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Stowo wstepne

WoiciecH GoLa
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Stowo wstepne

czenie sie przez cate zycie jest zaréwno konstruktem teoretycznym,
U postulatem z zakresu polityk publicznych, jak i praktyka, ktérej wspotczesny
$wiat wymaga od cztonkéw i cztonkin spoteczeristw. W numerze ,Edukacji”, ktéry
oddaje do Panstwa rak, znajduje sie 10 tekstéw ujmujacych to zagadnienie
z réznych perspektyw. Podzielono je na cztery grupy — perspektywy patrzenia na
uczenie sie przez cate zycie.

Numer otwiera perspektywa refleksyjna, dotyczaca uczenia sie
nieformalnego. W pierwszym, obszernym tekscie Wojciech Gola prowadzi
czytelnika przez style refleksyjnosci uczacych sie dorostych, ujete w perspektywie
biograficznej. Bazuje na koncepcji Margaret Archer, ktéra tytutowg refleksyjnosé¢
rozumie — jak pisze Wojciech Gola - jako immanentng zdolnos¢ podmiotu do
ksztattowania sposobow dziatania w relacji do zewnetrznych okolicznosci. Tekst
bazuje na duzym badaniu jakosciowym, na ktére skfadato sie 80 wywiadow
biograficznych, jest wiec solidnie osadzony w empirii.

Drugi, réwnie obszerny artykut, autorstwa Matgorzaty Osowskiej, Wiktora
Wroblewskiego i Heleny Anny Jedrzejczak, przenosi nas z perspektywy
biograficznej do przestrzennego wymiaru uczenia sie przez cate zycie. Autorki
i autor spogladajg na przestrzen miasta jako przestrzen uczenia sie przez cate
zycie i analizujg uzyskane informacje o uczeniu sie nieformalnym w czterech
polskich miastach przez pryzmat koncepcji amerykanskiego urbanisty, Kevina
Lyncha. Bazujg na danych uzyskanych za pomoca rzadko stosowanej techniki
spacerow badawczych (39 spacerdéw) i zrealizowanych wczesniej 40 wywiaddéw

indywidualnych.



W trzecim tekscie Tomasz Huk prowadzi refleksje nad relacjg miedzy
harcerskim stylem zycia a uczeniem sie przez cate zycie. Bazujac na analizie
dokumentéw najwiekszych polskich organizacji harcerskich i skautowych,
opowiada o elementach, sktadajacych sie na tytutowy ,harcerski styl zycia”,
obejmujacy szereg postaw, i prezentuje konkretne rozwigzania, ktére sprzyjaja
budowie postawy gotowosci do uczenia sie przez cate zycie.

Druga perspektywa patrzenia na uczenie sie przez cate zycie dotyczy jego
roli w przeciwdziataniu i minimalizowaniu wykluczenia spotecznego. W tej
czesci ,Edukacji” znajdziemy dwa teksty. Maryla Koss-Goryszewska i Maciej
Ostaszewski skupiaja sie na umiejetnosciach podstawowych w ujeciu relacyjnym.
Omawiaja to zagadnienie zaréwno z perspektywy teoretycznej, jak i bazuja
na wiedzy uzyskanej w wywiadach pogtebionych, zrealizowanych w ramach
projektu ,Szansa - nowe mozliwosci dla dorostych”. W jego ramach wypracowano
model relacyjny — nowy sposéb rozumienia umiejetnosci podstawowych,
zwigzanych z uczeniem sie os6b dorostych. Autor i autorka dokonuja ewaluacji
przeprowadzonych dziatan i podejmuja refleksje o gtebszym charakterze,
dotyczaca roli miedzy relacjami a umiejetnosciami.

Kacper Kowalski podejmuje tematyke wtaczenia cyfrowego oséb
Z niepetnosprawnoscia intelektualna, przedstawiajac zwigzane z tym dziatania
jako przyktad wykorzystywania uczenia sie przez cate zycie do przeciwdziatania
wykluczeniu spotecznemu. Ujmuje to zagadnienie z trzech perspektyw:
teoretycznej, badawczej — bazujacej na przegladzie badan poswieconych temu
zagadnieniu, i autoetnograficznej. Opiera sie na wlasnym doswiadczeniu we
wspieraniu oséb z niepetnosprawnoscia intelektualng w praktykowaniu lifelong
learning w obszarze wiaczenia cyfrowego.

Trzecia perspektywa, z ktérej spogladamy w tym numerze , Edukacji” na

uczenie sie przez cale zycie, to jego relacja z edukacja szkolna. Temu tematowi



poswiecone zostaty trzy teksty. Pierwszy z nich, anglojezyczny tekst Julity
Pienkosz i Katarzyny Piotrowskiej ujmuje te problematyke w najszerszy sposéb,
odnoszac sie do catosciowego doswiadczenia edukacyjnego. Bazujac na duzym,
ogolnopolskim badaniu ilosciowym ,Uczenie sie dorostych Polakéw”, autorki
analizujg znaczenie uczestnictwa w zajeciach dodatkowych, na wszystkich etapach
edukacji szkolnej, dla podejmowania aktywnosci edukacyjnych w dorostosci.
Prezentuja szereg analiz statystycznych, ktére pozwalajg na weryfikacje
postawionych hipotez za pomocg modelu analizy strukturalnej (SEM) i dokonuja
interesujacej krytycznej analizy uzyskanych wynikéw.

Jerzy Bielecki i Katarzyna Pajak pochylaja sie nad problematyka edukacji
zawodowe;j. Skupiaja sie na sprawach dotyczacych nauczycieli i nauczycielek
ksztatcenia zawodowego, umieszczajac systemy ich ksztatcenia w szerszym
kontekscie realizacji polityk publicznych i relacji miedzy ksztatceniem a rynkiem
pracy. Dokonuja przegladu dostepnych badan krajowych i zagranicznych
w odniesieniu do regulacji prawnych, by przedstawi¢ znaczenie szkolnictwa
branzowego dla funkcjonowania gospodarki i zaproponowac rekomendacje dla
przygotowania i doskonalenia kadr ksztatcenia zawodowego.

W trzecim z tekstéw, pokazujacych uczenie sie przez cate zycie w kontekscie
edukacji formalnej, Barbara Baranska i Malgorzata Zambrowska zajmuja
sie zagadnieniem szczegdétowym — ksztatceniem nauczycieli i nauczycielek
matematyki na studiach podyplomowych. Autorki przedstawiaja wyniki
i wnioski z przeprowadzonych przez siebie badan, dokonujac krytycznej analizy
programoéw studiéw uprawniajacych do nauczania matematyki osoby posiadajace
wyksztatcenie w innej dziedzinie. Opisujg zjawisko out-of-field teaching, zestawiajac
istniejgce opracowania zagraniczne z badaniami krajowymi i wiasnymi, by wskazac
problemy generowane przez dopuszczalnos¢ tej konkretnej formy uczenia sie

przez cate zycie jako uprawnienia do nauczania.



Czwarta perspektywa koncentruje sie na relacji miedzy uczeniem sie
przez cate zycie a rynkiem pracy. W tej czesci znajdziemy dwa teksty o bardzo
odmiennym charakterze, lecz dotykajace z dwdch stron tego samego zagadnienia —
rozwijania umiejetnosci w kontekscie zawodowym. Malgorzata Osowska
przedstawia analize danych i wnioski ptynace ze zrealizowanego wraz z zespotem
duzego badania ilosciowego i jakosciowego, dotyczacego uczenia sie w miejscu
pracy w firmach z sektora chemicznego. Autorka poddaje analizie ich kultury
organizacyjne, narracje dotyczace uczenia sie z perspektywy pracowniczek
i pracownikéw oraz kadry zarzadzajacej, a takze kwestie wartosci. Zwraca uwage
na dwie przeciwstawne perspektywy, z ktérych badani i badane patrza na uczenie
sie: narracje o wydajnosci i bezbtednosci z jednej strony i naturalng potrzebe
rozwoju i samorealizacji z drugiej. W podsumowaniu zwraca uwage na koniecznos¢
zharmonizowania tych perspektyw.

Z zamykajacego ten numer ,Edukacji” tekstu Gabrieli Ziewiec-Skokowskiej
mozemy natomiast dowiedzie¢ sie, w jaki sposéb panstwo moze w sposdb
systemowy wspierac uczenie sie przez cate zycie. Autorka koncentruje sie
na politykach publicznych zwigzanych z tym zagadnieniem i przedstawia
jedno konkretne narzedzie - Zintegrowany System Kwalifikacji. Pokazuje jego
wieloaspektowos¢, potrzeby, na ktére odpowiada, i sposoby wspierania przezen
zwiekszania polskiego kapitatu ludzkiego.

Uczenie sie przez cate zycie jest, o0 czym mozna sie przekona¢ dzieki lekturze
niniejszego numeru ,Edukacji”, zagadnieniem, na ktére mozna patrzec i ktére
mozna bada¢ z wielu perspektyw. Wszystkie je taczy jednak wspdlny mianownik,
jakim jest postawienie w centrum cztowieka — osoby uczacej sie lub nawet,
jesli odnosilibysmy sie do oswieceniowej koncepcji natury ludzkiej, istota,

w ktérej nature wpisane jest wtasnie uczenie sie. Owczesni mysliciele wyrazali

przekonanie, ze petnie cztowieczenstwa uzyskujemy dzieki ciggtemu rozwojowi,



uczeniu sie, stawaniu sie z kazdym dniem coraz lepszym. Dzisiaj jako badacze

i badaczki zdajemy sobie sprawe, ze mozliwos¢ realizowania tej potrzeby jest

takze przywilejem dostepnym osobom posiadajacym wyzszy kapitat spoteczny

i kulturowy. Zaréwno autorzy i autorki polityk publicznych, jak i naukowcy

i naukowczynie zwracaja uwage na koniecznos¢ wspierania w tych procesach oséb
mniej uprzywilejowanych. Podkreslaja tez, ze wsparcie bedzie nie tylko pomagato
im w realizacji potrzeb, ale takze przyczyni sie do witaczenia spotecznego, a co za
tym idzie — lepszego funkcjonowania spoteczenstw. W swiecie, w ktérym uczenie
sie przestato by¢ zamknietym etapem zycia koriczagcym sie wraz z ukoriczeniem
szkoty lub studiéw, a stato sie praktyka catozyciowg, prowadzenie badan nad tym
zjawiskiem i poddawanie go refleksji z réznych perspektyw badawczych i ideowych
jest waznym zadaniem dla badaczy i badaczek reprezentujacych wszystkie

dyscypliny nauk spotecznych.

Helena Anna Jedrzejczak



Ebukacia 2023, 3(166),10-40
DOI 10.24131/3724.230301
ISSN 0239-6858

Style refleksyjnosci edukacyjnej uczacych sie
dorostych w perspektywie biograficznej

WOJCIECH GOLA”
Instytut Badan Edukacyjnych

W artykule zaprezentowano wyniki badania ,Sciezki edukacyjne uczacych sie

dorostych w Polsce”. Przedstawiono w nim typologie szesciu stylow refleksyjnosci
edukacyjnej przyjmowanych przez osoby doroste, podejmujace aktywnos¢ edukacyjna
po zakoriczeniu edukacji wstepnej. Pojecie refleksyjnosci edukacyjnej nawiazuje do
koncepdji refleksyjnosci Margaret Archer, rozumianej jako immanentna zdolnos$¢ do
ksztattowania sposobéw dziatania podmiotu w relacji do zewnetrznych okolicznosci, ktéra
w koncepgji tréjfazowego modelu relacji podmiotu i struktury wskazuje na refleksyjnosc¢
jako mechanizm posredniczacy miedzy strukturag a sprawstwem jednostki. Typologie
opracowano na podstawie analizy wywiaddw narracyjnych, dotyczacych tematu uczenia
sie w dorostosci. Podczas analizy narracji dostosowano kategorie analityczne zwigzane

z problematyka refleksyjnosci do tematyki uczenia sie i edukacji. Opracowana typologia
stylow refleksyjnosci ujawnia zréznicowanie w strategiach uczenia sie i przyjmowanych
postawach wobec aktywnosci edukacyjnej w zakresie znaczenia nadawanego edukacji

i uczeniu sie, dominujacych trosk i celéw realizowanych przez aktywno$¢ edukacyjna,
sposobdéw planowania, angazowania sie i podejmowania decyzji o uczeniu sie

w dorostosci, preferowanych formach uczenia sie, a takze roli i znaczenia kontekstu
spoteczno-biograficznego.

SELOWA KLUCZOWE: refleksyjnos¢, uczenie sie przez cate zycie, uczenie sie dorostych, sciezki
edukacyjne.

Educational reflexivity styles of adult learners in a biographical
perspective

The article presents the results of the study Educational Pathways of Adult Learners

in Poland. It presents a typology of six styles of educational reflexivity adopted by
adults undertaking educational activity after completing initial education. The notion
of educational reflexivity refers to Margaret Archer’s concept of reflexivity, understood

* E-mail: w.gola@ibe.edu.pl
ORCID: 0000-0002-1075-4143 © Instytut Badan Edukacyjnych
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as an immanent ability to shape the subject’s ways of acting in relation to external
circumstances, which in the concept of the three-phase model of the subject-structure
relationship points to reflexivity as a mediating mechanism between structure and the
individual’s agency. The typology was developed based on the analysis of narrative
interviews on the topic of learning in adulthood. During the analysis of the narratives,
analytical categories relating to the issue of reflexivity were adapted to the topic of
learning and education. The developed typology of reflexivity styles reveals variation in
learning strategies and attitudes towards educational activity in terms of the meaning
given to education and learning, the dominant concerns and goals pursued by educational
activity, the ways in which learning in adulthood is planned, engaged and decided upon,
the preferred forms of learning, and the role and importance of the socio-biographical
context.

KEYWORDS: reflexivity, lifelong learning, adult education, educational pathways.

Wprowadzenie

efleksyjnos¢, z perspektywy relacjonalnej spotecznej epistemologii (Hatas,

R 2011), jest kategoria stuzacg opisowi sposobu, w jaki cztowiek dziata i odnosi
sie do Swiata i spoteczenstwa. W koncepcji Margaret Archer (2013a, 2013b)
refleksyjnosc¢ jest immanentng zdolnoscig i regularnym dziataniem cztowieka
w celu okreslenia siebie w relacji do zewnetrznych kontekstéw. W potaczeniu
z okreslonymi praktykami intelektualno-komunikacyjnymi stanowi sposéb
na mediacje miedzy strukturalnymi wtasciwosciami, ktére ksztattujg sytuacje
podmiotéw, a indywidualnie okreslanymi przez podmioty troskami zyciowymi.
Pozwala to w relacyjny sposéb - posredniczac miedzy strukturg i sprawstwem
jednostki - tworzy¢ i przeksztatca¢ indywidualne projekty biograficzne.

Wedtug Archer, osoby doroste w trakcie zycia, priorytetyzujac okreslone
troski zyciowe i utrwalajac okreslone praktyki refleksyjnosci, wytwarzaja
trwate sposoby dziatania. W swoich badaniach ujawnita réznice w sposobach

ksztattowania refleksyjnosci, zwigzane z odmiennymi sposobami realizowania
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praktyk refleksyjnosci, stosunkiem do uwarunkowan kontekstu pochodzenia
i doswiadczanych zmian, a takze réznicami w spotecznej mobilnosci jednostki
(Archer, 2007). Ana Caetano (2017), krytycznie przygladajac sie koncepcji Margaret
Archer, wskazata na role kontekstu spotecznego, w jakim funkcjonuje jednostka
i jaki ksztattowat jej doswiadczenia.

Te koncepcje refleksyjnosci wykorzystano do przyjrzenia sie réznicom,
w jaki sposéb osoby doroste realizujg i konstruuja swoje sciezki edukacyjne
w odniesieniu do szerszego kontekstu biograficznego. W przyjetym modelu
badania ,Sciezki edukacyjne uczacych sie dorostych w Polsce” (Gola, Jaslar, Klatta,
Plak-Warecka i Wojciechowska, 2022) osoba uczaca sie ma indywidualne troski,
czyli cele i dazenia, ktore chce osiagnac poprzez aktywnos¢ edukacyjna. Na
sposob okreslania i realizacji tych dazen wptywaja czynniki indywidualne (zasoby
i deficyty) oraz zewnetrzne (ograniczenia i szanse). W takich ramach jednostka
realizuje refleksyjno$¢ pierwszego poziomu. Poprzez praktyki refleksyjnosci, np.
wewnetrzne konwersacje, wypracowuje sposoby dziatania zwigzane z uczeniem sie
i ksztattuje aktywnosci oraz projekty edukacyjne. Refleksyjnosc¢ jest mechanizmem
posredniczacym miedzy zyciowymi troskami a czynnikami oddziatujacymi na
jednostke. W toku zycia jednostka tworzy indywidualna sciezke edukacyjna,
ujawniajgcg utrwalone style dziatania. W perspektywie biograficznej uwidacznia
sie refleksyjnos¢ drugiego poziomu, zwigzana z przedstawianiem w narracji
o sciezkach edukacyjnych przebiegu doswiadczen edukacyjnych oraz oceny ich
efektéw i znaczen dla osoby uczacej sie.

Zatozenia te wptynety na dobér metody biograficznej jako sposobu na
dokonanie pogtebionego wgladu w doswiadczenie, zwigzane z ksztattowaniem
$ciezek edukacyjno-zawodowych. Podejicie biograficzne, jak wskazuje Peter

Alheit, jest szczegdlnie uzyteczne do analizy proceséw edukacyjnych w przebiegu
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zycia, poniewaz pozwala uchwycic ich aspekt temporalnosci, kontekstualnosci
oraz refleksyjnosci (Alheit, 2018). W narracjach na temat wtasnego zycia uchwycic¢
mozna przeplatanie sie réznych struktur czasowych, w tym chronologicznej
perspektywy historii zycia oraz indywidualnie rekonstruowanej narracyjnej
perspektywy opowiesci o zyciu (Rosenthal, 2018). Aspekt kontekstualnosci daje
mozliwos$¢ ujawnienia, w jaki sposob biograficzne procesy uczenia sie osadzone sg
w $wiecie spotecznym i zalezne od niego. Aspekt refleksyjnosci pozwala natomiast
przyjrzec sie konstruowaniu do$wiadczen i znaczeh w procesie, w ktdrym podmiot,
odnoszac sie do swojego doswiadczenia, wytwarza nowa wiedze, oraz temu, jak
wczesniej wytworzone biograficzne struktury znaczenh ksztattuja kolejne dziatania
i interpretacje podmiotu.

Przyjmujac podejécie biograficzne, zastosowano w badaniu technike wywiadu
narracyjnego. Jego struktura skfada sie z dwdch podstawowych czesci (Alheit,
2018; Rosenthal, 2004, 2018). W pierwszej z nich przedstawiana jest w swobodny
sposéb narracja uczestnika badania na temat wskazany przez badacza.

W przypadku badania ,Sciezki edukacyjne uczacych sie dorostych w Polsce” byto to
zagadnienie aktywnosci edukacyjnej, podejmowanej w dorostosci po zakonczeniu
edukacji wstepnej. W drugiej czesci wywiadu pojawiaja sie pytania ze strony
badacza. Faza pierwsza pytan dotyczy porzadku chronologicznego, uzupetnienia

i zweryfikowania niejasnych aspektéw narracji. W fazie drugiej zadawane sa pytania
teoretyczne, odnoszace sie do szczegétowych zagadnien stuzacych za przyjete
pytania badawcze.

W ramach badania przeprowadzono 82 wywiady narracyjne z dorostymi,
ktorzy po zakonczeniu edukacji wstepnej podejmowali intencjonalng aktywnos¢
edukacyjng w formie edukacji formalnej, pozaformalnej lub nieformalnego uczenia

sie. W celu uchwycenia relacyjnego aspektu oddziatywania na siebie czynnikéw
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indywidualnych i zewnetrznych oraz tego, jak wptywaja na podejmowanie
aktywnosci edukacyjnej, dazono do wewnetrznego zréznicowania préby, tak aby
ujawni¢ szerokie spektrum uwarunkowan, wptywajacych na ksztattowanie $ciezek
edukacyjnych (Gola i in., 2022). Dobér uczestnikow uwzgledniat zréznicowanie ze
wzgledu na wiek, pte¢, kontekst geograficzny, kontekst zatrudnienia i sytuacje na
rynku pracy, doswiadczenie migracyjne, wyksztatcenie czy typ podejmowanego
uczenia sie.

Analiza sposobéw ksztattowania $ciezek edukacyjnych w dorostosci pozwolita
opracowac typologie szesciu dominujacych styldw refleksyjnosci edukacyjnej,
przyjmowanych przez uczestnikéw badania (Gola i in., 2022). Typologizacja styléw
polegata na zidentyfikowaniu wzoréw bliskosci i oddalenia miedzy rozmdwcami.
Niektorych taczyty podobne sposoby postrzegania, oceny i myslenia o uczeniu
sie oraz sposoby realizowania praktyk refleksyjnosci w obszarze edukacji.
Analizujac podobienistwa i réznice, odniesiono sie do zestawu kategorii, ktére
byty analizowane dla kazdego przypadku. Byty to kategorie wykorzystywane
w badaniach nad refleksyjnoscig (Archer, 2007; Caetano, 2017), lecz rozszerzone
i dostosowane do problematyki uczenia sie oraz roli aktywnosci edukacyjnej
w dorostym zyciu. Zréznicowanie styléw uwzgledniato znaczenia nadawane
edukacji i uczeniu sie, dominujace troski i cele realizowane przez aktywnos¢
edukacyjng, sposoby angazowania sie i podejmowania decyzji o uczeniu sie
w dorostosci, w tym odmienne praktyki refleksyjnosci (Caetano, 2017), preferowane

formy uczenia sie, a takze role i znaczenie kontekstu spoteczno-biograficznego.
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Utylitarna refleksyjnos¢

(B:) A jakby pan tak spojrzat na te wszystkie rzeczy, to w kontekscie takiego rozwoju
zawodowego czy ogdlnie osobistego, to ktére z tych okreséw czy wydarzen
faktycznie jest jakos szczegdlnie wazne dla pana? [...]

(O:) Nie ma takich.

(B:) Nie maz?

(O:) Nie ma. To jest tylko, zeby rodzina mogta dobrze zy¢ (Leon, 4_10)'.

Osoby przyjmujace styl utylitarny refleksyjnosci edukacyjnej nie przypisuja
uczeniu sie w dorostosci duzego znaczenia. Uczenie sie jest narzedziem,
wykorzystywanym w celu zaspokojenia istotnych potrzeb zyciowych. Wazne dla
tych oséb jest wypetnianie zobowigzan tradycyjnie przypisanych rél spotecznych.
Kieruja sie poczuciem odpowiedzialnosci za siebie i swoich bliskich oraz ramami
wyznaczonymi przez respektowane przez siebie normy spoteczno-kulturowe.
Osobisty rozwdj jako taki nie jest dla nich znaczacg troska. Uczenie sie w dorostosci
ma zatem utylitarny wymiar i to ta bezposrednia uzytecznos¢ w odpowiadaniu na
inne troski determinuje, na ile w danym momencie jest ceniona.

Dominujace troski dotyczg sfery aktywnosci zawodowe;j i zarobkowej. Osoby
o utylitarnym podejsciu, dzieki uczeniu sie w dorostosci, najczesciej zdobywaja
kompetencje, ktére sg uzyteczne w biezacej aktywnosci zawodowej. Istotng troska
jest dbanie o dobrostan swojej rodziny lub wtasny (wysoka jakos¢ wykonywanej
pracy pozwala zdoby¢ i utrzymac zatrudnienie). Przejawia sie to w konkretnych
motywacjach podejmowania aktywnosci edukacyjnej — checi zdobywania

uprawnien, wypetnianiu zalecen pracodawcy, potrzebie przebranzowienia.

! Cytaty oznaczone sa zmienionym imieniem rozméwcy oraz numerem identyfikacyjnym. Pierwsza
cyfra numeru identyfikacyjnego okresla grupe wiekowa (1. 25-34 lata, 2. 35-44 lata, 3. 45-54 lata,
4.55-64 lata).
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Pragmatyzm i uzytecznos$¢ ujawniajg sie takze w troskach i celach realizowanych
przy pomocy uczenia sie poza praca. Dominuje tu zdobywanie umiejetnosci, ktére
mozna wykorzysta¢ w zyciu prywatnym, np. budowlane, mechaniczne, opiekuncze.
Tego rodzaju kompetencje utatwiajg codzienne zycie, pozwalajg zadbac o biezace
potrzeby gospodarstwa domowego i zaoszczedzi¢ pienigdze. Przy podejmowaniu
aktywnosci edukacyjnej zwigzanej z zainteresowaniami i hobby takze podkre$la sie
praktyczny charakter realizowanego zainteresowania i mozliwos¢ wykorzystywania
go uzytkowo w zyciu codziennym.

Osoby przyjmujace taki styl refleksyjnosci edukacyjnej nie ujawniajg ztozonych
i pogtebionych praktyk refleksyjnosci. Rzadko rozmyslajg nad decyzjami
edukacyjnymi i w skromny, lecz racjonalny sposéb analizujg kierunki dziatan,
zwigzanych ze zdobywaniem nowych umiejetnosci. Ujawniany dialog wewnetrzny
w kontekscie edukacyjnym jest bardzo ograniczony, co przektada sie na zwieztos¢
i faktograficzny styl narracji na temat doswiadczen edukacyjnych. W procesie
podejmowania decyzji czasem wykorzystujg komunikacyjne formy refleksyjnosci
w postaci konsultowania swoich wyboréw ze znaczacymi bliskimi.

Bardzo rzadko planuja dziatania edukacyjne w strategiczny i proaktywny
sposéb. Skupiaja sie oni na odpowiadaniu na biezagce wyzwania, potrzeby
i zobowigzania. Planowanie edukacyjne jest podporzadkowane i ustepuje miejsca
innym troskom w takim sensie, Ze wiasny rozwéj czesto nie jest zyciowym
priorytetem i moze by¢ wstrzymany, jesli w innym obszarze zycia wymagane jest
wieksze zaangazowanie. Wydtuzenie perspektywy planowania i zintensyfikowanie
praktyk refleksyjnosci nastepuje w sytuacji istotnej zmiany spoteczno-
ekonomicznej, np. kiedy pojawia sie potrzeba przebranzowienia.

Uczacy sie utylitarnie preferujg uczenie sie nieformalne. Szczegdlnie cenione

jest uczenie sie w dziataniu i od innych. Chetnie réwniez ucza sie samodzielnie
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z tatwo dostepnych zrédet - z Internetu (np. tutoriale, materiaty instruktazowe)

lub z czasopism. Tego typu nieformalne i praktyczne formy uczenia sie zapewniajg
konkretne i przydatne umiejetnosci oraz pozbawione sg zbednych formalizméw

i nadmiaru teorii. Uczac sie nieformalnie, cztowiek moze dobiera¢ to, co mu jest
aktualnie potrzebne. Uczenie sie w dziataniu pozwala ponadto oszczedzac czas

i inne zasoby, poniewaz nastepuje réwnolegle z realizacja kluczowych dla jednostki
zadan.

Praktyka jest lepszym nauczycielem jak teoria. Ja tak mysle (Roman, 3_18).

Osoby o typie utylitarnej refleksyjnosci edukacyjnej angazuja sie takze
w uczenie sie w sposéb pozaformalny lub formalny, lecz rzadko jednak te formy
wskazywane sg jako preferowane. Praktykowane sg najczesciej w zwigzku
z wymogami zewnetrznymi, kiedy trzeba zdoby¢ odpowiednie uprawnienia,
wymagane kwalifikacje lub takie s3 wymogi pracodawcy.

Wsrdd rozméwedw przyjmujacych utylitarny styl refleksyjnosci edukacyjnej
przewazali mezczyzni, osoby zamieszkujace mate miasta i tereny wiejskie,
posiadajacy wyksztatcenie zawodowe lub podstawowe. Najczesciej sa to
osoby aktywne na rynku pracy. Czesto przypisujg duze znaczenie wypetnianiu
zinternalizowanych rél spotecznych i rodzinnych, co ukierunkowuje wybory
edukacyjne oraz moze wptywac na to, ze rozwdj i edukacja nie s postrzegane jako

priorytetowe troski?.

2 Ze wzgledu na jakosciowy charakter badania i celowy dobdr uczestnikéw nie jest w petni mozliwe
uogolnianie obserwacji zwigzanych z kontekstem spoteczno-demograficznym, lecz w badaniu
ujawniaja s pewne tendencje i wspotzaleznos¢ réznych czynnikdédw w rozwijaniu przez osoby
doroste styléw refleksyjnosci.
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Ukierunkowana refleksyjnos¢

Moje gtéwne zainteresowania zwigzane sa przede wszystkim z praca. Zajmuje
sie kadrami i oswiata. Swoja wiedze poszerzam poprzez udziat w szkoleniach,
kursach, poprzez wglady do prasy, jakich$ artykutéw, dostep do serwiséw, takich
jakby dziedzinowych. No to generalnie na tym polega moje poszerzanie wiedzy
i podnoszenie kwalifikacji (Antonina, 1_01, Poz. 6).

Osoby przyjmujace styl ukierunkowany przypisujg uczeniu sie ogélnie duze
znaczenie w kontekscie rozwoju zawodowego. Jest ono wazne jako istotny
mechanizm ksztattowania kariery. Dominuje w tym podejsciu pragmatyzm,
ale rozwdj zawodowy czesto wigzany jest takze z rozwojem osobistym. W tym
aspekcie, wsréd ukierunkowanych uczacych sie, mozna dokonac rozréznienia na
pragmatycznych menageréw wiasnej kariery, ktdrzy wieksza wage przywigzuja do
Sciezek kariery, drég awansu i wtaczania sie w strukture organizacyjna w miejscu
pracy, oraz na zaangazowanych profesjonalistow, ktérzy poprzez rozwdj zawodowy
ksztattujg tozsamos¢ profesjonalng z silnym podtozem normatywnym, dotyczacym
wypetniania etosu zawodowego. Wiele oséb prezentujacych ten styl ceni sobie
stabilnos$¢ i przewidywalnos¢ sciezek edukacyjnych.

W przypadku oséb przyjmujgcych styl ukierunkowany sfera zawodowa
stanowi podstawowy obszar celéw i trosk zwigzanych z uczeniem sie. Wazne
jest dla nich zdobywanie i rozwijanie kompetencji wykorzystywanych w pracy,
ktére wzmacniaja warsztat i pozwalaja wypetnia¢ rzetelnie obowiazki zawodowe.
Podejmowanie aktywnosci edukacyjnej pozwala z ich perspektywy zwiekszac
zatrudnialno$¢, budowacd pozycje w miejscu pracy oraz zarzadzac sciezka kariery —
tatwiej wdrozy¢ sie w realizacje zadan w podejmowanej pracy, uzyskac¢ awans lub

zwiekszy¢ swoj profesjonalny status.
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Dla czesci oséb ukierunkowanych waznym obszarem trosk w kontekscie
rozwoju zawodowedo sg troski z porzadku spotecznego. Pierwszy ich rodzaj
to podmiotowe potrzeby zwigzane z samorealizacjg i rozwojem osobistym.
Dzieki karierze i osiggnieciom budujg poczucie wtasnej wartosci, niezaleznosci
i spotecznego uznania. Szczegélnym obszarem trosk jest dla niektérych
normatywny wymiar rozwoju zawodowego, przejawiajacy sie w dazeniu do
wypetnienia zinternalizowanego etosu profesjonalnego. Chodzi o zobowigzanie
do ciagtego doskonalenia zawodowego, profesjonalng odpowiedzialnos¢ lub
przekonanie o misji w ramach wykonywanej profes;ji.

Chciatam sie poczu¢ pewniej w tym, co robie, bo pracujac z ludZzmi, bierze sie tez za
nich odpowiedzialnos¢. Kto$ powierza nam swoje zdrowie, bedac przekonanym o tym,
ze jestesSmy osobami wykwalifikowanymi i kompetentnymi, i nie chcialam zawies¢ tych
oczekiwan (Karolina, 1_19).

Uczenie sie poza pracg ma dla tych oséb zdecydowanie mniejsze znaczenie.
Czes$c¢ rozmowcdw w ogdle nie ujawnia takiego zaangazowania, natomiast inni
zdobywa rézne kompetencje w intencjonalny sposdb na rzecz prywatnych pasji
czy wykonywania codziennych zadan, ale w swoich narracjach albo je pomijaja,
albo prezentuja je w ograniczony sposdb.

Osoby przyjmujace ukierunkowany styl refleksyjnosci edukacyjnej najczesciej
stosujg analityczne i uporzadkowane praktyki refleksyjnosci. W ich narracjach
dotyczacych podejmowania decyzji o uczeniu sie dominuje umiarkowanie
intensywne, racjonalne analizowanie oraz szacowanie kosztéw i korzysci. Przy
podejmowaniu decyzji sa podmiotowo zaangazowani w ksztattowanie swoich
$ciezek edukacyjnych w ramach uwarunkowan, stwarzanych przez kontekst
organizacyjny wykonywanej pracy. Oznacza to, ze jesli w miejscu pracy s ustalone

rozwigzania, proponowana jest oferta edukacyjna, ktéra sprzyja realizowaniu
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celéw rozwojowych, to chetnie sie w nig wigcza. W przypadku, kiedy takiej oferty
lub kultury organizacyjnej nie ma, moga prébowac ja zainicjowac, poszukiwac
dostepnej oferty samodzielnie lub odczuwaé frustracje i zniechecenie.

Wsrdd ukierunkowanych uczacych sie uwidacznia sie stosunkowo czesto
zdolnos¢ do dtugookresowego i strategicznego planowania, ktore wpisuje sie
w idee zarzadzania wtasng kariera (Solarczyk-Ambrozik, 2018). Osoby realizujace
ukierunkowany styl refleksyjnosci wiaza najczesciej swoje plany edukacyjne
zwynikami podjetego szacowania i analizowania oraz identyfikowania obszaréw
do rozwoju.

Osoby przyjmujace ukierunkowany styl refleksyjnosci wykazuja
stosunkowo duza aktywnos¢ edukacyjna. Ucza sie, wykorzystujac rézne formy,

i podporzadkowuja je zatozonym celom rozwojowym lub wiaczaja sie w oferte
proponowang w ramach struktury organizacyjnej, w ktérej funkcjonuja. Z tego
powodu nie odrzucaja formalnej edukacji i ustrukturyzowanych aktywnosci
pozaformalnych. Takie formy edukacyjne zapewniaja zdobycie kwalifikacji lub
innego rodzaju potwierdzen, majacych znaczenie w ksztattowaniu kariery.
Cenig takze oferte, ktéra odpowiada na konkretne potrzeby identyfikowane

w realizowaniu zadan zawodowych. Wazny jest wtedy praktyczny wymiar
zdobywanych kompetencji i praktyczne formy edukacyjne. Uczestnicy badania
nalezacy do tej grupy zwracaja uwage na znaczenie zdobywania kompetencji
od bardziej doswiadczonych praktykéw, mentoréw, mistrzow, ktérzy dzielg sie
profesjonalnym doswiadczeniem, przekazujg wiedze, opartg na praktyce.

W3rdd uczestnikdédw badania styl ukierunkowany czesciej ujawniat sie wsréd
kobiet. Dominuje w narracjach oséb z wyksztatceniem wyzszym lub srednim,
aktywnych zawodowo lub w procesie zmiany - po utracie pracy lub w trakcie

poszukiwania nowej.
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Refleksyjnos¢ nastawiona na wyzwania

Dlaczego ludzie dorosli sie ucza?

(O:) No bo zeby co$ nowego pozna¢, doswiadczyd, ze to jest tak ciekawe, interesujace...

Jak ja méwitam, ze ten Swiat jest taki ciekawy, ze taki nowy, ze to jak codziennie jak

nowy dzien, ze nowe doswiadczenie. Dlatego dla mnie, zeby byto ciekawie zy¢. Nie

dlatego, zeby by¢ madrym, zeby by¢ wyszkolonym, zeby kogos uczy¢, nie. Nie dlatego.

Ani nie dlatego, zeby dzieci swoje uczy¢. Nie. Zeby doswiadczy¢ (Rebeka, 2_01).

W ramach refleksyjnosci nastawionej na wyzwania uczacy sie rzadko opisuja
w rozbudowany sposéb znaczenie przypisywane uczeniu sie w dorostosci. Jest
ono istotne i czesto podejmowane, ale w odniesieniu do konkretnych mozliwosci
rozwojowych i w ramach realizacji indywidualnych projektéw zyciowych. Osoby te
sg przedsiebiorcze i otwarte na nowe doswiadczenia. Chetnie podejmuja wyzwania
i dobrze reagujg na zmiany. Angazujg sie intensywnie w kolejne projekty zawodowe
i biograficzne, ale mogga je tez porzuca¢, kiedy nie zapewniaja im realizagji
przyjetych celéw. W ogélnym wymiarze kieruje nimi potrzeba bycia aktywnym,
otwartos¢ na doswiadczenia, osobiste zaangazowanie, ciekawosc¢ $wiata,
dazenie do zdobywania indywidualnych osiggnie¢ i mierzenie sie z napotkanymi
wyzwaniami.

Charakterystyczne dla tej grupy rozméwcédw w narracjach na temat celow
podejmowania aktywnosci edukacyjnej jest zacieranie sie granic miedzy sferami
zawodowa, osobistg i spotecznag. W ich wypowiedziach ujawnia sie trudnos¢
z rozr6znieniem, czego uczy sie do pracy, a czego dla siebie, poniewaz czesto
praca zawodowa jest wyzwaniem osobistym, pasjg albo osobiste zaangazowanie
przeksztatca sie w spoteczng aktywnosé. Z tego powodu trudno tez wskazac
priorytetowy porzadek trosk zwigzanych z uczeniem sie. Gtéwnym celem jest

realizowanie aktualnie dla nich waznych projektéw biograficznych.
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Dla 0s6b przyjmujacych styl refleksyjnosci nastawionej na wyzwania wazne
jest robienie tego, co jest dla nich interesujace, co daje satysfakcje oraz poczucie
spetnienia i realizacji swojego pomystu na zycie. Z drugiej strony, wazne jest
réwniez dbanie o pragmatyczny wymiar realizowania swoich planéw, zwigzany
z reagowaniem na zewnetrzne okolicznosci, przedsiebiorczym podejsciem
i checig radzenia sobie w zyciu. Osoby te potrzebujg mie¢ poczucie, ze sg sprawne
i efektywne w swojej dziedzinie. Podazajac za inspiracjami i naturalng ciekawoscia,
moga krétkoterminowo angazowac sie edukacyjnie w ramach mniejszych projektéw
biograficznych.

Charakterystycznym dla tej grupy sposobem dziatania jest reaktywnos¢ oraz
podazanie za impulsami. Napotykajac wyzwania i mozliwosci rozwojowe, czesto
podejmuja decyzje o zaangazowaniu bez nadmiernego rozmyslania, kierujac
sie aktualnie identyfikowana potrzeba, intuicjg lub gotowoscig do sprébowania
czego$ nowego. Bardziej pogtebione analizy pojawiaja sie juz po zainicjowaniu
Sciezki i stuza jej racjonalnemu ukierunkowaniu w przypadku waznych decyzji
o charakterze biograficznym. Rozméwcy poswiecaja w narracjach duzo czasu
okolicznosciom, w jakich konstruowali $ciezki edukacyjne. Méwig o znaczeniu,
jakie maja dla nich projekty zyciowe realizowane przy wsparciu uczenia sie. Mato
uwagi poswiecaja natomiast sposobom dochodzenia do takiej lub innej decyzji
i w skromny sposéb je rekonstruujg — wazniejsze jest dla nich dziatanie i jego
efekty niz ich uzasadnienie lub krytyczna ewaluacja.

Dla tych rozméwcéw bardzo wazne jest poczucie niezaleznosci i samodzielnosci.
Przyjmuja najczesciej postawe swiadomej i wewnatrzsterownej reaktywnosci. Polega
ona na tym, ze podatni sg na zewnetrzne motywatory, ktére wynikajg z nadarzajacej
sie okazji lub napotkanego wyzwania, ale wigczenie sie i podjecie dziatan

w odpowiedzi na te okolicznosci jest ich indywidualnym wyborem.
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U mnie sie czasami w zyciu duzo dzieje, albo caty czas sie duzo dzieje i ja po prostu
nawet nie rozmys$lam o tym, ze chciatbym pdjs¢ do jakiej$ szkoty, tylko one same
przychodza po prostu. Cos sie okazuje, ze gdzies, ktos, co$ organizuje, zaproponuje
uczestnictwo, wchodze albo nie wchodze i tak to wyglada. Przyznam, ze ja nic nie
planowatem (Ernest, 3_17).

Ze wzgledu na reaktywny sposéb angazowania sie w dziatania rozwojowe,

podporzadkowany biezagcym potrzebom, wyzwaniom i stale modyfikowanym
celom, wsréd przyjmujacych styl refleksyjnosci edukacyjnej nastawiony na
wyzwania rzadko spotykane jest planowanie strategiczne i dtugookresowe.
W narracjach osob o refleksyjnosci nastawionej na wyzwania czesto widoczna jest
duza dynamika i zmiennos¢ w Sciezkach edukacyjnych. Rzadko maja one linearny,
uporzadkowany przebieg. Nawet jesli istnieje jedna wiodaca, to w przebiegu zycia
pojawiaja sie poboczne Sciezki, przerwy i powroty.

Uczestnicy badania prezentujacy ten styl refleksyjnosci sg otwarci na rézne formy
edukacyjne. Silne zaangazowanie w realizacje wdrazanych projektéw rozwojowych
powoduje, Ze s3 gotowi samodzielnie dobiera¢ oferte i czesto wykorzystuja w tym
celu mieszane formy edukacyjne. Rzadziej korzystaja z formalnej oferty edukacyjnej,
poniewaz jest mniej elastyczna. Przywiazujg wage do jakosci i adekwatnosci
krytycznie nastawieni do certyfikatow i formalnych potwierdzen, poniewaz
wazniejsze sg dla nich konkretne umiejetnosci. Cenia kontakt z doswiadczonymi
praktykami i uczenie sie z innymi lub od innych. Duzo uczg sie w dziataniu i poprzez
doswiadczenie w ramach realizowanych przedsiewziec.

Czesciej sg to mieszkancy duzych miast. Widoczna jest przewaga oséb ze
$rednim wyksztatceniem i stosunkowo mata liczba z wyksztatceniem wyzszym.
Moze sie to wigzac ze stosunkiem do formalnej edukacji. Widoczna jest réwniez

zdecydowana przewaga oso6b zatrudnionych, w tym oséb prowadzacych witasna
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dziatalnos¢ gospodarcza. Wsréd rozmoéwcoéw nastawionych na wyzwania widoczna
jest takze grupa, ktéra angazuje sie w dziatania spoteczne, w tym dziatalno$¢

organizacji pozarzadowych, branzowych lub dziatalnos¢ samorzadowa.

Normatywna refleksyjnos¢

Jezeli kto$ chciatby mnie ukara¢, musimy to powiedzie¢ bardzo cicho, musiatby mi
zabronic sie uczy¢. | ja bytabym wtedy chyba najbardziej nieszczesliwg osoba i na
pewno umartabym w krétkim czasie (Jagna, 4_04).

Osoby przyjmujace styl refleksyjnosci normatywnej nadaja uczeniu sie
szczegdlnie duze i przekrojowe znaczenie. Edukacja oraz rozwdj sg uznawane za
bardzo wazna i kluczowg warto$¢ w zyciu. Uczenie sie stuzy samodoskonaleniu
i rozwojowi w kazdej sferze zycia — zawodowej, osobistej i spotecznej. Osoby
przyjmujace styl normatywny sg samodzielne, otwarte na $wiat i gotowe do
krytycznej refleksji. Odznaczaja sie entuzjastycznym nastawieniem do idei
uczenia sie przez cate zycie, ucza sie chetnie i duzo. Entuzjazm i optymizm
edukacyjny przejawiajg sie w deklarowanej radosci z uczenia sie, wierze w korzysci
z aktywnosci edukacyjnej oraz w osobistej satysfakcji. Edukacja i uczenie sg czesto
traktowane jako gtéwny wehikut biograficzny, dzieki ktéremu ksztattowane
moga by¢ catozyciowe projekty biograficzne i osiaggane zyciowe cele , dzieki
ktérym zycie staje sie ciekawsze, lepsze i petniejsze. Rozwdj jest tez czesto dla
nich normatywnym imperatywem, co powoduje, ze czasem odczuwajg przymus
uczenia sie oraz wymaoég edukacyjnej produktywnosci.

Troski i cele wigzane z uczeniem sie w tej grupie sa przekrojowe i ztozone.
Osoby normatywnie nastawione do uczenia sie nadajg duze znaczenie edukacji
w réznych obszarach zycia w sposéb trwaty i niezalezny. To, co mozna by uznac za

podstawowa troske, to ukierunkowanie na indywidualny rozwo;.
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Osobiste zaangazowanie i refleksyjno-krytyczna postawa wobec rzeczywistosci
powodujg, ze w obszarze zawodowym osoby normatywnie nastawione do uczenia
sie ujawniaja troski o charakterze podmiotowego ksztattowania kariery. Wéréd
czesci rozmowcodw pojawia sie osobista ambicja i dazenie do realizowania sie
poprzez prace, poczucia pewnosci w realizowaniu zadan zawodowych i osiggania
kolejnych pozioméw profesjonalizmu. Wykazuja sie inicjatywa i zaangazowaniem
w pozyskiwaniu coraz wyzszych kompetencji, wykraczajac niekiedy poza
przyjete wymagania lub standardy. Dla 0séb przyjmujacych normatywny styl
refleksyjnosci wazne sg niezalezno$¢, poczucie sprawczosci i osigganie sukcesow.
Praca jest jednym z obszaréw, w ktérym sie realizujg i w ramach ktérego daza do
spotecznego uznania. Najczesciej jednak to samouznanie i samopotwierdzenie
wiasnych kompetenciji jest dla nich wazniejsze niz zewnetrzne przejawy
docenienia. Osoby te sa otwarte na mozliwos¢ rozwoju i uczenia sie, wiec
z entuzjazmem wiaczaja sie i doceniaja takie mozliwosci w srodowisku pracy.
Widza w tym szanse na wzmocnienie swojej pozydji, ale réwniez nadajg osobiste
znaczenie i identyfikuja podmiotowe korzysci. Sa takze takie osoby, dla ktérych
sfera zawodowa nie jest kluczowa sferg rozwoju, lecz pomimo to angazuja sie
i aktywnie poszerzajg kompetencje, majac na uwadze pragmatyczne cele, zwigzane
z dazeniem do zapewnienia stabilnosci zyciowej i srodkéw na realizowanie
kluczowych trosk.

W narracjach na temat swoich $ciezek edukacyjnych normatywni uczacy sie
prezentuja szeroki zakres trosk realizowanych poprzez aktywnos¢ edukacyjng
poza praca. Wskazujac na kluczowe troski i cele, skupiaja sie na wartosciach
przypisywanych uczeniu sie jako narzedziu samodoskonalenia. W centrum trosk
0s0b z tej grupy znajduje sie uogdlniony samorozwdj, ktéry prowadzi do poczucia

spetnienia i samorealizacji. Czes¢ z nich jest zainteresowana poszukiwaniem
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odpowiedzi na istotne pytania egzystencjalne, ksztattowaniem postaw

i sposobdw myslenia, ktére pomoga odpowiedzie¢ na identyfikowane potrzeby
psychologiczne, spoteczne czy duchowe. Innym obszarem samorozwoju moze
by¢ dla nich potrzeba lepszego rozumienia swiata. Ciekawos¢ i che¢ poznania sa
jednymi z kluczowych wartosci zyciowych, a uczenie sie umozliwia realizowanie
tej wartosci. Celem jest tutaj zdobywanie wiekszej wiedzy o swiecie w réznych
wymiarach - historycznym, kulturowym, biologicznym itd. Sferg samorozwoju

sq takze réznego rodzaju pasje i zainteresowania. Moga one przyjmowac forme
waznych projektéw zyciowych, ktére stanowia gtéwny kierunek dziatania w $ciezce
edukacyjnej. Osoby te angazuja wtedy duze zasoby, zeby osiaggna¢ kolejne stopnie
zaawansowania, podobnie jak ci, ktérzy kieruja sie osobista ambicjg w rozwoju
zawodowym. Dla innych rozwijanie kompetencji w ramach zainteresowan
przyjmuje funkcje sposobu na zrobienie czegos dla siebie, konstruktywnego

i produktywnego spedzania wolnego czasu.

Charakterystyczne dla 0séb realizujgcych normatywny styl refleksyjnosci
edukacyjnej sg czesto pogtebione praktyki refleksyjnosci w postaci rozmyslania,
intensywnego analizowania podejmowanych dziatarn edukacyjnych oraz
wewnetrznej konwersagji, ktére sg rekonstruowane w narracjach. Samodzielnie
identyfikuja, ewaluujg i uzasadniajg podjete decyzje, ich okolicznosci oraz wtasne
motywy. Ksztattuja ztozone, wielowatkowe projekty edukacyjne, lecz niekoniecznie
sg one uzyteczne i praktyczne. Poza pragmatycznymi projektami, zwigzanymi
z rozwojem zawodowym, potrafig zaangazowac wiele energii i innych zasobdéw
w takie projekty, ktore nie przynosza z géry przewidywalnych efektéw lub korzysci,
co Swiadczy o autotelicznosci uczenia sie i rozwoju.

Osoby nalezace do tej grupy cechujg sie indywidualizmem

i wewnatrzsterownoscig. W zwigzku z rozbudowang refleksyjnoscig potrafig
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prezentowac krytyczng postawe wobec dominujacych schematéw, norm lub
oczekiwan spotecznych. Dominuje u nich proaktywne podejscie zwigzane

z ukierunkowaniem projektéw edukacyjnych na podmiotowo okreslone cele
rozwojowe. Niekiedy odczuwany imperatyw rozwoju przejawia sie w postawie,
ktérg mozna by okredli¢ jako zachtanno$¢ lub kompulsywnos¢ w odniesieniu do
edukacji. Jedna z rozméwczyn méwi o swoim stosunku do zdobywania nowych
umiejetnosci i wiedzy w kategoriach ,pochtaniania” i ,obzerania sie” (Jagna, 4_04).
Inne rozmoéwczynie méwig natomiast o odczuwaniu wyrzutéw sumienia w sytuacji
zmniejszonego zaangazowania edukacyjnego. W tym kontekscie normatywnie
motywowany imperatyw rozwoju staje sie zinternalizowanym nakazem,
obowiazkiem, ktéry trzeba wypetnic i ktéremu trzeba sprosta¢, zeby zapewni¢
sobie samouznanie.

Jedli chodzi o sposdb planowania, to w wiekszosci przypadkéw przewaza
zdolnos$¢ i nastawienie na tworzenie dlugookresowych i strategicznych planéw.
Wiaze sie to z odczuwanym poczuciem odpowiedzialnosci za osobisty rozwdj, co
przekfada sie na narzucany sobie rezim i systematycznosc.

Doswiadczenie edukacyjne rozméwcdw normatywnie nastawionych do uczenia
sie jest bardzo bogate. Realizuja oni zréznicowane formy edukacyjne - uczj sie
formalnie, pozaformalnie i nieformalnie, ale dominuja u nich takie aktywnosci,
ktére zapewniaja elastycznos¢ i wysoka jakos¢. S przy tym swiadomi i selektywnie
dobierajg aktywnosci edukacyjne. Sprawnie wyszukujg i identyfikujg interesujaca
ich oferte i majg rozeznanie w dostepnych zrédtach, programach i instytucjach
edukacyjnych. Sa ciekawi i otwarci na nowe formy uczenia sie, platformy i sposoby
komunikacji, nawet jesdli naleza dostarszych grup wiekowych.

Wsrdd rozméwcow, ktdrzy przyjmuja ten styl najczesciej, znajduja sie kobiety
z wyksztatceniem wyzszym. Przewazajg mieszkancy duzych miast. Sa to osoby

aktywne zawodowo i z potencjatem lub doswiadczeniem mobilnosci geograficznej.
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Jesli chodzi o gtéwne czynniki wptywajace na aktywnos¢ edukacyjng, to warto
zwroci¢ uwage na osobistg motywacje i gotowos¢ do angazowania duzych
zasobow osobistych (czasu, energii, a takze srodkéw finansowych). Rozmdwcy
z tej grupy prezentujg wysoki poziom kapitatu kulturowego. Posiadane przez nich
wysokie kompetencje jezykowe, cyfrowe i spoteczne wptywaja na mozliwos¢
wybierania z szerokiej oferty edukacyjnej. Ze wzgledu na silng motywacje
wewnetrzna niewiele jest czynnikéw, ktére obnizajg ich zaangazowanie

w podejmowanie aktywnosci edukacyjnej.

Refleksyjnos¢ nastawiona na (prze)trwanie

To znaczy, nieraz dobrze mie¢ wiecej wiedzy. No cztowiek cate zycie sie uczy. [...]
Zeby mieé wiekszg wiedze, albo nie wiem, no, wiecej doswiadczen zyciowych, czy jak
(Tadeusz, 3_21).

Styl refleksyjnosci nastawionej na (prze)trwanie jest specyficznym typem
refleksyjnosci. Na jego wyksztatcenie istotny wptyw ma kontekst spoteczno-
biograficzny i doswiadczone przez jednostke bariery rozwojowe oraz procesy
wykluczenia i marginalizacji. Osobom z tej grupy trudnos¢ sprawia precyzyjne
okresdlenie wartosci i znaczenia uczenia sie w dorostosci. Ich wypowiedzi na ten
temat sa ambiwalentne, a opinie wstrzemiezliwe lub niesprecyzowane. Wartos¢
przypisywana uczeniu sie jako takiemu jest czesto niedookreslona, a ogélne
wskazania na jego wazno$¢ moga by¢ przejawem odtwarzania obiegowych,
spotfecznie ugruntowanych przekonan o pozytywnej roli edukacji w zyciu
cztowieka. Osoby prezentujace ten typ refleksyjnosci doswiadczajg réznych
form wykluczenia i nie ujawniaja przekonania o mozliwosci istotnej zmiany
swojej sytuacji. Daza do zaspokojenia biezacych potrzeb, utatwienia sobie zycia
i utrzymania sie na powierzchni. Rzadko wykazujg inicjatywe uczenia sie oraz

generalnie rzadko podejmuja aktywnosci edukacyjne w dorostosci.
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W prezentowaniu kluczowych trosk i celéw zwigzanych z uczeniem sie przez
osoby przyjmujace refleksyjnos¢ nastawiong na (prze)trwanie uwidacznia sie
brak precyzyjnych i pogtebionych uzasadnien. Ich zaangazowanie w aktywnosci
edukacyjne czesto wynikato z oddziatywania czynnikéw zewnetrznych i nie byto
w petni samodzielna decyzja. Z tego powodu ich cele nie s3 doprecyzowane i opierajg
sie na odtwarzaniu celéw przekazanych z zewnatrz (np. przez organizatoréw, osoby
kierujace) albo wskazywane sg cele zastepcze, okreslone w sposéb wtérny w trakcie
uczestnictwa.

Aktywizacja zawodowa jest jednym z dominujacych formalnych celdw,
zwigzanych z podejmowaniem aktywnosci edukacyjnej przez osoby z tej grupy.
Wiekszos¢ oferty, w ktérej brali udziat, wigze sie ze zdobywaniem umiejetnosci
zawodowych i innego rodzaju kompetencji stuzacych reintegracji zawodowe;j.
Niektérzy z nich natomiast sceptycznie odnosili sie do realnej uzytecznosci lub
mozliwosci wykorzystania zdobytych umiejetnosci na rynku pracy ze wzgledu
na identyfikowanie wtasnych ograniczen, niesprzyjajacy rynek pracy czy tez
nieadekwatng jakos¢ oferty edukacyjnej. Rbwnoczesnie, uczestniczac w tego typu
aktywnosciach edukacyjnych, wskazywali alternatywne cele i troski, np. dazyli
do wiaczenia spotecznego i zyskiwali poczucie wzmocnienia. Wziecie udziatu
w ofercie edukacyjnej dawato mozliwos¢ spotkania sie z innymi, wyrwania sie
z rutyny codziennosci lub zdobycia umiejetnosci, ktére mogty by¢ wykorzystane
w codziennym zyciu (np. umiejetnosci obstugi komputera).

Osoby w sytuacji wykluczenia korzystaty takze z oferty edukacyjnej, ktéra
w kierunkowy sposéb miata stuzy¢ poprawie ich sytuacji w odniesieniu do
codziennych wyzwan zyciowych i aktywizacji spoteczno-kulturalnej. Przyktadem
takiej oferty sg kursy i szkolenia dla 0séb z niepetnosprawnosciami w zakresie

podstawowych kompetencji zyciowych lub cyfrowych, ktére wptywaja na ich
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samodzielnos¢, wigczenie spoteczne i - jak to okredlit jeden z rozméwcow —
tacznos¢ ze swiatem.

Osoby realizujace refleksyjno$¢ edukacyjng nastawiong na (prze)trwanie
nie ujawniaja pogtebionych analiz w zwigzku z uczeniem sie i nie rekonstruuja
w trakcie wywiadédw wewnetrznej konwersacji. Ten sposéb budowania narracji
moze by¢ zwigzany z niskimi kompetencjami jezykowymi i komunikacyjnymi,
a takze z pewnym poczuciem wstydu lub stygmatu, zwigzanym z niskim
kapitatem edukacyjnym. Wséréd ujawnionych praktyk refleksyjnosci pojawia sie
konsultowanie z bliskimi oraz podporzadkowywanie sie zachetom. Najczesciej
sg zewnatrzsterowne, podporzadkowuja sie ofercie edukacyjnej, proponowanej
przez instytucje pomocowe lub wymaganej przez inne zewnetrzne okolicznosci.
Osobista biernos$¢ i podporzadkowanie moga z jednej strony wynikac
z indywidualnej niecheci do podejmowania aktywnosci edukacyjnej, lecz
czesciej zwigzane sa z doswiadczonymi w zyciu barierami, niepowodzeniami
i wykluczeniem - dtugotrwatym procesem, w ramach ktérego podejmowane
préby zmiany sytuacji nie przyniosty pozytywnych rezultatéw lub doswiadczanie
dtugotrwatych ograniczen wptyneto na subiektywne poczucie braku szans
i nadziei na zmiane. Dlatego kluczowe jest znaczenie zewnetrznych motywatoréw.
To zachety i oferty przedstawiane przez pracownikéw socjalnych, doradcow
zawodowych lub przedstawicieli organizacji spotecznych sg gtéwnym czynnikiem
inicjujgcym intencjonalne uczenie sie w tej sytuagji.

Postawa polegajaca na podporzadkowaniu i nieréwnowaga wtadzy w relacji
miedzy uczacym sie a instytucjg zapewniajaca oferte edukacyjna skutkuja czasem
tym, ze uczestnictwo w nigj nie jest w petni swiadome, nie wynika z podmiotowo

okreslonych celéw oraz pozbawione jest osobistego zaangazowania. Tego typu
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relacja i poczucie zalezno$ci moga nawet skutkowac uczestnictwem w aktywnosci
edukacyjnej wbrew woli osoby uczacej sie.

Ja sie bojatam, Ze jak z tego zrezygnuje, bo tak méwili, Zze jak zrezygnujecie, to te
pienigdze musicie zwraca¢, do odpowiedzialnosci. | wie pani, cztowiek, ja powiem

pani tak, jak ja posztam na kilka takich spotkan i ja wiele z tego nic nie zrozumiatam,
to wracajac do domu w takich nerwach méwie, po co ja tam chodze, ja lepiej wiem jak
ona [...] to po co mi tam chodzi¢. Ale wie pani, musiatam, bo jak mi przyjdzie tysigc
ztotych, to skad ja to wezme i bede to zwracata (Alina, 4_14).

W zwigzku z postawg podporzadkowania lub biernosci rozméwcy przyjmujacy
styl refleksyjnosci nastawionej na (prze)trwanie nie ujawniaja rozbudowanych
zdolnosci i praktyk, zwigzanych z planowaniem swoich $ciezek edukacyjnych.

Najczesciej osoby przyjmujace ten styl wiaczajq sie w oferte zaproponowang
zzewnatrz. Widoczny jest brak zaangazowania w edukacje formalna. Rzadziej
i mniej intensywnie korzystajg z nowych technologii. W zaleznosci od
dominujacych trosk albo ucza sie w sposdb praktyczny — zdobywanie konkretnych
umiejetnosci (w dziataniu, na warsztatach), albo tak, zeby zaspokoi¢ dazenia do
aktywizacji i socjalizacji — formy grupowe, warsztatowe. Podporzadkowanie sie
wptywom i ofercie instytucjonalnej wigze sie czesto z byciem uzaleznionym od
wsparcia tych instytucji — ustug socjalnych lub wspomaganych form zatrudnienia.
Z powodu tego uzaleznienia nie kontestuja otwarcie i nie rezygnujg z udziatu
w ofercie instytucjonalnej, nawet jesli negatywnie jg oceniaja. Rzadko szukaja
alternatywnej oferty edukacyjnej, co czesto zwigzane jest z réznymi formami
wykluczenia (ekonomicznego, transportowego, cyfrowego), brakiem umiejetnosci
w tym zakresie lub niska wewnetrzng motywacja oraz brakiem poczucia
indywidualnego sprawstwa.

Kontekst spoteczno-biograficzny oséb prezentujacych ten typ refleksyjnosci

wigze sie z doswiadczaniem ztozonych problemoéw, ktére skutkujg ryzykiem
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spotecznej marginalizacji. Osoby te czesto maja niskie wyksztatcenie, sg
dtugotrwale bezrobotne, doswiadczajg niepetnosprawnosci czy przebywaty

w zakfadzie karnym. Maja ograniczony dostep do zasobdéw finansowych, sg czesto
wykluczone transportowo i cyfrowo, posiadajg maty kapitat kulturowy. Poczucie
braku perspektyw na zmiane zwigzane jest rowniez z faktem, ze z reguty sa

to osoby powyzej 50 roku zycia. Maja tez bardzo ograniczone doswiadczenia

zwigzane z aktywnoscig zawodowa i rozwojem w miejscu pracy.

Refleksyjnos$¢ nastawiona na poszukiwanie

Mam dwadziescia sze$¢ lat, od czterech lat jestem mama. W miedzyczasie pracowatam
w réznych miejscach [Smiech]. Aktualnie jestem asystentka oséb niepetnosprawnych.
No. I lubie sie uczy¢ w sumie. [...] To pracowatam w windykacji, pracowatam

w kwiaciarniach, pracowatam tez w miedzyczasie przez chwile jako kasjerka. Gdzie ja
jeszcze pracowatam? Sprzedawatam szkolenia. Co ja jeszcze robitam w miedzyczasie,
niech ja sobie przypomne... Sprzedawatam porcelane, bizuterie sprzedawatam. No
(Eliza, 1_11).

Styl refleksyjnosci nastawiony na poszukiwanie najczesciej przyjmuja
osoby mtodsze, ktére nie doswiadczyty stabilizacji w wymiarze zawodowym
lub biograficznym. Wchodza na rynek pracy i nie majg zdefiniowanego
kierunku rozwoju lub jest on z réznych powodéw wstrzymany albo odroczony.
Czesto podejmuja krotkookresowe formy zatrudnienia. Nie maja znaczacych
zasobow i zabezpieczenia socjalnego. Czes¢ z nich przekonana jest o osobistej
odpowiedzialnosci jednostki za swéj los i koniecznosci radzenia sobie z ryzykiem
biograficznym, wiec podejmujg wysitki, zeby samodzielnie mierzy¢ sie wyzwaniami
zycia. Inni poszukujg wsparcia w ofercie instytucji pomocowych. Sg na etapie
poszukiwania i dgzenia do stabilizacji. Chca zapewni¢ odpowiednie warunki

do zycia dla siebie i swoich bliskich, ale tez indywidualnie sie rozwijac. Bariery
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w dookresleniu kierunku $ciezki moga by¢ zewnetrzne (niepowodzenia, brak
zasobow), ale tez wewnetrzne (niezdecydowanie, brak motywacji). Temu
dualizmowi czynnikéw ksztattujgcych styl nastawiony na poszukiwanie
odpowiadaja dwa zjawiska. Pierwszym jest doswiadczanie sytuacji prekaryjnosci,
poczucie braku stabilnosci oraz niepewnosci, ktére w duzej mierze wigza

sie z kontekstem zatrudnienia (Mrozowicki, Czarzasty, 2020, s. 26). Drugim -
przyjmowanie postaw i sposobéw dziatania wtasciwych dla etapu rozwojowego,
okredlanego jako wytaniajaca sie dorostos¢ (Arnett, 2000, 2007). Cztowiek w tym
okresie jest bardziej niezalezny i samodzielny, ale jeszcze nie ma dorostych
zobowiazan, ktére zmuszatyby go do stabilizacji (stata praca, rodzina).

W momencie zidentyfikowania pomystu na ukierunkowanie swojej sciezki
zawodowej lub odkrycia satysfakcjonujacego obszaru rozwoju osoby te zaczynaja
przypisywac uczeniu sie i edukacji istotne znaczenie w kontekscie szans na zmiane
sytuacji zyciowej, awans spoteczny lub realizacje ksztattujacego sie planu na zycie.
Edukacja jest mechanizmem aktywizacji w wymiarze zawodowym lub osobistym,
szansg na zdobycie umiejetnosci i kwalifikacji, ktére poprawig pozycje na rynku
pracy lub umozliwig zmiane statusu spotecznego. Uczenie sie wigze sie dla nich
z inwestowaniem w siebie, poszerzaniem szans rozwojowych, ale réwniez sferg
samorealizacji.

Dominujace cele i troski realizowane przez te osoby poprzez uczenie sie - w
odniesieniu do sfery zawodowej — mozna przypisa¢ do dwéch obszaréw. Pierwszy
zwigzany jest z dbaniem o zdobycie lub utrzymanie zatrudnienia w ramach
doswiadczanej niestabilnosci na rynku pracy. Badani wykazuja sie tutaj duzym
pragmatyzmem, a dobér zdobywanych kompetencji i podejmowanych aktywnosci
podyktowany jest bardziej wymaganiami okolicznosci niz podmiotowym

wyborem. Utrzymanie zatrudnienia ma w tym przypadku réwniez czesto istotny
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naturalny wymiar trosk, zwigzanych z deklarowang potrzeba zadbania o sprawy
bytowe. W sytuacji ukierunkowania dziatan rozwojowych na podmiotowo
okreslong sciezke troski zaczynaja koncentrowac sie na wybranej specjalizacji,

a celem do osiggniecia staje sie rozpoczecie okreslonej kariery i zdobywanie
potrzebnych do tego umiejetnosci. Wazne jest dazenie do osobistej satysfakcji oraz
poczucia stabilizacji i podmiotowosci w realizacji projektéw biograficznych, a takze
podwyzszenie pozycji spoteczne;j.

W tej grupie uwidaczniajg sie takze cele i troski zwiazane z obszarem
pozazawodowym. Osoby te w sferze osobistej i spotecznej kieruja sie
indywidualnym dazeniem do zadbania o siebie, czerpania satysfakcji z zycia
i realizowania siebie. W tym kontekscie angazujg sie w aktywnosci rozwojowe
zwigzane z realizowaniem hobby lub pasji, co pozwala im dazy¢ do samorealizacji
lub zadba¢ o swoj dobrostan psychofizyczny. Poprzez uczenie sie moga starac sie
przetama¢ doswiadczane poczucie mniejszych szans i brak poczucia sprawczosci.
Aktywnos¢ edukacyjna ma wtedy aspekt wzmacniajacy, daje wieksza wiare
w siebie i mozliwosci dziatania. Pozwala podja¢ nowe aktywnosci, zaangazowac sie
spotecznie i zyska¢ poczucie wiekszego sprawstwa w ramach wiasnej biografii.

Sposdb ksztattowania Sciezek edukacyjnych moze w charakterystyczny sposéb
ulega¢ zmianom w historiach 0séb przyjmujacych styl refleksyjnosci nastawiony
na poszukiwanie. Obserwowana jest tendencja zwigzana z przechodzeniem
miedzy dwoma sposobami dziatania. Poczatkowo, na etapie radzenia sobie
z niestabilnoscig lub brakiem zdefiniowanych celéw rozwojowych, realizowane
strategie maja charakter reaktywnego lub mato zaangazowanego odpowiadania
na zewnetrzne okolicznosci. Nastepnie, w wyniku zidentyfikowania przez jednostke

pomystu na projekt sciezki edukacyjno-zawodowej lub gdy jego realizacja stata sie
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mozliwa do przeprowadzenia, nastawienie staje sie bardziej wewnatrzsterowne
i proaktywne.

W etapie niestabilnosci praktyki refleksyjnosci s mniej ztozone. Rozmoéwcy
mniej rozmyslajg i analizujg wybory edukacyjne, czesciej podejmuja aktywnosci
edukacyjne spontanicznie, w ramach nowych wyzwan zawodowych lub
napotykanych mozliwosci i dostepnej oferty. Wazne jest jednak dla nich
szacowanie uzytecznosci i kosztéw tej oferty w odniesieniu do posiadanych
ograniczonych zasobéw. W drugim etapie zwieksza sie ich $wiadomos¢ przy
dobieraniu tych aktywnosci edukacyjnych, ktére moga przyblizy¢ ich do realizagji
wypracowanych projektéw biograficznych. Analizujg mozliwosci i ukierunkowuja
swoje dziatania tak, zeby w blizszej lub dalszej perspektywie czasowej moc je
zrealizowac.

No, to na pewno, to na pewno ta szkofa i ten technik informatyk ukierunkowat mnie tak
konkretnie i pozwolit mi tez przy rozmowach o prace jako$ by¢ bardziej konkretnym,
wiedzie¢, co chce i co potrafie, i czego moge sie nauczyg, i tak dalej, i tak dalej. Bez
tego bym ciagle nie wiedziat do korica, czy to mi odpowiada, czy nie, czy w tym jestem
dobry, czy nie (Aleksander, 2_10).

Widoczne jest to w takze w zmianie dotyczacej motywacji i umiejscowienia
kontroli w ksztattowaniu Sciezek edukacyjnych. Czesto poczatkowo osoby te
ujawniajg brak zdecydowania, zewnatrzsterowno$¢ powigzang z wtaczaniem
sie w dostepne, w ramach zmieniajacych sie kontekstow zatrudnienia i wsparcia
instytucjonalnego mozliwosci rozwojowe, ktére nie maja jasno sprecyzowanego
celu. Zmiana okolicznosci i przejscie do aktywnego poszukiwania i okreslenia
pozadanej sciezki rozwoju skutkuje zwiekszeniem osobistego zaangazowania
i podmiotowego kierowania $ciezka edukacyjna. Rozmdwecy na tym etapie

bardziej swiadomie dobieraja oferte i sposdb jej realizowania. Podobna zmiana

dotyczy planowania - osoby te przechodza od krétkoterminowego reagowania na
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biezace potrzeby do ksztattowania planéw rozwojowych w ramach nowego lub
dookreslonego projektu zyciowego.

Osoby przyjmujace styl refleksyjnosci nastawiony na poszukiwanie nie
prezentuja ujednoliconych preferencji dotyczacych form uczenia sie. Wazna jest dla
nich uzytecznos¢ w ksztattowaniu zatrudnialnosci i polepszaniu pozycji na rynku
pracy, np. zapewniaja formalne potwierdzenia rozpoznawane przez pracodawcéw
lub pozadane przez nich umiejetnosci. Ze wzgledu na niestabilnos¢ i ograniczone
zasoby osoby te preferujg krétsze oraz mniej kosztowne oferty edukacyjne, ale
réwnoczes$nie przywigzujg wage do ich jakosci. Ci, ktdrzy dynamicznie zmieniaja
zatrudnienie, aktywnie ucza sie w dziataniu oraz korzystaja z oferty proponowanej
W miejscu pracy.

W4réd oséb przyjmujacych ten styl refleksyjnosci dominujg rozméwcy
z najmiodszej grupy wiekowej. Sa to czesto osoby, ktére wchodza na rynek pracy
i nie maja na nim ustabilizowanej pozycji. Sporadyczni starsi rozmoéwcy to osoby,
u ktoérych styl refleksyjnosci nastawionej na poszukiwanie utrwalit sie w sposobach
dziatania. Czesciej utrwalenie tej strategii dziatania byto obserwowane
u uczestniczacych w badaniu mezczyzn. Przewazaja w tej grupie osoby
z wyksztatceniem Srednim i wyzszym, z czym moze wigzac sie charakterystyczne
dla 0s6b z wyzszym poziomem wyksztatcenia dazenie do osobistej satysfakcji
i indywidualizacji w ramach ksztattowania projektéw biograficznych. Moze
to wynika¢ takze z doboru uczestnikéw badania, gdzie w najmtodszej grupie
wiekowej nie znalazty sie osoby z nizszymi poziomami wyksztatcenia. Wiekszo$¢

rozmoéwcow z tej grupy jest zatrudniona, ale czesto w sposéb prekaryjny.
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Podsumowanie

Podsumowujac prezentacje wyszczegolnionych typow refleksyjnosci edukacyjnej
0s0b dorostych, warto zaznaczy¢, ze nie wszyscy uczestnicy badania w petni
wpisuja sie w jeden styl refleksyjnosci. Wsréd zebranych narracji sa nietypowe
historie 0s6b, ktére w wybranych aspektach swoich praktyk edukacyjnych zblizaja
sie do jednego typu, ale wykazujg takze takie aspekty, ktore przyblizaja je do
innego, powodujac wzajemne nachodzenie na siebie réznych stylow.

Ponadto w perspektywie biograficznej dostrzegana byta zmiennos¢
w ksztattowaniu styléw refleksyjnosci edukacyjnej (Gola i in., 2022). Uczestnicy
badania w okreslonych okolicznosciach dokonywali zmiany stylu dziatania
w obszarze aktywnosci edukacyjnej. Typowa dynamika $ciezek edukacyjnych
wynika z rozbudowywania przyjetych strategii, doswiadczania przerw,
zwiekszania lub zmniejszania intensywnosci aktywnosci edukacyjnej, co wigze
sie najczesciej ze znaczacymi wydarzeniami biograficznymi lub etapami zycia
cztowieka (np. podejmowanie aktywnosci edukacyjnej zwigzanej z samorealizacja
pozazawodowg w pdzniejszych okresach zycia w stylu utylitarnym). W niektérych
wypadkach dochodzito réwniez do gruntownej zmiany stylu refleksyjnosci
w ramach realizowanej $ciezki. Zmianie ulegato znaczenie nadawane uczeniu sig,
przeformutowanie dominujacych trosk oraz modyfikacja sposobéw planowania
i dobierania oferty edukacyjne;.

W praktycznym ujeciu wiedza na temat réznic w sposobach definiowania
znaczen, celéw i korzysci, wynikajacych z podejmowania aktywnosci edukacyjnej,
a takze relacyjnego powigzania ich z kontekstem spoteczno-biograficznym
(doswiadczanie odmiennych barier i mozliwosci, oddziatywanie struktury

spotecznej) moga by¢ pomocne w dostosowaniu dziatan nakierowanych na
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wspieranie aktywnosci edukacyjnej oséb dorostych. Moga by¢ takze wykorzystane
do dostosowania oferty edukacyjnej do potrzeb réznych grup odbiorcéw. Trudno
bowiem méwi¢ w tej sytuacji o uniwersalnych rozwigzaniach i narzedziach, ktére
beda opowiadac na potrzeby kazdego rozwijajacego umiejetnosci dorostego.
Dzieki lepszemu rozumieniu réznorodnosci postaw trafniejsze moze by¢
identyfikowanie czynnikéw wspierajacych lub ograniczajacych szanse edukacyjne
i dostosowanie do nich dziatan wspierajacych. Zrozumienie i uznanie dla réznych
motywacji oraz trosk stojacych za angazowaniem sie w rozwdj jest szczegdlnie
istotne, poniewaz uswiadomienie sobie indywidualnie postrzeganej potrzeby
uczenia sie (Swiadomos¢ i realnie istniejace korzysci) jest czesto wskazywane jako
kluczowy czynnik wptywajacy na aktywnos¢ edukacyjna (Cedefop, 2019).

Wziecie pod uwage kontekstu spoteczno-biograficznego pokazuje, ze
przyjmowany styl refleksyjnosci edukacyjnej nie jest wytgcznie wynikiem
oddziatywania osobistych dyspozycji jednostki. Potrzebne zatem sg réwniez
odpowiednie dziatania kompensujace deficyty i wyréwnujace szanse edukacyjne,
a takze uznanie dla odmiennosci kontekstu kulturowego i spotecznego oraz
specyfiki jego realizowania w przyjmowanych strategiach dziatania. Stworzenie
warunkéw, dzieki ktérym idea uczenia sie przez cate zycie moze by¢ udziatem
wszystkich cztonkéw spoteczenstwa, jest niezbednym kryterium osiggniecia celu
spéjnosci, dzieki czemu edukacja moze chroni¢ bardziej wrazliwe grupy spoteczne

i sprzyjac¢ wiekszej rownosci w dostepie do szans rozwojowych (Vargas, 2017).
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Przedmiotem artykutu sa mate miasta rozwazane jako przestrzenie uczenia sie dorostych
mieszkancow. Przedstawiono w nim wnioski z badania zrealizowanego technika
spaceréw badawczych, przeprowadzonych w czterech matych polskich miastach
(facznie 39 spaceréw, po 9 lub 10 w kazdym miescie). Zestawiono w nim analize uktadu
przestrzennego badanych miast, opartg na koncepcji ewaluacji przestrzeni miasta
urbanisty Kevina Lyncha z praktykami uczenia sie ich dorostych mieszkarncow.

Uczenie sie przez cate zycie zostato ujete jako idea, praktyka i zjawisko, dla ktérego
waznym kontekstem jest przestrzen miasta. Przyjecie perspektywy, w ktérej praktyki
nieformalnego uczenia sie sg rozpatrywane w jej kontekscie, pozwolito na wytyczenie
nowych pdl analizy i interpretacji uzyskanego materiatu badawczego - nie przez
pryzmat rodzajéw aktywnosci lub typow instytucji, ale roli przestrzeni i typow miejsc,

w ktorych uczenie sie zachodzi. Zaowocowato to swiezym spojrzeniem, niezwykle rzadko
spotykanym w socjologii edukacji, uwzgledniajacym role przestrzeni miasta i sposobdéw
korzystania z niego w celu uczenia sie (przez cate zycie).

Pomimo wielu réznic miedzy osobami badanymi wybierane przez nie obiekty taczyto
wiele elementéw. Okazuje sie, ze dla badanych miejsca na mapie miasta sprzyjajace
uczeniu sie to te sprzyjajace refleksji i rozmyslaniom. Nie zabrakto tez jednak instytucji
niemal automatycznie kojarzonych z uczeniem sie, takich jak szkoty, uczelnie, muzea,
biblioteki i inne instytucje kultury. Analiza materiatu wykazata takze, ze niektére kategorie
analityczne zaproponowane przez Lyncha okazaty sie puste; nie wypetniaty ich tresci
uzyskanych narracji. Badanie otwiera dyskusje na temat roli przestrzeni miast we
wspieraniu uczenia sie przez cate zycie. Poza wnioskami z badania tekst zawiera wiele
wskazowek i rekomendacji dotyczacych wykorzystania techniki spaceru badawczego
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w badaniach wspotczesnymi praktykami LLL. Pozwala takze zrozumiec role przestrzeni
poprzez wejscie (niemal dostownie) w buty oséb badanych.

SLOWA KLUCZOWE: uczenie sie przez cate zycie, uczenie sie dorostych, spacer badawczy,
Kevin Lynch, obraz miasta, przestrzeh miasta

The space of the city as a space for lifelong learning — using the research
walk to explore lifelong learning

The subject of this article is small cities as learning spaces for adult inhabitants. It presents
the conclusions of a study conducted with the technique of research walks in four small
Polish cities (a total of 39 walks, 9 or 10 in each city). It juxtaposes an analysis of the spatial
layout of the cities studied, based on urbanist Kevin Lynch’s concept of evaluating city
space, with the learning practices of their adult inhabitants.

Lifelong learning is presented as an idea, a practice and a phenomenon for which urban
space is an important context. Adopting a perspective in which informal learning practices
are considered in its context allowed for new fields of analysis and interpretation of the
research material — not through the prism of types of activity or types of institutions,

but through the role of space and the types of places where learning takes place. This has
resulted in a fresh perspective, rarely or never seen in the sociology of education, which
considers the role of urban space and the ways in which it is used for (lifelong) learning.
Despite the many differences between the respondents, the sites they chose had much

in common. It appears that, for the respondents, the places on the city map that are
conducive to learning are those that are conducive to reflection and rumination. However,
there was no shortage of institutions that are almost automatically associated with
learning, such as schools, universities, museums, libraries and other cultural institutions.
The analysis of the material also revealed that some of the analytical categories proposed
by Lynch seemed empty; they were not filled by the content of the narratives. The study
opens a discussion on the role of urban spaces in supporting lifelong learning. In addition
to the conclusions of the study, the text provides many tips and recommendations for

the use of the research walk technique in the study of contemporary LLL practices. It also
allows us to understand the role of space by putting ourselves almost literally into the
shoes of the subjects.

KEYWORDS: lifelong learning, adult learning, walking interview, Kevin Lynch, image of the
city, space of the city
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Wstep

czenie sie przez cate zycie bywa opisywane za pomoca metafory
U wrzosowiska: czego$ otaczajacego cztowieka z kazdej strony
i rozposcierajacego sie po horyzont, nielinearnego, pozwalajacego na wedrowanie
w réznych kierunkach, dajacego wiele (niezliczong ilo$¢?) mozliwosci, ale takze
wymagajacego ciggtego podejmowania decyzji co do kierunku marszu i wiodacej
do niego Sciezki (Edwards, 2006). Jest réwniez przedstawiane jako jedna
z metakompetencji (Solarczyk-Szwec, 2014), element rzeczywistosci uznawany
za nowa normalnos¢ (Wtoch i Sledziewska, 2019), wymdg wspétczesnego rynku
pracy. Jednoczesnie zarébwno na poziomie idei, jak i jej realizacji uczenie sie przez
cate zycie poddawane jest krytyce, prowadzonej przede wszystkim z perspektywy
filozoficzno-ideowej i pedagogicznej (andragogicznej).

W niniejszym tekscie idee lifelong learning (LLL) i sposoby jej praktykowania
osadzono w kontekscie przestrzennym miast, w ktdrych zrealizowano opisane dalej
badanie jakosciowe. Przestrzeri miasta mozna ujmowac bowiem jako przestrzen
budowania tozsamosci, codziennego zycia, uczenia sie, jednoczesnej ciggtosci
i zmiany. W tekscie skupiono sie na mozliwosciach zwigzanych z uczeniem sie,
ktdre przestrzen daje i tych jej elementach, ktére uczenie sie utrudniaja. Innymi
stowy, pokazano, jak metaforyczne wrzosowisko moze funkcjonowac w zupetnie
niemetaforycznej przestrzeni miejskiej.

Do opisu i analizy tejze przestrzeni wykorzystano koncepcje amerykanskiego
urbanisty, Kevina Lyncha. Za wyborem tej teorii opisu formy miejskiej przemawiato
kilka argumentow. Po pierwsze, Lynch zwraca uwage na role formy przestrzennej
w zyciu mieszkancéw i ksztattowanie ich sposobéw korzystania z miasta oraz

w prosty sposob kategoryzuje rodzaje przestrzeni i elementy jego obrazu. Po
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drugie, koncepcja jest intuicyjna i zrozumiata dla badaczy analizujacych przestrzen
miasta w ujeciu humanistycznym i spotecznym, a nie tylko technicznym. Po
trzecie, koncepcja jest spojna, kompletna i wielokrotnie zweryfikowana, poniewaz
opiera sie na publikacjach dostepnych od lat 50. i 70. ubiegtego wieku, pozostajac
jednoczesdnie ciggle aktualng i wykorzystywang w urbanistyce. Nowoscig

w proponowanym podejsciu jest pofacznie sposobu opisu struktury miasta Kevina
Lyncha z procesami uczenia sie przez cate zycie.

Materiat badawczy uzyskany podczas spaceréw wykorzystano do przyjrzenia
sie przestrzeni badanych miast z perspektywy ich uzytkowniczek i uzytkownikéw
jako 0séb uczacych sie w réznych formach i kontekstach. Analiza materiatu
przez pryzmat koncepcji Lyncha miata pozwoli¢ na spojrzenie na przestrzen
kazdego z miast jako przestrzen potencjalnego lub faktycznego uczenia sie.

W ramach tej analizy za cel postawiono skategoryzowanie miejsc, wskazanych
przez osoby badane jako zwigzanych z ich uczeniem sie oraz jako lynchowskie
Sciezki, krawedzie, rejony, wezty i punkty orientacyjne. Umozliwia to nakreslenie
obrazu kazdego z miast i pokazanie, jak ré6zne elementy moga naleze¢ do dango
typu miejsca. Kolejnym celem analizy byto wyodrebnienie tych elementéw badz
kategorii elementoéw przestrzeni, ktére sprzyjaja uczeniu sig, i tych, ktére wptywaja

nan negatywnie, oraz znalezienie uzasadnien dla takiego ich okreslenia.

1. Uczenie sie przez cale zycie - piekna idea i zr6znicowana praktyka

Idee uczenia sie przez cate zycie - lifelong learning opisuje sie i analizuje, cho¢ pod
réznymi nazwami, juz od lat 20. ubiegtego wieku. W niniejszym artykule oméwiono
ja jednak pobieznie, jedynie po to, by wskaza¢, czego dotyczy problematyka

prezentowanych badan.
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Podstawowym zatozeniem LLL jest to, ze uczenie sie przestato by¢ etapem zycia
konczacym sie wraz z ukonczeniem szkoty lub studidw, przed podjeciem pracy,

a stato sie praktyka catozyciowa. Cztowiek zdobywa nowa wiedze, umiejetnosci,
kompetencje spoteczne nie przez pewien, stosunkowo krotki, okres zycia, ale od
narodzin do $mierci. Idea uczenia sie przez cate zycie jest obecna z jednej strony
w pedagogice i andragogice, z drugiej — w politykach publicznych. W duzym
uproszczeniu mozna stwierdzi¢, ze w pierwszym ujeciu jest zwigzana przede
wszystkim z rozwojem jednostki i, co za tym idzie, przyczynia sie do rozwoju
spotecznego - budowania pomostowego kapitatu spotecznego, w drugim
natomiast istotne sg takze potrzeby (a nie tylko realia) rynku pracy i poprawa
funkcjonowania spoteczenstw.

Jej najwazniejszym zatozeniem jest to, ze niezaleznie od motywacji uczenia sie
(np. ciekawosci, poprawy sytuacji na rynku pracy, potrzeb rozwojowych) bedzie
oNo juz zawsze rzeczywistoscig cztowieka i nigdy nie stanie sie zamknietym
etapem; role uczacego sie i nauczanego takze przestajg by¢ oddzielone ostra linia.
Zofia Szarota, cytujac Richarda Edwardsa, opisuje LLL tak:

catozyciowe uczenie sie jest jak wrzosowisko — moorland (Edwards, 2006), bez konturéw
i granic, rozlegte, ciggnace sie wzdtuz, wszerz, o réznym stopniu nasycenia tresciami.
Uczacy sie meandruje, zawraca, wybiega naprzdd, przemyka na skréty i bfadzi. Jest to
naturalny proces [...]" (Szarota, 2022, s. 87)

Badacze i badaczki analizujg i opisujg zatozenia LLL, jego role we wspdtczesnym
Swiecie i przetom paradygmatyczny, ktéry doprowadzit do przejscia od edukagji
ustawicznej do uczenia sie przez cate zycie (Solarczyk-Ambrozik, 2018). Kluczowa
role odgrywa tu podejscie do roli panstwa i jednostki w procesach uczenia sie.
Wspotczesne rozumienie idei LLL, wynikajgce z proceséw emancypacyjnych,

zaktada, ze to jednostka decyduje o tym, w jakim celu, kiedy i w jaki sposéb
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bedzie sie uczy¢. Edwards odréznia wrzosowisko lifelong learning od pola edukacji
formalnej: majacego jasne granice, uporzagdkowanego, z zaplanowanym cyklem
siania i zbioréw.

Emancypacyjna idea LLL, pozwalajaca jednostce nie tylko rozwija¢ sie zgodnie
zwlasnym planem i potrzebami, czasem zostaje podporzadkowana juz nie tak
pieknej praktyce - dziataniu jedynie ze wzgledu na potrzeby rynku pracy lub
konkretnego pracodawcy i lekcewazenia potrzeb jednostki. Zjawiska te doczekaty
sie perspektywy krytycznej w badaniach nad LLL (Olssen, 2006) czy tez po prostu
dostrzezenia, ze ta piekna idea moze sie przesuna¢ w strone neoliberalizmu badz
zosta¢ mu podporzadkowana (Holford i Mohor¢i¢ Spolar, 2012).

W niniejszym tekscie przyjeto raczej perspektywe pedagogiczng, zakfadajac -
W uproszczeniu — ze uczeniem sie przez cate zycie sg wszystkie aktywnosci
rozwijajace osobe dorostg, podejmowane przez nig swiadomie, niezaleznie od
tego, czy jest to edukacja formalna czy pozaformalna, uczenie sie nieformalne czy

incydentalne.

2. Kevin Lynch - obraz miasta

Jak wskazano we wstepie, dane uzyskane w badaniu zostaty przeanalizowane
przez pryzmat koncepcji Kevina Lyncha. Gtéwnym punktem odniesienia byt jego
podziat przestrzeni miejskiej na pie¢ kategorii, opisany w ksigzce Obraz miasta
(Lynch, 2011), oraz pozytywna i negatywna percepcja srodowiska miejskiego,

opisana w Growing Up in Cities (Lynch, 1977).
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2.1. Pozytywna i negatywna ocena miasta

Celem badan zespotu Lyncha nad percepcja srodowiska i jakoscig zycia byto
wyodrebnienie tych jego wihasciwosci, ktére czynia je ,dobrym” lub ,ztym” dla
cztowieka. W badaniach nad dorastaniem w miescie zespot wyréznit trzy aspekty
jakosci srodowiska miejskiego, ktére mogag miec¢ znaczenie znaczenie takze dla LLL.
Po pierwsze, moga wptywac na aktywnos¢, poniewaz srodowisko jako wzorzec
stymulacji sensorycznej moze oferowac optymalna stymulacje, deprywacje
stymulacyjna lub przecigzenie stymulacyjne. Moze réwniez funkcjonowac jako
obszar aktywnosci zyciowej i behawioralnej cztowieka oraz jako obszar relacji
miedzyludzkich. Drugi aspekt to oddziatywanie srodowiska na rozwdj fizyczny

i umystowy. Wptywa ono na zdrowie fizyczne i psychiczne, proces ksztattowania
potrzeb, pogladdw, stylu zycia, postaw i strategii. Moze organizowac lub
dezorganizowa¢ osobowos¢, przyspieszac lub opdzniaé rozwoj umystowy oraz
ksztattowaé zycie emocjonalne. Trzeci aspekt oceny jakosci zycia w miescie stanowi
satysfakcja lub niezadowolenie. Srodowisko jest bowiem zrodtem komfortu lub
dyskomfortu, aprobaty lub dezaprobaty. Wazna role odgrywa réznicowanie miedzy
bierng radoscig z nicnierobienia a aktywna satysfakcja, wynikajaca z wysokiej
aktywnosci i rozwoju.

Odpowiednikiem kategorii Lyncha we wspétczesnej urbanistyce sg
udogodnienia miejskie (urban amenities), czyli pozytywne cechy zbudowanego
Srodowiska, ktdre czynig zycie tatwiejszym i przyjemniejszym, oraz ich
przeciwienstwo — niedogodnosci miejskie (urban disamenities), obnizajce jakos¢

zycia mieszkancow.



48 JEDRZEJCZAK, OSOWSKA, WROBLEWSKI

2.2. Pie¢ elementéw obrazu miasta

Pie¢ fizycznych elementéw formy miasta, zidentyfikowanych przez Kevina Lyncha

i rozwinietych w ksigzce Obraz miasta, to:

1. Sciezki (ang. paths): drogi, chodniki, $ciezki, ktérymi poruszaja sie ludzie
w miescie. W kontekscie uczenia sie przez cate zycie moga one pozytywnie
wptywac na dostepnos¢ przestrzeni do réznych aktywnosci, oferujac
alternatywne drogi dotarcia oraz bedac przestrzenig interakgcji i spotkan.
Niedogodnosci sciezek obejmuja natomiast niewystarczajace lub niebezpieczne
przejscia oraz zattoczone jezdnie zdominowane przez samochody.

2. Krawedzie (ang. edges): bariery, ktére oddzielajg rézne czesci miasta, takie jak
rzeki, mury czy linie kolejowe. Udogodnieniami dla uczenia sie, nalezacymi do
tej kategorii, moga by¢ krawedzie parkéw i zielonych bulwaréw lub nabrzeza
rzek i jezior, zapewniajace dostep do otwartych przestrzeni i mozliwosci
rekreacyjnych. Negatywnie na procesy LLL wptywajg zas fizyczne bariery
ograniczajace dostep, takie jak mury, ogrodzenia, urwiska, drogi krajowe, tory
kolejowe i inne zrédta hatasu, a takze granice obszaréw zdegradowanych
z opuszczonymi budynkami i pustymi dziatkami.

3. Rejony (ang. districts): wieksze obszary o wspdlnym charakterze lub funkgji.
Przyktadem rejonéw, stanowi udogodnienie dla LLL, s3 osiedla z r6znorodnymi
typami mieszkan i zasobami spotecznosciowymi, obszary komercyjne
z réznymi sklepami, restauracjami i innymi przedsiebiorstwami oraz centra
kulturalne z instytucjami kultury, takimi jak muzea, kina i biblioteki. Negatywnie
postrzegane moga by¢ natomiast strefy przemystowe z duzym ruchem,
hatasem i zanieczyszczeniami, obszary zaniedbane z wysokim poziomem
ubdstwa i przestepczosci oraz grodzone osiedla mieszkalne z ograniczong

réznorodnoscia i dostepem do zasobdw.
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4. Wezly (ang. nodes): wazne punkty, w ktérych koncentruja sie aktywnosci,
takie jak skrzyzowania lub place. Weztami ocenianymi pozytywnie sa place
publiczne zapewniajace miejsca do gromadzenia sie i interakgji spotecznych,
targowiska z dostepem do swiezej zywnosci oraz wezty transportowe z réznymi
opcjami transportu. Niedogodnosci weztéw moga obejmowacd niebezpieczne
skrzyzowania z duzym ruchem, hatasem i zanieczyszczeniami powietrza oraz
zaniedbane przestrzenie publiczne z wysokim poziomem przestepczosci
i miejskiego rozktadu, w ktérych mimo przeptywu i spotkan nie dochodzi do
pozadanych interakgji i wymiany informacji.

5. Punkty orientacyjne (ang. landmarks): tatwo rozpoznawalne obiekty, ktére
pomagaja w orientadji, takie jak wieze, budynki czy pomniki. Miejsca nalezace
do tej kategorii, a istotne dla LLL to budynki ikoniczne, takie jak muzea
i biblioteki, piekne rzezby i pomniki oraz znaczace punkty historyczne, ktére
zapewniaja mieszkarnicom pofaczenie z przesztoscig i mozliwosci nauki o historii
i dziedzictwie, budujace ich tozsamos¢ i dume z wlasnego miasta. Negatywnie
oceniane s3 zaniedbane lub opuszczone budynki w znaczacych lokalizacjach

oraz nieestetyczne struktury, takie jak silosy czy kominy elektrowni.

2.3. Badania nad dorastaniem w miescie

Kevin Lynch kierowat takze badaniami nad dorastaniem w miescie, ktére opisat i
podsumowat w ksigzce Growing Up in Cities (Lynch, 1977). Jego miedzynarodowy
zespot stwierdzit, Zze dzieci i mtodziez postrzegaja przestrzen miejskg w sposéb
bardzo osobisty i emocjonalny. Badani zwracali uwage na elementy znaczace,
takie jak miejsca zabaw, szkoty, sklepy czy domy przyjacidt, postrzegajac miasto
przez pryzmat codziennych doswiadczen i interakgcji. Waznymi elementami

ich mentalnych map byty miejsca zapewniajace poczucie bezpieczenstwa
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oraz interesujace przestrzenie. Lynch procz map mentalnych wykorzystywat

takze wywiady, obserwacje terenowe oraz analize zachowan. Wnioski z badan
wskazuja, ze dobrze zaprojektowane przestrzenie miejskie moga wspieraé procesy
poznawcze i edukacyjne, oferujac bogate srodowisko do eksploracji i nauki. Dostep
do zieleni, bezpieczne miejsca do zabawy oraz dobrze zaprojektowane Sciezki dla
pieszych pozytywnie wptywaja na rozwdéj poznawczy i fizyczny.

W tekscie przyjeto zatozenie badawcze, ze obserwacje dotyczace przestrzeni
miejskiej i stymulacji rozwoju dzieci i mtodziezy moga by¢ ekstrapolowane na
procesy uczenia sie przez cate zycie. Zastosowana technika spaceru badawczego
taczy w sobie elementy wywiadu i obserwacji z ,rysowaniem” mapy mentalnej
wtasnymi nogami w skali 1:1, po ktérej badany oprowadza badacza po swoich
subiektywnie wybranych znaczacych miejscach - w 9 przypadkach na 10 faczacych

sie z jakiegos rodzaju pozytywnymi doznaniami.

3. Metodologia badania

Podstawa niniejszego artykutu jest badanie eksploracyjne dotyczace wspierania
uczenia sie przez cate zycie w czterech matych polskich miastach, zrealizowane
przez Instytut Badan Edukacyjnych w Ciechanowie, Kro$nie, Skierniewicach

i Watczu. Miasta dobrano wedtug kryteridow: wielkosci (do 50 tys. mieszkaricow),
oddalenia od duzych miast (min. 50 km) i funkcjonowania w nich co najmniej
jednej uczelni, posiadajacej zréznicowana oferte dla oséb dorostych. W ramach
badania zrealizowano: 41 wywiadéw indywidualnych (IDI) z pracownikami szkét
wyzszych, instytucji kultury, jednostek samorzadowych, uniwersytetéw trzeciego
wieku i innych podmiotéw zaangazowanych we wspieranie LLL, 4 wywiady

fokusowe z wybranymi uczestnikami IDI, 19 spaceréw badawczych z pracownikami
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wymienionych wczes$niej podmiotow i 20 spaceréw badawczych z odbiorcami ich
dziatan. Badanie realizowano etapami, od maja 2021 r. do grudnia 2022 r.

Celem pierwszego etapu badania, obejmujacego IDI i FGI, byto m.in. poznanie
sposobdw, w jakie lokalne uczelnie i inne podmioty wspieraja osoby doroste
w praktykowaniu tytutowej idei, i poznanie uwarunkowan prowadzenia dziatan
wspierajacych LLL. Istotnym elementem byta takze rekonstrukcja rozumienia pojec
Luczenia sie” i ,uczenia sie przez cate zycie” w narracjach pracownikéw uczelni,
poniewaz postawiono hipoteze, ze jako liderzy opinii posiadaja oni znaczacy
wptyw na ich rozumienie w swoich miastach. Na podstawie IDI i FGI powstata
monografia Mate miasta wobec wyzwan idei uczenia sie przez cate Zycie (Jedrzejczak
i Osowska, 2022).

W drugim etapie, sktadajacym sie z 39 spaceréw badawczych, za cel postawiono
m.in.: poznanie uwarunkowan przestrzennych zidentyfikowanych wczesniej dziatan
wspierajacych LLL, otoczenia fizycznego i instytucjonalnego badanych podmiotéw,
mozliwosci uczenia sie nieformalnego, ktére stwarza sama przestrzen miasta,
oraz poszerzenia uzyskanych informacji, m.in. o niewskazane miejsca sprzyjajace
uczeniu sie przez cate zycie. Realizacja spaceréw pozwolita takze na uzyskanie
wiedzy o podmiotach pominietych w IDI i FGI, majacych cenny wkfad w lokalna
oferte LLL.

3.1. Spacer badawczy - teoria

Niniejszy artykut bazuje przede wszystkim na materiale uzyskanym podczas
spaceréw badawczych. Jest to technika stosunkowo rzadko wykorzystywana,
cho¢ dos¢ dobrze opisana; wyrdznia sie tez kilka mozliwych jej odmian - z jedna
osoba badang badz ich grupa, z trasa zaplanowang wczesniej badz tworzona

spontanicznie, bez nagrywania spaceru, z rejestracjg dzwieku i/lub obrazu badz
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robieniem zdje¢, forma zblizong bardziej do typowego wywiadu indywidualnego
(tyle ze realizowanego w przestrzeni) lub do warsztatu badz obserwacji
etnograficznej. To technika do$¢ wymagajaca zaréwno dla badacza, jak i badanego,
jednak - jak wskazuja Marcjanna Nézka i Natalia Martini:

Spacer badawczy tagczy w sobie zalety klasycznego wywiadu i obserwacdji,
przezwyciezajac ich ograniczenia w zakresie oferowania dostepu do wielozmystowego
doswiadczenia stanowigcego fundament spotecznych praktyk przestrzennych

i zachowan terytorialnych. (N6zka i Martini, 2015, s. 35)

Uzyskany materiat badawczy i sama realizacja badania pozwalaja podpisac
sie pod tymi stowami, cho¢ nalezy zaznaczy¢, ze osobiste wielozmystowe
doswiadczanie przestrzeni miast byto kwestig drugorzedna wobec umozliwienia
tego typu przezy¢ osobom badanym. Niezaleznie od tego, czy byli to pracownicy
instytucji, czy osoby korzystajace z ich oferty: wyjscie ,w miasto” i doswiadczanie
go podczas spaceru pozwolito im na poszerzenie perspektywy badz uzyskanie
nowego spojrzenia zarbwno na kwestie stanowigca temat spaceru (uczenie sie
przez cate zycie), jak i samo miasto i korzystanie z niego.

Whpisuje sie to w podejicie prezentowane przez Margarethe Kusenbach, ktéra
zwraca uwage na kolejng zalete spaceru (okreslanego przez nig ‘go-along’),
tj. pobudzanie badanych do refleksji i skupienie sie na elementach zazwyczaj
pomijanych zaréwno podczas zwyktego przemieszczania sie po miescie, jak
i ,normalnego” IDI. Jej samej udato sie zwiekszy¢ uwaznos$¢ badanych na percepcje
srodowiska, zwrdci¢ baczniejsza uwage na wtasne i cudze praktyki przestrzenne,
aspekty biograficzne tgczace sie z przestrzenig oraz role architektury (Kusenbach,
2003). W spacerach analizowanych przez nas udato sie po czesci osiagnac

podobne efekty.
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To, jaka forme przybiera spacer, zalezy od dyscypliny, w ramach ktérej
prowadzone sg badania z jego wykorzystaniem i ich celu. Te zrealizowane
w opisywanym badaniu miaty charakter socjologiczny (na pograniczu socjologii
edukacji i socjologii miasta). Najtrafniejszym okresleniem bytoby dlan ,wywiad
chodzony z lista dyspozycji”, co czyni go dos¢ zbieznym z angielskim walking
interview, opisanym m.in. przez Karen Bisland i Sabine Siebert. Badaczki
podkreslaja, ze jest to nadal wywiad (a nie rozmowa podczas spaceru) i ze
istotng role odgrywa tu zaréwno zaplanowanie jego trasy, jak tez jej baczne
obserwowanie i uwzglednianie napotykanych elementéw przestrzeni
w zadawanych pytaniach (Bisland i Siebert, 2024). Jednoczesnie badaczki zwracaja
uwage na elementy, ktére zawazyty takze na wyborze tej techniki w omawianym
badaniu, czyli utatwienie narracji dzieki mniejszemu dystansowi miedzy badaczem
a badanym, role czynnosci chodzenia (obecna wszak juz w parypatetycznej szkole
Arystotelesa) oraz wykorzystywanie napotykanych miejsc jako ,kotwic” dla mysli

i wypowiedzi na zadany temat.

3.2. Spacer badawczy - realizacja badania

Badanie skfadato sie 39 spaceréw. W trzech miastach zrealizowano ich po 10,

a w czwartym, z powodu odwotania spaceru przez osobe badang - 9. Spacery
planowo miaty trwaé¢ ok. 75-90 minut i, zgodnie z zatozeniami tej techniki
badawczej, miec¢ forme piesza. W jednym przypadku spacer musiat zostac
skrécony ze wzgledu na kondycje osoby badanej, w kilku (4-5) trwat ponad

2 godziny z inicjatywy badanych i réwniez w kilku (2-3) cze$¢ trasy zostata
pokonana samochodem, takze z inicjatywy badanych, co wynikato z odlegtosci
punktéw wybranych przez osoby badane, a potozonych na obrzezach miasta lub

rozrzuconych po jego obszarze.
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Do udziatu w spacerach zaproszono osoby doroste (powyzej 25. roku zycia),
mieszkajgce w danym miescie od co najmniej 3 lat, posiadajace co najmniej
Srednie wyksztatcenie. Instytucje wczesniej objete badaniem zostaty poproszone
0 wytypowanie uczestnikdw prowadzonych dziatan, majacych tatwos¢
wypowiadania sie. Taki dobor préby pozwolit na realizacje celéw badania, przede
wszystkim dzieki uzyskaniu perspektywy oséb dorostych, dobrze zakorzenionych
w badanych miastach. Poniewaz badanie miato charakter eksploracyjny
i jakosciowy, reprezentatywnos¢ préby nie zostata uznana za istotna. Za stabosc jej
doboru mozna w opinii autoréw uznac jedynie to, ze pomimo staran w badaniu
wziety udziat niemal wytacznie kobiety — wsréd 39 badanych byto ich az 35.

Struktura spaceroéw byta podobna: kazdg osobe poproszono o zaplanowanie
trasy pieszej, zawierajgcej co najmniej pie¢ punktéw na mapie miasta, ktoére ich
zdaniem wigzg sie z uczeniem sie przez cate zycie. Spacery z pracownikami, zostaty
zatytutowane: ,[nazwa miasta] - miasto uczenia sie przez cate zycie”, z pozostatymi
uczestnikami: ,[nazwa miasta] — miasto, w ktérym sie ucze”. Wszystkie osoby
poproszono, by wybrane przez nie miejsca byly zwigzane przede wszystkim
z edukacjg pozaformalng i/lub uczeniem sie nieformalnym (a wiec z pominieciem
szkot i uczelni), poniewaz jednym z celéw stawianych przed ta czescig badania byto
uzupetnienie ,mapy lifelong learning” badanych miast, a uczelnie zostaty juz dobrze
zbadane. Jednoczednie w informacji o badaniu zastrzezono, ze wybory dokonane
przez inne osoby uczestniczace w badaniu nie powinny wptywac na przebieg
zaplanowanej trasy i powodowad np. usuniecia miejsca istotnego dla danej
osoby. Kazdy ze spaceréw byt nagrywany (audio) i transkrybowany. Zrealizowaty
je wspotautorki niniejszego tekstu. W analizie wykorzystano takze elementy

autoetnografii.
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4, Analiza przestrzeni miast przez pryzmat koncepcji Lyncha

Trasy spacerow ,Miasto uczenia sie przez cate zycie” i ,Miasto, w ktérym sie ucze”,
przygotowane przez osoby badane, mogty zawiera¢ w sumie blisko 200 miejsc
uznanych przez nie za zwigzane z uczeniem sie. W rzeczywistosci byto ich mniej,
poniewaz niektdre miejsca bytyby odwiedzane podczas kazdego lub niemal
kazdego spaceru. Przyktadem moze by¢ Park Miejski w Skierniewicach, w ktérym
wizyte zaplanowaty wszystkie badane'. Z drugiej strony podczas spaceréw
dodatkowe miejsca pojawiaty sie spontanicznie, zaréwno w efekcie przypomnienia
sobie o nich przez osoby badane, jak i dopytywania przez badaczki o mijane
elementy przestrzeni miasta, np. elementy krajobrazu, zabytki, kierunkowskazy,
tablice informacyjne na $cianach budynkéw, instytucje kultury czy niedostepne
przestrzenie. Miejsca wskazane przez osoby badane - punkty na ich mentalnej
~mapie uczenia sie przez cate zycie” — na podstawie analizy zostaty przypisane

do réznych kategorii z koncepcji Lyncha. W zaleznosci od szczegétowosci analizy
uzyskanego materiatu, oraz decyzji, czy dane miejsce faktycznie zostato wskazane
jako zwigzane z uczeniem sie przez cate zycie, czy tez stanowito dla niego jedynie
tto narracyjne, mozna uznag, ze byto ich okoto 150. W dalszym toku rozwazan
przedstawiony zostanie wybér najciekawszych badz najbardziej znaczacych
przyktaddéw, pozwalajacych analizowac przestrzer miasta jako przestrzen LLL.
Kolejnos¢ oméwionych kategorii wynika z ich istotnosci dla uczenia sie przez cate
zycie — na poczatku oméwiono te, ktére miaty najwieksze znaczenie dla badanych
i/lub pojawiaty sie najczesciej (czyli punkty orientacyjne), na koncu - te, ktére

w narracjach byty zupetnie przezroczyste, czyli Sciezki.

' W przypadku Skierniewic i Ciechanowa uzyto rodzaju zenskiego, poniewaz pomimo intensywnych
préb rekrutacji mezczyzn w badaniu wziety udziat wytacznie kobiety.



56 JEDRZEJCZAK, OSOWSKA, WROBLEWSKI

4.1. Punkty orientacyjne (Landmarks)

Jako punkty orientacyjne skategoryzowano najwiekszg liczbe miejsc odwiedzonych
podczas spaceréw badawczych. Czes¢ z nich, mimo ze stanowito dla badanych
punkt odniesienia, ze wzgledu na wielkos¢ lub mieszczace sie na jego terenie
kolejne miejsca, przypisano do innej kategorii, zazwyczaj ,obszaru”. Przyktadem
jest Park Miejski w Skierniewicach — miejsce znaczace, punkt orientacyjny na mapie
i punkt odniesienia w wyobrazni, ale tez dos¢ duza przestrzen, w obrebie ktérej
znajduje sie Patac Prymasowski, ogréd francuski i altana z muszla koncertowa. Park
zostat wiec skategoryzowany jako ,obszar”. Z kolei w Krosnie za punkt orientacyjny
(rozumiany potocznie) uznawane sa rzeki okalajace Stare Miasto — Wistok

i Lubatowka. W analizie trafity do kategorii ,krawedzi” i tam tez zostata omdwiona
ich rola w uczeniu sie przez cate zycie. Punkty orientacyjne podzielono za$ na kilka

kategorii.

4.1.1. Instytucje

Instytucje, takie jak: CeKiS?, uczelnia, Instytut Nafty i Gazu?, Centrum Dziedzictwa
Szkta, Park Nauki Torus, WCK?*, to w wiekszosci miejsca zajmujace sie edukacja,
nauka i kultura, obecne na wielu lub wszystkich trasach przygotowanych przez
badanych z danego miasta. Sa tatwe do zdefiniowania, w do$¢ oczywisty sposob
wspierajg uczenie sie przez cate zycie lub po prostu uczenie sie i czeSciowo zostaty
uwzglednione w pierwszym etapie badania (IDI i FGI). Poniewaz instytucjonalnym
slandmarkom” na mapach badanych miast mozna by poswieci¢ osobny artykut,
wskazano jedynie trzy przyktady, pokazujace role tych instytucji i ich wage dla

miejskiego krajobrazu LLL.

2 Centrum Kultury i Sztuki w Skierniewicach.
3 Wiasciwie: filia Instytutu Nafty i Gazu - Panstwowego Instytutu Badawczego.
4 Wateckie Centrum Kultury.
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Miejskie domy i centra kultury majg bogata oferte dziatan wspierajacych
uczenie sie przez cate zycie, skierowang do réznych grup wiekowych. Czes¢
badanych umiescita je na swoich trasach, nawet jezeli sami z niej nie korzystali
lub robili to dawno, poniewaz dostrzegali ich kluczowa role w ksztattowaniu
miejskiego pejzazu LLL. By¢ moze z uwagi na realizacje badania w matych
miastach badani okreslali te instytucje mianem ,prawdziwych centréw miast”.

W opinii badanych skierniewicki CeKiS to wtasciwie nie tylko - zgodnie z nazwa -
centrum kultury i sztuki, ale w ogéle centrum Skierniewic. Kazda osoba zwigzana
z uczeniem sie (zarébwno jako odbiorca, jak i organizator, w tym z innych miejskich
podmiotéw) wspomina o CeKiS nie tylko jako miejscu, w ktdrym duzo sie dzieje
(zarébwno w budynku, jak i wokét niego), ale takze ,wychodzacym” do miasta,
bedacym katalizatorem niemal wszystkiego, co zwigzane z edukacja, kulturg

i sztuka. Zwracaja uwage na jego otwartos¢, zaréwno fizyczng (do budynku moze
wejs¢ kazdy i spedzi¢ czas w atrakcyjnej przestrzeni), jak i mentalng - to instytucja
inkluzywna, przyjazna, otwarta na inicjatywy.

Podobna role na mapie Watcza, oraz w wachlarzu mozliwosci, z ktérych mozna
korzysta¢ w tym miescie, petni Wateckie Centrum Kultury. Instytucja nowoczesna,
wprowadzajaca ferment, rozpoznawalna zaréwno ze wzgledu na prowadzone
dziatania, jak i lokalizacje. Mozna sie zastanawia¢, czy jest punktem orientacyjnym na
mapie, czy bardziej petni taka role w $wiadomosci mieszkaricéw, poniewaz — podobnie
jak CeKiS - wychodzi daleko poza wtasne mury. Animuje dziatania w miescie, takie jak
Festiwal Dwéch Jezior czy Dni Kultury Ukrainskiej, ktére nie tylko sprzyjaja integracji
licznej mniejszosci, ale takze promuja jej kulture i przyciagaja ukrainskie zespoty z Polski
i innych panstw. Przyktadem dziatania WCK, ktore ,wgryzto” sie w tkanke miasta, jest
upamietnienie wateckich Zydéw. To wazne wydarzenie, powstate dzieki projektowi

,Most pamieci - Festiwal Kultury Zydowskiej”, ktéry zaowocowat wystawg czasowg
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,Ocali¢ od zapomnienia”. Na state za$ pozostata po nigj tablica na budynku WCK,
stojagcym na miejscu dawnej synagogi i kirkutu.

Trzeci przyktad instytucji jako punktu orientacyjnego zaréwno na mapie
fizycznej, jak i mentalnej stanowi kro$nienskie Centrum Dziedzictwa Szkta.
Znalazto sie ono na trasach kilku spaceréw i w narracjach kilku oséb, poniewaz
jest rozpoznawalne takze poza Krosnem. Instytucja ta promuje i rozwija elementy
historii i tozsamosci Krosna (produkcja szkta), angazuje sie w dziatania edukacyjne
zaréwno w skali lokalnej (np. Noc Muzedw, Noc Nauki), jak i ogélnopolskiej
(np. warszawski Piknik Naukowy), a takze w imprezy miejskie dajace mozliwos¢
uzyskiwania nowej wiedzy (np. Festiwal Krosno Swiet(l)ne Miasto, Dni Krosna).

W przeciwienstwie do CeKiS i WCK Centrum Dziedzictwa Szkta nie jest miejskim
centrum kultury, tylko nowoczesnym, interaktywnym muzeum. taczy je sposéb
dziatania: wychodzi z oferta poza wtasne mury, kieruje ja do réznych grup

odbiorcéw i jest jednym z najbardziej rozpoznawalnych miejsc na mapie Krosna.

Kolejne dwie instytucje to Powiatowe Centrum Kultury im. Marii Konopnickiej
i Ciechanowski Osrodek Edukacji Kulturalnej ,Studio”. Ich oferta jest niemal réwnie
szeroka jak skierniewickiego CeKiSu, a dodatkowo uwzglednia ,patronke” miasta —
Marie Konopnicka i wtacza ja w prowadzone dziatania. Obydwie instytucje takze
wychodza poza swoje mury, prowadzac dziatania w przestrzeni miasta.

Innymi punktami orientacyjnymi mogacymi wigzac sie z uczeniem sie lub
edukacja sa kina. Mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze kazdy mieszkaniec wie, gdzie
na mapie jego miasta znajduje sie to jedno, jedyne kino (wyjatkiem jest Krosno
z dwoma kinami). Poniewaz we wszystkich czterech badanych miastach kina sa
czesciami miejskich lub powiatowych centréw kultury, petnia role edukacyjna
m.in. poprzez dobér repertuaru, a takze organizacje DKF-6w, tematycznych cykli

i przegladow filmowych.
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4.1.2. Zabytki, pomniki, rzezby
Zabytki, pomniki i rzezby sa najbardziej typowymi punktami orientacyjnymi.
Podczas spaceréw odwiedzono przede wszystkim te pierwsze. Byty to stare,
wielosetletnie koscioty, odrestaurowane kamienice i budynki zwigzane z historig
i tozsamosciag miasta. Argumenty przemawiajace za ich wyborem byty trojakie:
sama ich staros¢ mogta sktania¢ do poznawania historii, mogty prowadzi¢ dziatania
uznawane za okazje do uczenia sie przez cate zycie i/lub mogty sie w nich obecnie
miesci¢ instytucje edukacyjne albo byty miejscem, w ktérym badani oddawali sie
refleksji, co wiele z nich wprost nazywato wazng forma uczenia sie przez cate zycie.

Trzy krosnienskie zabytkowe koscioty znajdujace sie na Starym Miescie sg
miejscem corocznego festiwalu organowego Letnie Koncerty w Swiatyniach.
Badane, ktére umiescity je na swoich trasach, méwity o dwéch aspektach
uczenia sie przez cate zycie, ktére daje im udziat w festiwalu. Po pierwsze, to
udziat w kulturze wysokiej, ktéry sam w sobie jest uczeniem sie. Po drugie,
koncertom towarzysza krétkie prelekcje, pozwalajace uzyskaé wiedze o stuchanej
muzyce i artystach. Czwarty punkt orientacyjny z tej kategorii to pomnik
tukasiewicza, zatozyciela pierwszej w Polsce i na $wiecie kopalni ropy naftowej,
ulokowanej wtasnie w Krosnie®, i tworcy lampy naftowej. tukasiewicz rozstawit
Krosno na $wiecie, a dla badanych jest przyktadem determinacji, inteligencji,
przedsiebiorczosci i wykorzystywania swych cech w stuzbie Polsce. Pomnik
tukasiewicza traktujg symbolicznie — nie uczg sie przy nim, ale ,od niego” lub
»dzieki niemu”.

W Skierniewicach punktami orientacyjnymi z omawianej kategorii moga

by¢ rzezby Wokulskiego na peronie kolejowym i prof. Pienigzka na rynku.

5 Wiasciwie to w Bobrce koto Krosna, ale powszechniej rozpoznawana jest jako kopalnia w Krosnie.
Dziata ona do dzisiaj.
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Pierwsza upamietnia nieudane samobodjstwo bohatera Lalki. Osoby badane, na
trasie ktorych znalazta sie ta rzezba, deklarowaty, ze kazda wizyta na dworcu
sktania je do powrotu myslami lub wrecz lektury powiesci Prusa, a postac
Wokulskiego - do refleksji nad ludzkim losem, mitoscig i polska literatura. Druga
upamietnia cztowieka, dzieki ktéremu Skierniewice staty sie ,stolicg kwiatéw,
owocow i warzyw"®, czyli prof. Szczepana Pienigzka, pierwszego i wieloletniego
dyrektora Instytutu Sadownictwa (obecnie: Ogrodnictwa), wiceprezesa PAN-u

i popularyzatora nauki. Badane umieszczaty na trasie spaceru taweczke prof.
Pienigzka’, poniewaz uznawaty go za spiritus movens dziatalnosci edukacyjnej
Instytutu, a wiec osobe, dzieki ktérej moga uzyskiwac wiedze ,przydatng kazdej
osobie lubigcej kwiaty i po prostu ciekawej swiata” w przyjemny, niezobowigzujacy
sposbéb podczas Swieta Kwiatéw, Owocow i Warzyw.. taweczka sama w sobie jest
punktem orientacyjnym, ale takze kieruje uwage ku innemu punktowi (Instytutowi)
i przypomina o niematerialnym elemencie przestrzeni miasta, czyli wspomnianym
Swiecie.

Ciechanowskim zabytkiem, ktéry jest w stanie wskaza¢ nie tylko kazdy badany,
ale zapewne takze kazdy mieszkaniec miasta, jest Zamek Ksigzat Mazowieckich.
Dlaczego znalazt sie na ,mapie LLL"? Po pierwsze, jest najwazniejszym zabytkiem
w tym miescie, nie tylko ze wzgledu na wielkos¢, ale takze kluczowa role w historii
Ciechanowa, co sktania do poznawania historii. Jednak nie to byto gtéwnym
powodem uznania go za wazny z perspektywy uczenia sie przez cate zycie.

W zamku miesci sie muzeum i odbywaja sie warsztaty historyczne (co prawda

gtéwnie dla dzieci, ale badani o nich wspominajg). Dla wszystkich, a wiec takze

¢ Obecnie gtéwna impreza miejska, majaca takze charakter edukacyjny, nazywa sie Swietem
Kwiatow, Owocow i Warzyw. W jej sktad, oprocz elementéw rozrywkowych, takich jak parada
miejska, wchodza wyktady, prelekcje, a takze profesjonalne poradnictwo pracownikéw naukowych
dla rolnikéw i sadownikéw. Inicjatorem i wspdtorganizatorem swieta jest Instytut Ogrodnictwa - PIB.
7 Tak oficjalnie nazywa sie pomnik.
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dorostych, przeznaczona jest Noc Muzedw i cykliczne imprezy plenerowe
Spotkania z Historig, Mazowieckie Zapusty i Majowe Muzykowanie. Ta ostatnia jest
wyjatkowo edukacyjna i sprzyja ,niesieniu LLL w Swiat”, poniewaz jej celem jest
wspieranie srodowisk lokalnych w ochronie i kultywowaniu regionalnych tradycji
muzycznych i folkloru Mazowsza. Zamek gosci takze fascynatéw historii bardziej
aktywnej, tj. Choragiew Rycerstwa Ziemi Ciechanowskiej. Ich dziatania to m.in.
poznawanie i ¢wiczenie sredniowiecznych sposobéw walki i prezentowanie ich
publicznosci, a takze promowanie kultury rycerskiej.

W Watczu stosunek badanych do zabytkéw mozna okresli¢ jako co najmniej
niejednoznaczny. Podczas wiekszosci spaceréw zabytki byty pomijane lub
dostrzegane tylko dlatego, ze obecnie mieszczg sie w nich instytucje edukacyjne
(gtéwnie szkoty, aw jednym z nich do niedawna takze uczelnia). Dopytywanie
przez badaczke o inne zabytkowe budynki, w tym czesciowo odrestaurowany
bogato zdobiony budynek neogotyckiej poczty, poza dwoma wywiadami
z osobami przyjezdnymi nie przyniosto rezultatu w postaci narracji. Mozna
zaryzykowac stwierdzenie, ze kultura materialna poniemieckiego Watcza nie wigze
sie z tozsamoscig jego wspodtczesnych mieszkancéw, wiec jej elementy pozostaja
im obojetne. Do refleksji na ten temat sktania cytat z Jana Jézefa Lipskiego:

Obejmujac Pomorze Zachodnie, Gdansk. Warmie i Mazury, Ziemie Lubuska, Dolny

Slask i Opolszczyzne - staliémy sie depozytariuszami ogromnego dorobku niemieckiej
kultury materialnej na tych ziemiach [...]. Gdy przejmuje sie zabytki kultury — mozna
mowic tylko o depozycie. To, co nalezy do kultury jakiegos$ narodu, pozostaje na zawsze
jej dorobkiem i chlubg. Depozytariusz zas bierze na siebie zarazem obowiazki. (Lipski,
1992, s. 163)

Czy zabytek obcej kultury materialnej ma szanse sta¢ sie elementem tozsamosci
na tyle, by motywowac - jak zabytki Krosna, Ciechanowa i Skierniewic - do

poznawania lokalnej i wielkiej historii albo chociaz architektury? Lipski chyba w to
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watpi, ale zwraca uwage na odpowiedzialnos¢ za to, co danemu spoteczenstwu
dostato sie w depozyt. Moze bedzie to asumptem do refleksji nad mechanizmami

historii, przemianami spotecznymi lub po prostu pieknem architektury?

4.1.3. Miejsca wyjatkowe

»Miejscami wyjatkowymi” okreslono te punkty orientacyjne, ktére sa szczegdlne
dla danego miasta i ktérych zapewne osoba niebedaca jego mieszkaricem nie
uznataby za punkt orientacyjny albo nie pofaczytaby go z uczeniem sie przez cate
zycie.

Pierwszym ,miejscem wyjatkowym” jest dworzec kolejowy w Skierniewicach.
Rozpoczeto sie przy nim lub zakonczyto siedem spaceréw. Budynek dworca to
oczywiscie typowy lynchowski punkt orientacyjny. Dla badanych okazat sie jednak
takze istotnym elementem ich ,mapy uczenia sie przez cate zycie". Dlaczego?

Po pierwsze, dzieki temu, ze zostat odrestaurowany, stat sie duma mieszkancéw
Skierniewic i - jak deklarujg - sktania ich do lepszego poznawania ich historii,

w tym tej zwigzanej z potozeniem na trasie Kolei Warszawsko-Wiedenskiej. Po
drugie, jest ,poczatkiem” Skierniewic, poniewaz lezy przy ich gtéwnej krawedzi —
torach®, wiec to dworzec otwiera przestrzert miasta intersujaca z perspektywy
uczenia sie. Po trzecie wreszcie, dworzec zawiera w sobie oméwiony wyzej punkt
orientacyjny - rzezbe Wokulskiego.

Zupetnie innym punktem orientacyjnym jest most wiszacy w Watczu. Jak
sama nazwa wskazuje, jest po prostu mostem wiszacym. Znajduje sie daleko
od centrum Watcza, przy Centrum Olimpijskim. Co zatem sprawia, ze mozna go
uznad za miejsce zwigzane z uczeniem sie przez cate zycie? Zdaniem badanych:

konstrukcja linowa i niewielkie rozmiary mostu. Pozwalaja one na obserwowanie

8 Ten aspekt omowiono szerzej w podrozdziale 4.4 Krawedzie.
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zjawisk fizycznych, poniewaz kiedy grupa os6b zacznie rytmicznie podskakiwag,
most zaczyna sie porusza¢ w rytm podskokéw. Jedna z badanych regularnie
wykorzystuje to podczas prowadzonych przez siebie warsztatéw edukacyjnych,
inna zas tak dobrze zapamietata te warsztaty, ze réwniez umiescita most na mapie
Swojego uczenia sie przez cate zycie.

W Krosnie miejscem wyjatkowym byta restauracja ,Pampuszka”, otwarta przez
uchodzczynie z Ukrainy. Osoba badana umiescita jg na trasie swojego spaceru
z az trzech powodéw. Pierwszy to wystréj prezentujacy elementy ukrainskiej
kultury ludowej i serwowane dania, co pozwala na poznanie Ukrainy. Drugim
jest mozliwos$¢ podejmowania interakcji z wiascicielkami — Ukrainkami, a w
konsekwencji poznanie ich zwyczajow, tradycji, stylu zycia, a takze wspdtpracy
z miejscowosciami w Ukrainie. Badana wskazywata, ze moze to dziata¢
wzbogacajgco na jej miasto i jego mieszkancéw, poniewaz pozwola im sie
otworzy¢ na inng kulture. Trzeci powdd byt bardzo osobisty: historia ukrainskich
uchodzczyn, ich hart ducha i determinacja do stworzenia sobie nowej, choéby
tymczasowej, normalnosci, stata sie dla niej inspiracjg do refleksji nad samg soba,
celami i sposobem zycia.

Ciechanowskim miejscem wyjatkowym jest dach ratusza, na ktérym znajduja
sie ule. To element polityki ekologicznej miasta i edukowania mieszkancow
w tym zakresie. Miasto przekonuje do zaktadania tgk kwietnych, rzadkiego
koszenia trawnikéw i wspierania dzikich zapylaczy. W tym celu organizuje akcje
«Ciechanowski Miéd Ratuszowy”, w ramach ktérej prowadzone sg dziatania
edukacyjne, a miéd wyprodukowany przez ,pszczoty ratuszowe” rozdaje sie

mieszkancom i turystom.
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4.2. Rejony

Rejony na miejskich mapach LLL mozna podzieli¢ na trzy rodzaje: albo byty to
staréwki badanych miast, albo zorganizowane tereny zielone, czyli parki lub
cmentarze, albo pustki miejskie, wskazywane jako zmarnowany potencjat dla uczenia
sie. Drugi i trzeci rodzaj nieco odbiegajg od tych najbardziej typowych dla Lyncha,

jednak zwtaszcza drugi jest niezmiernie wazny dla lokalnych krajobrazéw LLL.

4.2.1. Starowki
W kazdym z badanych miast staréwka pozostaje faktycznym centrum miasta,
w zwigzku z czym jest obszarem, w ktérym koncentruje sie zycie mieszkarcéw,
a przede wszystkim: uczenie sie. Wiekszo$¢ punktéw na trasach spaceréw
albo znajdowata sie na terenie Starych Miast, albo w ich bezposredniej okolicy.
Wyjatkiem byty uczelnie, ktére obecnie albo w catosci, albo czeSciowo znajduja sie
na obrzezach miast, co jest ich wspdlnym mianownikiem.

To na terenie staréwek lub w ich najblizszej okolicy znajduja sie kluczowe
instytucje kultury, z wyjatkiem omoéwionych w punkcie 4.1.1. miejskich
i powiatowych centréw kultury, réwniez ulokowanych centralnie, ale poza staréwka.
Muzea i galerie, wskazywane najczesciej jako zwigzane z uczeniem sie, przewaznie
mieszczg sie w zabytkowych kamienicach badz w miejscach ktdre po nich zostaty.
Badani wybierali staréwki jako miejsca wyjatkowe wiasnie ze wzgledu na historie -
odrestaurowane kamienice, patacyki, ,peretki architektury”. Czes$¢ z nich po
prostu cieszy oko, cze$¢ miesci w sobie galerie lub miejsca, w ktérych spotyka
sie np. lokalny klub literacki. Znajduja sie tutaj takze zabytkowe koscioty, ktérych
role oméwiono wczesniej. Staréwki sa wiec kluczowymi rejonami LLL z dwéch
powoddw: centralnej lokalizacji oraz nagromadzenia instytugji i miejsc, ktére warto

odwiedza¢, by sie uczyc, inspirowac do uczenia sie lub oddawac refleksji.
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4.2.2. Parki

W tekscie zdecydowano sie wydzielic¢ te kategorie, cho¢ park na trasach spacerow
poswieconych LLL pojawit sie tylko w Skierniewicach, ale zostat wymieniony

przez wszystkich badanych z tego miasta. Jest on duma mieszkancéw, miejscem,

w ktérym lubig spedzac czas, spacerowac dla przyjemnosci, a w kontekscie badania:
uczyc sie w bardzo wielu formach, zaréwno zorganizowanych, jak i indywidualnych.
Te pierwsze to m.in. kino letnie i koncerty odbywajace sie w ,muszli koncertowej”,
czyli amfiteatrze przy Altanie Parkowej. Koncerty i filmy poprzedzane sa prelekcjami,
ktére pozwalaja je lepiej zrozumied i uzyskaé nowa wiedze. Jak wskazujg badane,
daja takze asumpt do dyskusji zinnymi widzami / stuchaczami. Podczas pandemii
do parku przeniosta sie czes¢ zaje¢ sportowych, organizowanych przez CeKiS. Cho¢
mozna sie zastanawia¢, czy rekreacyjne uprawianie sportu wpisuje sie w definicje
LLL, osoby badane wskazywaty, ze podczas tych zaje¢ wiele sie uczg, a z niektérymi
dyscyplinami sportowymi spotkaty sie wtedy pierwszy raz. Ku ich radosci w sezonie
wiosenno-letnim czes¢ zaje¢ pozostata w parku.

Indywidualnie badani ucza sie poprzez obcowanie z zabytkami, poznawanie
historii miasta i parku, zwifaszcza Zze przy jego ogrodzeniu znajduje sie Brama
Parkowa, przez ktéra pono¢ przejezdzat Stanistaw August Poniatowski
w drodze do carycy Katarzyny. Inny sposéb samodzielnego uczenia sie stanowi
wykorzystywanie przestrzeni do przygotowywania sie do zaje¢ (np. jezykowych)

i wspominanej wielokrotnie refleksji. Park Miejski jest lynchowskim rejonem takze
dlatego, ze miesci w sobie Osade Patacowg — dawny Patac Prymasowski, wazng
instytucje odwiedzong podczas spaceréw, w dodatku z dwdch powodoéw: jako
zabytek i jako siedzibe Instytutu Ogrodnictwa. Park ma charakter jednoznacznie
pozytywny. Jego przestrzen jest dobrze zagospodarowana, a przebywanie w nim

sprawia przyjemnosc i sktania do podejmowania aktywnosci. Poniewaz ciggnie sie
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wzdtuz ulicy Sienkiewicza - miejskiej arterii faczacej dworzec ze Starym Miastem,

cze$¢ mieszkancéw wybiera droge przez park, zamiast chodnik przy ulicy.

4.2.3. Cmentarze

Pierwsze umieszczenie cmentarza na trasie spaceru byto dla badaczek
zaskoczeniem. Drugie nieco mniejszym. Po trzecim spodziewaty sie juz, ze
cmentarze zostang wybrane przez badanych w kazdym miescie. Tak sie jednak
nie stato, bo ciechanowianie wskazali inne miejsca jako kluczowe dla ich uczenia
sie przez cate zycie, za to w Watczu na trasach spaceréw znalazty sie az trzy rozne
nekropolie. Dlaczego wiec badani z trzech miast umiescili je na swoich mapach
uczenia sie przez cate zycie?

Po pierwsze, sa to zabytki. Stary cmentarz w Krosnie, dawny cmentarz
ewangelicki w Watczu i cmentarz przy kosciele sw. Stanistawa w Skierniewicach
daja mozliwos¢ spotkania z historig i picknem dawnej sztuki kamieniarskiej. Osoby
badane podkreslaty, ze obcowanie z pieknem jest dla nich rozwijajace, a estetyka
to dziedzina, w ktorej kazdy cztowiek powinien sie rozwija¢ przez cate swoje
zycie. W Krosnie na odwiedzonym cmentarzu odbywaja sie spacery historyczne,
podczas ktérych mozna uzyskac wiedze od specjalistow - historykéw sztuki
i przewodnikéw. Przez znacznie mniejszy, ale potozony centralnie skierniewicki
cmentarz $w. Stanistawa wiodg trasy wycieczek historycznych, cho¢ - jak przyznata
jedna z badanych - raczej szkolnych niz ogélnodostepnych. Piekny, cho¢ bardzo
zaniedbany jest takze poewangelicki cmentarz w Watczu, ktéry petni funkcje ,parku
z pieknymi nagrobkami” i bywa odwiedzany przez osoby ciekawe tego piekna.

Po drugie, wybdr cmentarzy przez respondentéw ma zwigzek z tozsamoscig ich
(wtasna i miasta). Badani, zwtaszcza ci mieszkajacy w miastach od dawna lub wrecz

od pokolen, podkreslali, ze cmentarz jest miejscem budujacym historie i tozsamos¢.
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Badane, ktore zaprowadzity badaczki na cmentarze, zapewne utozsamiaty sie z
nastepujacym cytatem:

Miejscem codziennej egzystencji mieszkarncéw jest miasto, bedace réwnoczesnie
miejscem trwania okreslonych wartosci historycznych, kulturowych i symbolicznych.
Pojecie miasta jako miejsca czuje kazdy, gdy mysli o miescie rodzinnym, miescie
mitodosci, miescie czasow akademickich, miescie ktére bezpowrotnie utracit. (Libura,
1990, s. 9)

Stary cmentarz w Krodnie i cmentarz $w. Stanistawa w Skierniewicach to miejsca
najgtebiej zakorzenione w historii tych miast, pozwalajace jej dotkna¢ i — ze wzgledu
na ich wiekowos¢ — budujace dume z wtasnego, wielosetletniego miasta. Tej roli nie
petni cmentarz ewangelicki w Watczu. Nie ma na nim grobéw przodkéw dzisiejszych
mieszkancow, nie ma historii Watcza, tylko Deutsch Krone — dziedzictwo, jak pisat
Lipski, niechciane. Petni inng role (opisang w nastepnym akapicie). W Watczu jest takze
cmentarz Zdobywcow Watu Pomorskiego, ktéry dla czesci mieszkancow (i badanych)
jest tym, co pozwala im sie zakorzeni¢, nawet jesli nie s potomkami polegtych
zotnierzy Armii Czerwonej lub 1. Armii Wojska Polskiego. Osoby prezentujace te
perspektywe wskazuja, ze to tym nieraz bezimiennym Zzotnierzom zawdzieczaja
wolnos¢ i to, ze Watcz jest Watczem. Nalezy zaznaczy, ze jest to perspektywa
kontrowersyjna - inni badani wskazywali, ze ten cmentarz faktycznie mégtby
odgrywac role edukacyjna, gdyby sktaniat do lepszego poznawania powojenne;j
historii i/lub tragedii zotnierzy, zmuszonych do udziatu w marszu na Zachéd.

Po trzecie: cmentarze to miejsca refleksji. Osoby badane odwiedzaty je, by
znalez¢ spokdj potrzebny im do ,porzadkowania gtowy” na co dzien i gtebszej
refleksji nad sensem zycia lub jego przemijalnoscia. Spacerowaty po nich, gdy
potrzebowaty spokojnego, pieknego, zielonego miejsca, nastrajajacego je
refleksyjnie. Zwracaty uwage, ze cmentarz nadaje sie do tego idealnie: jest cichy,

pusty, a to, ze pochowani sa na nim ludzie z r6znych czaséw, réznych wyznan,
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o roznych przekonaniach i historiach zycia, pozwala im uczy¢ sie wiele takze

o samych sobie, np. w kontekscie otwartosci na drugiego cztowieka.

4.3. Krawedzie

Krawedz jest tym elementem przestrzeni miasta, ktéry raczej ogranicza i dzieli,
niz tworzy mozliwosci, w tym mozliwosci uczenia sie. W badanych miastach
ucigzliwos¢ badz negatywny wptyw krawedzi byt zréznicowany. Mozna
przypuszczad, ze te o wptywie umiarkowanie negatywnym na tyle wpisaty sie
w $wiadomos¢ i sposdb postrzegania miasta przez mieszkancéw, ze przestali

dostrzegad, ze krawedzie ograniczaja korzystanie z niego w catosci.

4.3.1. Linia kolejowa

Przez wszystkie cztery badane miasta wioda linie kolejowe, jednak ich
+krawedziowos¢” zaréwno pod katem utrudniania uczenia sie, jak i ogélniej -
korzystania z miasta jest zréznicowana ze wzgledu na potfozenie toréw (na granicy
badz w $rodku miasta), liczbe przejs¢ / przejazddw przez tory i to, co znajduje sie
po ich obydwu stronach.

W Skierniewicach to wtasnie tory Kolei Warszawsko-Wiedenskiej (czyli linia
kolejowa taczaca Warszawe z todzig) sg krawedzig najbardziej rzucajaca sie w oczy.
Podczas spaceréw ,za tory” udano sie dwukrotnie - raz, by pokaza¢, ze ,tam nie
ma juz nic”, drugi, by pokaza¢ zmarnowany potencjat i miejsce (Parowozownie),
ktére kiedys$ oferowato zajecia edukacyjne i mozliwos¢ zwiedzania, jednak
z nieznanych badanej powodéw mozliwos¢ ta zostata ograniczona do grup
szkolnych i to po wczedniejszym umowieniu. Osoby badane nie postrzegaty
toréw jako bariery dla uczenia sie, jednakze mapa pokazuje, ze mozna je

pokonac tylko w dwéch miejscach w bezposrednim sasiedztwie dworca, w tym
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w jednym wylacznie pieszo. ,Za torami” znajduja sie: czes¢ osiedli mieszkalnych,
zaktady przemystowe, wieksze sklepy, osrodek nauki jazdy i tereny zielone badz
poprzemystowe. Krawedz oddzielata wiec to, co ciekawe, majace potencjat,
piekne i pozwalajace spedzac czas w wartosciowy sposdb, od tego, co codzienne,
przyziemne, odwiedzane z koniecznosci lub wcale. Jedna z badanych dostrzegta
w tej krawedzi potencjat - tory sa ,oknem na swiat”, tym, co faczy Skierniewice

z Warszawa i todzia, wiec zwieksza mozliwosci uczenia sie. Jednakze potencjat
ten ma charakter jednostkowy (bo cztowiek chcacy sie uczyé moze wyjechac ze
Skierniewic), a nie miejski (bo polega na mozliwosci opuszczenia miasta, a nie
zwiekszenia mozliwosci wspierania uczenia sie mieszkancéw).

We wszystkich pozostatych miastach (Ciechanowie, Krosnie i Watczu) linie kolejowe
réwniez oddzielajg czes¢ miasta, w ktérej znalazta sie wiekszos¢ badz wszystkie
punkty na trasach spaceréw, od tych, do ktérych, zdaniem badanych, nie warto
is¢. Tory oddzielajg od ,miasta wtasciwego” tereny przemystowe i poprzemystowe
(Ciechanéw, Watcz), lotnisko (Krosno), osiedla domkéw (Krosno, Skierniewice) i tereny
wojskowe lub opuszczone przez wojsko (Watcz). ,Po drugiej stronie torow” znalazty
sie réwniez pojedyncze miejsca wskazane przez osoby badane: ciechanowski
Park Nauki Torus, zlokalizowany na terenach poprzemystowych, i Akademia Nauk
Stosowanych w Watczu, ktéra przeniosta sie tam z centrum miasta.

Czy linia kolejowa jest wiec lynchowska krawedzig wptywajaca na mozliwosci
uczenia sie w badanych miastach? | tak, i nie. Spojrzenie na miasto jako catos¢
pokazuje, ze oddziela ona miejsca, wigzane przez osoby badane z uczeniem sie,
rozwojem, atrakcyjnym spedzaniem czasu. Mozna zaryzykowac stwierdzenie,
ze z perspektywy badanych tory nie tyle dzielg ich miasto, ile wyznaczajg jego
granice, za ktéra nie ma juz po prostu nic. Poniewaz uczy¢ sie mozna tam, gdzie

jest ,cos”, tory stanowig nieprzekraczalng granice dla uczenia sie.
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4.3.2. Drogi

Zupetnie inaczej na przestrzen badanych miast i sposéb korzystania z niegj

wptywaja duze ulice, a raczej przebiegajace przez Ciechandw, Skierniewice i Watcz

drogi krajowe, wielopasmowe ulice Krakowska i Pitsudskiego w centrum Krosna

oraz droga krajowa oddzielajaca oden dwa wydziaty uczelni i Instytut Nafty i Gazu.
Powtarzajacy sie cytat z niemal wszystkich spaceréw to: ,teraz musimy dojs¢

do przejscia” — niejednokrotnie znacznie oddalonego, czesto wymagajacego

dtugiego oczekiwania na ,zielone”, nadktadania drogi i pokonywania barier

architektonicznych, takich jak wysokie krawezniki. Poniewaz drogi te biegna

przez srodek miast, ale nie oddzielajg dawnych obszaréw przemystowych od tych

bardziej atrakcyjnych, nie sprawiajg, wrazenia ze ,za nimi nie ma juz nic”. S bariera

odczuwalng i wptywajacg na mozliwos¢ uczenia sie, poniewaz wydtuzajg czas

przejscia i zwiekszajg odlegtos¢ do miejsc, obszaréw i weztéw bedacych celem

badanych. Wptywaja negatywnie takze na jedna z form uczenia sie, czyli udziat

w spacerach architektonicznych, historycznych lub tematycznych. Osoby badane

wskazywaty, ze konieczno$¢ pokonywania jezdni przerywa interesujaca narracje,

powoduje ,dziure” w spacerze, a nawet opuszczanie go przez czes$¢ uczestnikow,

bo stanowi pewna cezure i utatwia rezygnacje.

4.3.3. Naturalne krawedzie

Trzecim rodzajem krawedzi dostrzeganych przez badanych i widocznych na
mapach miast sg te wyznaczane przez rzeki i zbiorniki wodne. Co ciekawe, w trzech
z czterech badanych miast wypowiedzi badanych wskazuja na raczej pozytywny
wptyw tych ,granic” na mozliwosci uczenia sie, a w czwartym (Ciechanowie) maja

neutralny charakter (pozostaja niedostrzegalne).
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Jeziora w Watczu — centrum lifelong learning

Watcz to miasto wcisniete miedzy dwa jeziora — Radun i Zamkowe, dodatkowo
przeciete w srodku droga krajowa. Brzegi jezior wyznaczajg naturalne granice
dla zabudowy, a same jeziora mozna jedynie obejs¢ (Zamkowe) lub po przejsciu
3 km z centrum Watcza - przedostac¢ sie mostem na jego drugg strone (Radun).
Chociaz jedno z nich rzeczywiscie troche utrudnia przemieszczenia sie np. do
Osrodka Edukacji Przyrodniczej i Lesnej ,Morzycéwka”, obydwa jeziora (lub ich
brzegi) mozna okresli¢ mianem kluczowych miejsc na mapie wateckiego lifelong
learning.

C6z sktada sie na to ,jeziorne LLL"? Pierwszy to, Festiwal Dwéch Jezior —
najwieksza miejska impreza, podczas ktdrej mozna rozwijac sie kulturalnie
(koncerty, przedstawienia), fizycznie (sporty wodne) i miedzykulturowo. Drugi
stanowi promenada nad jeziorem Radun - szlak spacerowy, przy ktérym miesci
sie m.in. Miejski Osrodek Sportu i Rekreacji (nauka sportow wodnych i innych),

a takze tablice informacyjne dotyczace polskich olimpijczykéw (Aleja Gwiazd
Sportu) i lokalnej przyrody. Jedna z badanych zwrdécita tez uwage, ze z Promenady
jest dobry widok na zabytkowy i zaniedbany dawny cmentarz ewangelicki, co
motywuje ja do refleksji. Trzeci powdd to Centralny Osrodek Sportu, potozny ok.
3 km od centrum Watcza, nad brzegiem jeziora Radun, miejsce, ktére kilkorgu
badanym pozwolito nauczy¢ sie wczesniej nieuprawianych dyscyplin sportowych
(kajaki, ptywanie, bieganie), a takze odczuwa¢ dume z wtasnego miasta. A
czwarty — panorama Watcza znad Jeziora Zamkowego i jego brzeg. To wazne
miejsca dla uczenia sie, poniewaz motywujg do poznawania historii i architektury
Walcza dzieki widokowi na zamek, zabytkowe koscioty i budynek poczty oraz
sktaniaja do autorefleksji, podejmowania namystu nad $wiatem, spoteczeristwem

i samym sobg, czemu sprzyja historyczna panorama i $wiadomos¢ historii.
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Oczywiscie mozna by stwierdzi¢, ze to odczucia jednostkowe, zostaty jednak
jasno wskazane jako element uczenia sie przez cate zycie, praktykowany witasnie
tutaj — na brzegu jeziora dajgcego panorame i jednoczesnie oddzielajacego je od

miasta.

Rzeki w Krosnie — ksztatcqce spacery

Przez Krosno przeptywajg dwie rzeki, okalajgce Stare Miasto: Wistok i wpadajaca

do niego Lubatéwka. Cho¢ oddzielajg one centralng czes¢ Krosna od osiedli,

dwéch waznych instytucji kultury (Regionalnego Centrum Kultur Pogranicza

i Etnocentrum Ziemi Krosnienskiej), zabytkowego cmentarza i parku miejskiego, nie

sq postrzegane jako bariera. Zapewne wynika to z duzej liczby mostéw i mostkéw.
Brzegi obydwu rzek sa wykorzystywane podczas zorganizowanych dziatan

wspierajacych uczenie sie przez cate zycie. Tradycjg staty sie tu spacery

zZielarskie, prowadzone przede wszystkim w ramach Festiwalu Karpackie Klimaty.

Pracownicy naukowi Panstwowej Akademii Nauk Stosowanych przygotowuja trasy

ogdlnodostepnych spaceréw, poswieconych wybranym typom roslin rosnacych

wzdtuz Wistoka lub Lubatéwki. Uczestniczy w nich kazdorazowo kilkadziesiat

lub nawet ponad 100 oséb. Drugim sposobem ksztatcacego lub rozwijajacego

wykorzystywania brzegéw rzek sg organizowane zajecia z nordic walking lub, gdy

juz opanuje sie podstawy, po prostu uprawianie tej formy aktywnosci fizycznej.

Badane wspominaty, ze brzeg rzeki (zwlaszcza Wistoka) idealnie sie do tego nadaje,

a nauka poprawnego ,chodzenia z kijkami” byta dla nich wyzwaniem. Podobnie

jak brzegi wateckich jezior, kro$nienskich rzek pojawity sie na ,mapach uczenia

sie przez cate zycie” jako miejsca refleksji i autorefleksji, rozwazania argumentéw

przed podjeciem waznych, zyciowych decyzji i ,porzadkowania” wiedzy uzyskanej

w innych miejscach.
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Rzeka w Skierniewicach - kultura i historia

Skierniewicka rzeczka, Skierniewka przeptywa przez kluczowe miejsce w miescie —
Park Miejski i z tego powodu petni istotng role dla uczenia sie. Jej pozostate czesci
pozostaja niedostrzezone, zapewne dlatego, ze biegna z tytu waznych miejsc
(uczelnia, muzeum), przez niezagospodarowane czesci miasta oraz wzdtuz torow.
W parku Skierniewka jest jednak wazna, bo jednoczesnie dzieli go na dwie czesci
oraz porzadkuje jego przestrzer. Wymusza pewne nadtozenie drogi (aczkolwiek
niewielkie, bo przerzucono przez nig 7 mostkéw), ale pozwala na wytyczenie
granic miedzy obszarem nalezagcym do Patacu Prymasowskiego a ogrodem
francuskim i - jako staw — miedzy patacem a altang parkowa. Jak wskazujg osoby
badane, Skierniewka jest waznym elementem parku, ale takze sama sktania do
uczenia sie: o historii miasta i samej rzeki, o roli wody w ekosystemie. Podobnie jak

inne naturalne krawedzie w badanych miastach jest takze miejscem refleksji.

4.4. Wezly

Kluczowym weztem w kazdym z badanych miast jest jego rynek. Mimo ze jako
konkretne miejsce niekoniecznie pojawiat sie wsréd pieciu punktéw odwiedzanych
podczas spacerdw, ich trasy zazwyczaj go przecinaty, poniewaz to na rynkach

(w Watczu: na pl. Wolnosci) organizowana jest wiekszo$¢ miejskich imprez,

w ktérych badani dostrzegajg walor edukacyjny. W Ciechanowie po ,rewitalizacji”
na poczatku XXI w. funkcje te przejety po czesci Btonia Zamkowe. Wezty, podobnie
jak sciezki, nie byty uznawane za kluczowe miejsca na mapie uczenia sie przez cate
zycie. Badani jako miejsca interakgji wskazywali raczej ulokowane przy nich miejsca

(muzea i inne instytucje kultury, zabytki, pomniki) niz same wezty. Wyjatkiem

° Rewitalizacja zostata ujeta w cudzystow, poniewaz polegata na wycieciu starych drzew
i posadzeniu nowych (niewielkich) oraz pokryciu przestrzeni rynku kostka i betonem.
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byly wspominane przez nich duze miejskie imprezy. Mozna przypuszcza¢, ze
rzadkie wskazywanie weztéw (ograniczajace sie tylko do rynkéw) wynikato z tego,
ze cho¢ maja tam miejsce wydarzenia wspierajace uczenie sie przez cate zycie,

ich charakter jest incydentalny. Wspomniane imprezy pojawiajg sie w niemal

wszystkich narracjach, ale ich miejsce pozostaje drugorzedne.

4.5. Sciezki

Sciezki w rozumieniu Lyncha to szlaki, linie na mapie miasta, ktérymi ludzie sie
przemieszczaja. W analizowanym przypadku uwzgledniono linie przemieszczania
sie pieszo, a te, ktérymi jezdzi sie samochodem, opisano jako krawedzie. Z analizy
przestrzeni miast jako przestrzeni uczenia sie przez cate zycie wynika, ze Sciezki,
z matymi wyjatkami, nie byty interesujace. Te, ktére znalazty sie na mapach
spacerow, zostaty tam umieszczone ze wzgledu na znajdujace sie przy nich inne
obiekty, np. kilka instytugji kultury, zabytkowa kamienica lub pomnik. Pojawit sie
tez jeden wyjatek — konkretna ulica, przy ktérej znajdowaty sie miejsca wazne dla
osoby badanej - jej dom rodzinny i pierwsza praca. Mozna wiec stwierdzi¢, ze
lynchowskie $ciezki nie sg miejscami uczenia sie przez cate zycie, a jedynie tacza je

ze soba.

4.6. Podsumowanie

Wybér miejsc decydujacych o tym, ze dane miasto jest dla badanych ,miastem,
w ktérym sie ucza” badz ,miastem uczenia sie przez cate zycie”, czasem byt
oczywisty (gdy wskazane zostaty uczelnia, centrum kultury, muzeum), czasem
intrygujacy (gdy w trzech z czterech miast badane zaprowadzity badaczki na
cmentarze), czasem zupetnie zaskakujacy (gdy na trasie znalazty sie takie miejsca

jak: ,méj dom” czy ogotocony z zieleni plac, ,bo tu po remoncie rozumiem,
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dlaczego zielen jest wazna i chtodzi - a juz jej nie ma”). Odwiedzonych miejsc
byto bardzo duzo; czasem byty punktem na kazdym spacerze po danym
miescie, a czasem tylko na jednym z nich. Niekiedy kluczowe miejsce pojawiato
sie spontanicznie, pomiedzy zaplanowanymi punktami, wskutek refleksji nad
uczeniem sig, do ktérej respondentédw doprowadzit sam udziat w spacerze
badawczym. Mozna zatem stwierdzi¢, ze wybory dokonywane przez badanych
pokazuja, ze - jak pisze Hanna Libura:

Miasto jest miastem nie tylko jako catos¢. Czasami mieszkancy nie utozsamiaja sie

z catym miastem, a tylko pewne jego fragmenty (na przykfad wybrany plac, zautek,

wiasny dom) sg miejscami znaczqcymi dla nich. [podkreslenie autorki] (Libura, 1990,
s. 10)

Mapy nakreslone przez badanych réznity sie od siebie. Cze$¢ wskazanych
przez nich miejsc — zwilaszcza krawedzi - sie powtarzata, bo obecnos¢ torow
kolejowych czy drogi krajowej kazdego wptywa mniej wiecej tak samo na kazdego
z nas. Kilka miejsc na mapach wszystkich miast mozna okresli¢ ,landmarkami
wszystkich landmarkéw” czy tez ,obszarami wszystkich obszaréw”. Pierwsze z nich
to centrum kultury, wskazane w kazdym z badanych miast, instytuty badawcze',
budzace dume ze wzgledu na lokalizacje w danym miesciea takze muzea bardziej
oryginalne niz ,muzeum miasta X""". Drugim jest Park Miejski w Skierniewicach,
jako jedyne miejsce odwiedzone podczas wszystkich spaceréw badawczych w tym
miescie. Odnoszac sie do przywotanych wczeséniej stbw Hanny Libury, nalezy
stwierdzi¢, ze kazdy z mieszkancéw ma swoje miejsca znaczqce, ale niektére z nich

moga okazac sie wspdlne dla wielu oséb.

1% Instytut Ogrodnictwa - Paristwowy Instytut Badawczy w Skierniewicach i oddziat Instytutu Nafty
i Gazu - Panstwowego Instytutu Badawczego w Krosnie.
" Np. Park Nauki Torus w Ciechanowie i Centrum Dziedzictwa Szkta w Krosnie.
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Mozna sie zastanawia¢, nad przyczynami wyboru tych samych miejsc przez
wiekszg liczbe badanych. Pierwszg hipotezg moze by¢ pewna homogenicznosc¢
badanej grupy. Wszystkie miaty bowiem stosunkowo wysoki kapitat kulturowy,
wszystkie byty zaangazowane we wspieranie uczenia sie przez cate zycie — albo
z ramienia instytucji tworzacych taka oferte, albo od strony ich uzytkownikéw,
albo taczyty te funkcje w ramach Uniwersytetéw Trzeciego Wieku. Nalezy
jednak doda¢, ze w badaniu uczestniczyty osoby w réznym wieku (od 25. do 86.
roku zycia), pracujace w najrézniejszych zawodach i posiadajace zréznicowana
sytuacje osobista. Drugg hipotezg moze by¢ ograniczona liczba miejsc tgczacych
sie z uczeniem sie przez cate zycie. Czes¢ badanych podchodzita do wyboru
standardowo, wskazujac uczelnie / szkote, centrum kultury, biblioteke, muzeum
i miejski rynek jako miejsca wydarzen zwiekszajacych ich wiedze, wywotujacych
zaciekawienie nowymi obszarami nauki czy tez po prostu umozliwiajacych
wartosciowe spedzanie czasu. Inni starali sie znalez¢ miejsca oryginalne, znajdujace
sie tylko na ich wiasnej ,mapie LLL" - bardzo osobiste (jak wtasny dom czy
ulica, przy ktoérej mieszkali w dziecinstwie), zwigzane z waznymi wydarzeniami
i decyzjami (np. o podjeciu konkretnego kierunku studiéw) lub sktaniajgce do
podejmowania refleksji, co okazato sie zaskakujaco czesta przyczyna wyboru
terenow zielonych, swigtyn badz miejsc faczacych te dwie funkcje, czyli cmentarzy.
Trzecig hipoteza jest wybdr miejsc budujacych tozsamosé miasta, a w konsekwencji -
jego mieszkancéw. By¢é moze uznali oni te miejsca za warte pokazania, albo byli
z nimi mocno zzyci i to one sprawiaty, ze mogg siebie nazywac ciechanowianinem,

krosnianinem, skierniewiczaninem badz watczaninem.
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5. Podsumowanie

5.1. Mozliwos¢ wykorzystania spaceru badawczego do badania uczenia sie
przez cate zycie
Spacer badawczy jest technika trudng i wymagajaca, pozwala jednak dobrze
poznac przestrzen miasta, a w przypadku omawianego badania — przestrzen
uczenia sie przez cate zycie, widziang oczami mieszkarncéw. W zrealizowanym
badaniu technika ta pozwolita na uzyskanie znacznie wiekszej ilosci wiedzy, niz
przedstawiono w niniejszym artykule. Przede wszystkim dzieki dos¢ swobodnej
formie wywiadu osoby badane chetnie dzielity sie swoimi biografiami zwigzanymi
Z uczeniem sie. Byto to interesujace i pozwalato nakresli¢ konteksty dla uzyskiwanej
wiedzy na temat wspoétczesnych praktyk LLL, cho¢ czasem utrudniato trzymanie sie
tematu badania i dyspozycji do wywiadu, a takze znaczaco powiekszato materiat
badawczy. Nie jest to wada sama w sobie, ale wymaga poswiecenia wiecej czasu
na analize. Taki jest jednak urok tej wysoce partycypacyjnej techniki, a sama
czynno$¢ chodzenia, w potaczeniu z przywotujaca przyjemne skojarzenia nazwa
LSpacer”, sprzyja ,ptynieciu” narracji.

Cho¢ osoby uczestniczace w badaniu w wiekszosci charakteryzowaty sie
wysokim kapitatem kulturowym, badani post factum moéwili, ze poczatkowo
czuli sie onie$mieleni tym, ze beda rozmawiac z ,panig doktor z Warszawy” (to
cytat!). Otwierajgca technika, jaka jest spacer, a takze precyzyjne informowanie
0 jego zatozeniach pozwolity nie tylko na pokonanie leku, ale takze poznanie
nietypowych miejsc zwigzanych z nieformalnym uczeniem sie i edukacja
pozaformalna, a takze na podjecie préby rekonstrukcji samego pojecia uczenia sie

(przez cate zycie) u oséb badanych.
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Zaskakujace podczas badania i analizy byto czesto powtarzajace sie uznawanie
refleksji za forme uczenia sie przez cate zycie i wybieranie tych miejsc na mapie,
ktére im sprzyjajg. W tym przypadku spacer badawczy wydaje sie technika nie
do przecenienia, trudno bowiem sobie wyobrazi¢, by podczas IDI osoby badane,
poproszone o wskazanie miejsc zwigzanych z LLL, wskazaty cmentarz, kosciét,
brzeg jeziora. Wyruszenie na spacer, zmniejszenie dystansu miedzy badaczkami
a badanymi i prosba o zastanowienie sie nad miejscami innymi niz standardowe
zaowocowaty albo otwartym moéwieniem o refleksji i autorefleksji jako uczeniu sie,

albo wrecz uswiadomieniem sobie ich roli.

5.2. Kwestie dyskusyjne
Czy przestrze miasta mozna uznac za ,przestrzen uczenia sie przez cate zycie”?
Gdyby postugiwac sie jedynie uzyskanym materiatem badawczym oraz wtasciwym
naukom humanistycznym definiowaniem lifelong learning, mozna by napisac:
zdecydowanie tak! Zostato to wyrazone wprost przez osoby badane; byto takze
mozliwe do wyciggniecia jako wniosek z analiz ich wypowiedzi — opiséw mijanych
miejsc w zestawieniu z wypowiedzianymi przez nie autorskimi definicjami uczenia
sie. Jest to takze zbiezne z przedstawionymi we wstepie ujeciami teoretycznymi
uczenia sie przez cate zycie. To zdecydowane ,tak” jest jednak mozliwe do
zakwestionowania z co najmniej dwdch perspektyw, a raczej w ramach dwdéch
porzadkdw.

Pierwszym z nich porzadek definicyjny, czyli sposéb definiowania tego,
czym jest lifelong learning jest. Jezeli przyjmie sie definicje bardziej zwigzana
z ,twardymi” umiejetnosciami i wiedza, typowa dla ekonomii (Palmer, 2017;
Solarczyk-Ambrozik, 2016), to przestrzen miasta jako pewna catos¢, a takze jej

poszczegdlne elementy w przyttaczajacej wiekszosci przestang by¢ miejscem
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uczenia sie. Wyjatkiem bedga lynchowskie punkty orientacyjne, a konkretnie:
instytucje edukacyjne i ewentualnie miejsca pracy badanych.

Drugi porzadek, w ramach ktérego mozna sie zastanawia¢ nad mozliwoscia
faktycznego uznania przestrzeni miasta za przestrzen uczenia sie, stanowi
uwzglednienie nieréwnosci spotecznych. W tym kontekscie problematyczna
jest kwestia 0séb o niskim kapitale kulturowym (Bourdieu, 2022) i/lub niskich
umiejetnosciach podstawowych, w tym zwtaszcza umiejetnosci uczenia sie
(Solarczyk-Szwec, 2014). Jezeli bowiem osoby te nie majg mentalnej mozliwosci
uczenia sie (nawet definiowanego bardzo szeroko), to trudno jest uznac przestrzen

miasta za przestrzen ich uczenia sie.

5.3. Mozliwos¢ wykorzystania koncepcji Kevina Lyncha w analizie przestrzeni
lifelong learning

Koncepcja Kevina Lyncha pozwolita na nowe pola analizy i interpretacji uzyskanego
materiatu badawczego - nie przez pryzmat rodzajéw aktywnosci lub typéw
instytucji, ale role i przestrzeni i typdw miejsc, w ktérych uczenie sie zachodzi.
Pozwolito to na swieze spojrzenie, rzadko spotykane lub niespotykane w socjologii
edukacji, uwzgledniajace role przestrzeni miasta i sposoboéw korzystania z niego

w celu uczenia sie (przez cate zycie). Przedstawiona analiza pozostawia pewne
poczucie niedosytu, poniewaz nie wszystkie lynchowskie kategorie udato sie
wypetni¢ trescia, tzn. znalez¢ przyktady wykorzystywania lub uswiadamiania

sobie roli Sciezek i — po czesci — weztéw w uczeniu sie przez cate zycie. Czy
rzeczywiscie sg przezroczyste? Czy nie odgrywaja waznej roli? Odpowiedz na

te pytania pozostaje nieznana. By¢ moze wynika to z faktu, iz koncepcja Lyncha
zostata wykorzystana jedynie do analizy, a nie miata wptywu na realizacje badania

i badaczki nie dopytywaty np. o role drogi, wzdtuz ktérej poruszaty sie z badanymi.
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Interesujgcym i wymagajacym dalszych badan wydaje sie analizowanie
przestrzeni miasta jako miejsca uczenia sie przez cate zycie z uwzglednieniem
kryteriow przestrzennych, w tym takze tych wskazywanych przez dzieci
w badaniach koordynowanych przez Lyncha. Dzi$, w XXI w., cze$¢ wnioskow
wydaje sie oczywista, a rozwigzania poprawiajgce jakos$¢ przestrzeni sa punktowo
wprowadzane. Jednakze jezeli przestrzen miasta jako catosci lub przynajmniej jego
wybranych czesci ma by¢ przestrzenia uczenia sie przez cate zycie, to sposoby
korzystania z miasta i waga jakosci przestrzeni musza zosta¢ zrozumiane i uznane

za czynnik wspierajacy lub blokujacy lifelong learning.
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Harcerski styl zycia a uczenie sie
przez cate zycie

TOMASZ HUK'

Uniwersytet Slaski w Katowicach

W artykule zestawiono kategorie harcerskiego stylu zycia z kategorig uczenia

sie przez cate zycie. Zaprezentowano idee harcerskiego wychowania, zwracajac

uwage na réznice miedzy harcerstwem a skautingiem, ktéra wynika z dziatalnosci
niepodlegtosciowej harcerstwa. Przedstawione zostaty zatozenia uczenia sie przez

cate zycie w harcerstwie w odniesieniu do modelu uczenia sie jako dziatania. Ten
okreslony sposéb, charakteryzujacy sie pozytywnym i wzajemnym oddziatywaniem,
$swiadomoscia celdw, dobrowolng przynaleznosciag do harcerstwa, indywidualnoscia,
naturalnoscia i posrednioscia, definiowany jest jako harcerska metoda wychowawcza.

W artykule opisane zostaty takie elementy jak: przedmiot i podmiot uczenia sieg, cele,
srodki, formy pracy harcerskiej oraz warunki uczenia sie przez cate zycie w harcerstwie,

a takze rezultaty, ktérych egzemplifikacjg sg gwiazdki zuchowe, sprawnosci, stopnie
harcerskie i instruktorskie. Ponadto zwrécono uwage na uczenie sie przez cate zycie
ukierunkowane na wiedze, umiejetnosci i postawy dotyczace harcerstwa oraz kompetencje
specjalnosciowe z zakresu réznych obszaréw ludzkiej dziatalnosci. Opisano wizje cztowieka
innowacyjnego, a zatem takiego, ktéry uczy sie przez cate zycie. Prezentowane rozwazania
sa wynikiem analizy procesu uczenia sie w wybranych organizacjach harcerskich,
tworzacych ,Forum o wychowaniu”. Nalezy podkresli¢, ze pomimo réznic organizacje
harcerskie dziatajg zgodnie z zatozeniami harcerskiej metody wychowawczej, ktéra zostata
opisana ponad 100 lat temu.

SEOWA KLUCZOWE: styl zycia, uczenie sie przez cate zycie, harcerstwo.

The Scouting Lifestyle and Lifelong Learning

This article compares the concept of the scouting lifestyle with the idea of lifelong
learning. It delves into the principles of scouting education, highlighting the distinction
between scouting as such and the Polish scout movement, which stems from the latter’s
involvement in the fight for independence. The tenets of lifelong learning within the
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Polish scout movement are explored with regard to the model of learning through action.
This unique approach, marked by positive mutual interaction, clarity of goals, voluntary
affiliation, individuality, authenticity, and indirectness, is defined as the Polish scout
movement's educational method. The article details various elements such as the subject
and object of learning, the objectives, means, forms of scout work, and the conditions

for lifelong learning within the scout movement. The results of such an education

manifest as the proficiency badges earned by scouts, as well as scout and instructor

ranks. In addition, attention was paid to lifelong learning focused on knowledge, skills,
and attitudes relating to scouting as well as specialised competencies in various areas of
human activity. A vision of the an innovative individual is described - an individual who
embodies the spirit of lifelong learning. The reflections presented, are based on an analysis
of comprehensive human development approach in selected Polish scouting organisations
that form the “Forum on Education”. It is essential to note that despite their differences,

all scout organisations operate in accordance with the principles of education and child
development of the Polish scouting movement, which was introduced over a century ago
over a century ago.

KEYWORDS: lifestyle, lifelong learning, Polish scouting.

Wprowadzenie

W spoétczesne uwarunkowania spoteczne wynikajace z globalizacji sprawiaja,

ze uczenie sie przez cate zycie jest w wielu obszarach ludzkiej dziatalnosci
nieuniknionym procesem (Jarvis, 2012). Jest to proces ciagty, rozpatrywany
w kontekscie czasu i miejsca, prowokujacy cztowieka do rozwoju fizycznego,
kognitywnego i emocjonalnego (Przybylska, 2014). Bolestaw Niemierko okresla
uczenie sie (2007, s. 40) jako ,zdobywanie doswiadczen prowadzacych do trwatych
zmian w zachowaniu uczacego sie”. Nie powinno by¢ ono jedynie incydentem
w zyciu cztowieka, poniewaz - jak wskazuja Marjan Laal i Peyman Salamati (2012) —
dzieki uczeniu sie przez cate zycie spotecznosci stajg sie bardziej produktywne
i innowacyjne, a ludzie odkrywaja i ksztattuja nowe umiejetnosci. Ponadto uczenie
sie przez cate zycie: pomaga zachowac bystros¢ umystu i poprawia pamieé

szczegdlnie u 0s6b starszych; ksztattuje nasze umiejetnosci interpersonalne;
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wyostrza umiejetnos¢ komunikowania sie, sprawia, ze cztowiek siega po nowe
horyzonty, podejmujac coraz trudniejsze wyzwania. Wymienione pozytywne
aspekty uczenia sie przez cate zycie sg efektem dziatalnosci cztowieka nie tylko
dzieki funkcjonowaniu w miejscu pracy zawodowej, ale réwniez dziatalnosci
w organizacjach, w tym stowarzyszeniach wolontariackich (Field, 2011), takich jak
np. harcerstwo.

Pomimo ze koncepcja uczenia sie catozyciowego pojawita sie w pedagogice
w drugiej dekadzie XX w. (Jedrzejczak i Osowska, 2022), na idee te juz w XVII w.
zwracat uwage czeski filozof i pedagog, Jan Amos Komeniski. Zdaniem Barbary
Sitarskiej (2014, s. 190) ,uczony [ten] przez cate zycie rozwijat ideat pansofii, czyli
wszechstronnej i pozytecznej wiedzy, ktéra obejmowata podstawy wszechnauk
i miafa stuzy¢ ulepszaniu $wiata”. Podobnie myslat zatozyciel skautingu, gen.
lord Robert Baden-Powell, ktéry uwazat, ze ulepszy¢ swiat moga skautki i skauci,
kierujac sie aktualnym do dzi$ przestaniem: ,starajcie sie zostawi¢ ten swiat
troszke lepszym niz go zastaliscie” (Scouts Australia, 2023). Aby zmienia¢ $wiat,
harcerki i harcerze (skautki i skauci) powinni go doswiadczaé¢, a poprzez poznanie
uczy¢ sie zachodzacych w nim proceséw. O uczeniu sie jako poznawaniu pisat
Bogdan Suchodolski (1990, s. 353), wedtug ktérego ,zycie staje sie wartosciowe,
gdy wypetnic je potrafimy poznawaniem rzeczywistosci, i tej ktéra nas otacza,
i tej, ktéra przemineta, gdy rozwijamy i zaspokajamy «ciekawos¢ swiata»”. Mys|
ta zawarta jest w idei harcerskiego wychowania, gdzie wartosciowe zycie nie
jest tylko pustym sloganem, ale urzeczywistnieniem harcerskich ideatéw w zyciu
codziennym, jako poznawanie Swiata przez dziatanie.

Wrécimy ponownie do ponadczasowej mysli Komenskiego, ktory podkreslat,
»2e edukacja jest catozyciowym aktem, nieprzerwanym i zintegrowanym

procesem, niedajacym sie zamkna¢ tylko w jednym okresie ludzkiego zycia”
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(Sitarska, 2014, s. 206). Zauwazalny jest tu zwigzek z ideg ciggtosci pokoleniowe;j,
tak mocno widoczng w ruchu harcerskim poprzez przekazywanie od ponad stu

lat wartosci zawartych w Prawie i Przyrzeczeniu Harcerskim. Kazda instruktorka

i kazdy instruktor harcerski realizuja to zatozenie poprzez zobowiazanie sie do
przygotowania swojego nastepcy. A zatem do przekazania okre$lnych wartosci,
kompetencji i nawykdéw, w tym réwniez nawyku uczenia sie przez cate zycie.

Ten sposéb pokoleniowego przekazywania systemu wartosci w edukacji jest
szczegolnie wazny, poniewaz ,edukacja odgrywa réwniez istotna role w tworzeniu
spoteczenstwa zintegrowanego, zapobiegajac dyskryminacji, marginalizacji,
rasizmowi i ksenofobii, a takze promujac takie fundamentalne wartosci
wyznawane przez spoteczenstwa europejskie, jak tolerancja i poszanowanie praw
cztowieka” (Kotodziejczyk i Starypan, 2021, s. 91). Mysl Komenskiego. dotyczaca
uczenia sie catozyciowego (czyli nieustajacego), odnajdujemy w zatozeniach

ruchu harcerskiego. Emancypacyjny, pozasystemowy, charakter wychowania
harcerskiego stoi w sprzecznosci z ideg uczenia sie przez cate zycie, ukierunkowana
jednie na cele ekonomiczne i polityczne, ktére - jak pisze Wojciech Kruszelnicki
(2015, s. 25) - ,podporzadkowane sg wartosciom promowanym na gruncie
racjonalnosci instrumentalnej”. Poniewaz w harcerstwie zwracano szczegdlng
uwage zwracano na rozwoj nie tylko dzieci i mtodziezy, ale rowniez instruktorek/
instruktoréw harcerskich (organizacja kurséw, np. druzynowych), mozemy pokusi¢
sie o stwierdzenie, ze od samego poczatku jego powstania, przywigzywano
szczeg6lng uwage do uczenia sie przez cate zycie, ktére oparte jest na wartosciach
zawartych w Prawie i Przyrzeczeniu Harcerskim oraz celach uswiadamianych

i formutowanych przez jednostke, a nie przez edukacje systemowa. Nalezy
zwrdci¢ uwage, ze te kodeksy postepowania podlegaty réznym modyfikacjom.

Na ten rodzaj uczenia sie poza systemem edukacji formalnej zwracat



86 HUK

uwage Jozef Potturzycki (2004). Zdaniem tego pedagoga edukacja kazdego
cztowieka nie powinna zaczynac sie i konczy¢ jedynie na systemie ksztatcenia
szkolnego i uniwersyteckiego, powinna by¢ uzupetniona o formy pozaszkolne

i samoksztatceniowe. Z kolei Fabian Andruszkiewicz i Dorota Kulik-Grzybek (2007)
zwracali uwage, ze podstawa tego typu uczenia sie jest element wolicjonalny,
motywacja, ktérej zZrodet nalezy szukaé w zyciu prywatnym jednostki, np. w jej
pasjach i zainteresowaniach. Takim wtasnie poszukiwaniem jest harcerstwo, ktére
taczy to, co prywatne, i to, co jest pasja, stajac sie sposobem na zycie okreslanym
jako harcerski styl zycia.

.Per aspera ad astra”, czyli ,przez ciernie do gwiazd”, to sentencja, bedaca
drogowskazem harcerskiego stylu zycia. Ta tacinska mysl wpisana jest w idee
harcerskiego wychowania, ktére pomimo ze wywodzi sie z idei brytyjskiego
skautingu, nie jest z nimi tozsame. O tych réznicach juz na poczatku istnienia
harcerstwa pisat autor wielu publikacji harcerskich, harcmistrz Stanistaw Sedlaczek
(1922), wskazujac na narodowa specyfike harcerstwa i wptyw organizacji ideowych
o charakterze samoksztatceniowym, wojskowym i odrodzeniowym, takich jak
.Zarzewie”, ,Eleusis” czy ,Sokot”.

Trudne do zdefiniowania ,harcerstwo” okreslane byto jako ruch, system
wychowawczy, organizacja, koncepcja wychowania, a nawet gra (Marszatek,
2022). Odwotujac sie do przytaczanych przez B. Sliwerskiego (2018b) rozwazan
J.J. Czarkowskiego (2011) i K. Stech (2011), nalezy przyja¢ koncepcje, ze harcerstwo
obejmuje po trochu wszystkie wymienione kategorie, a w rezultacie mozemy
mowi¢ o polikategorialnosci jego uje¢. Uzasadnione jest zatem wykorzystanie
tychze kategorii w ponizszych analizach.

Nie mozna zapomnie¢, ze w ksztattowaniu sie harcerskiego stylu zycia duze

znaczenie miaty do$wiadczenia z Il Wojny Swiatowej. Pozostawity one trwaty $lad
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w umystach mtodego harcerskiego pokolenia walczacego w obronie Ojczyzny

i sktadajacego jej w ofierze swoje zycie. Méwimy potocznie, ze harcerstwo

to skauting plus patriotyzm, to ruch dla dzieci i mtodziezy obarczony trudna,
metaforycznie ,ciernistg” droga osiggania celéw wychowawczych. To w koncu, jak
wskazuje Katarzyna Marszatek (2006), organizacje harcerskie, ktére wywodzg sie
z kultury narodowej i doswiadczenia historycznego Polski.

Doswiadczenia tamtego traumatycznego okresu, zwigzane z uporem w osigganiu
celéw, pokonywaniem trudnosci i duzym zaangazowaniem sie w podejmowane
dziatania, przekazywane sg przez kolejne pokolenia harcerskie, tworzac opisywany
harcerski styl zycia. Urszula Sobkowiak (2006, s. 30) w swoich analizach okreélita ten
styl zycia jako ,zakres i formy codziennych, w wiekszosci uswiadamianych zachowan,
wraz z lezacymi u ich podstaw wartosciami i normami, charakterystycznych dla
jakiejs grupy lub kategorii spotecznej”.

Na harcerski styl zycia sktadaja sie, wymienione przez Wiestawa Cywinskiego
(1920), najwazniejsze elementy istoty cztowieka, ktére harcerstwo powinno
rozwijac. Sa to: sprawnosc fizyczna, charakter, zmyst spoteczny, umyst. Podobnie
okreslit harcerski styl zycia Stefan Mirowski (1997), wskazujac, ze jest to nieustanny
rozwdj i doskonalenie sie pod wzgledem moralnym, czyli zycie zgodne
zideami dobra i prawdy, a takze rozwdj intelektualny, zawodowy oraz fizyczny.
Rozwinieciem tej mysli sa stowa Bogustawa Sliwerskiego (20183, s. 140), wedtug
ktorego harcerstwo ,to sposéb bycia oraz dziatania harcerzy i ich instruktoréw,
ktéry samoistnie przeksztatca sie w samodoskonalenie”. Jest to réwniez, zdaniem
Mariana Miszczuka (1985), pozytywny styl zycia, oparty na wysokich wymaganiach
ideowych.

W harcerski styl zycia wpisuje sie uczenie sie przez cate zycie, ktdre jest nie

tylko procesem ksztattowanym w harcerstwie bez wzgledu na wiek, ale réwniez
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ksztattowanym poprzez harcerstwo i stajace sie nawykiem. Wincenty Okon
(2007, s. 272) pojecie nawyku definiuje jako ,wyuczony skfadnik swiadome;j
dziatalnosci cztowieka, bedacy rezultatem wiele razy powtarzanych, stopniowo
automatyzujacych sie czynnosci”. Do tego dochodza szczegdlnie wazne
w harcerstwie emocje i motywacja, ktére — zdaniem Bolestawa Niemierki (2007) —
wigza sie z procesami intelektualnymi. A zatem w rozwazaniach o uczeniu sie
przez cate zycie w harcerstwie i poprzez harcerstwo nalezy postawi¢ pytania o to,
kto jest podmiotem uczenia sie przez cate zycie, jaki jest to rodzaj podejmowanej
dziatalnosci oraz w jaki sposéb jest ona powtarzalna, ze decyduje o uczeniu sie
przez cate zycie.

Poniewaz ruch harcerski koncentruje swoja dziatalno$¢ na wychowaniu dzieci
i mtodziezy, okreslenie podmiotu harcerskiego wychowania moze by¢ ztudne.
Nalezy podkresli¢, ze harcerstwo jest ruchem dla dzieci i mfodziezy, w ktérym
okreslone role petnig réwniez osoby doroste i poprzez nie realizujg réwniez swoje
cele. A zatem ,dziatalno$¢ harcerska oparta jest na stuzbie spotecznej kadry
wychowawczej. Dziatalnos¢ harcerska ma na celu wychowanie i inspirowanie do
samorozwoju dzieci i mtodziez” (Rzagdowy program wsparcia rozwoju organizagji
harcerskich i skautowych). W harcerstwie realizowane sa miedzy innymi cele
indywidualne, a harcerstwo odpowiada na wewnetrzne i zewnetrzne potrzeby
cztowieka w wieku: mtodszym szkolnym (od 7 r.z.)), dorastania (od 10 r.z),
wczesnej dorostosci (od 22 r.z.), Sredniej dorostosci (od 35 r.z) i péznej dorostosci
(po 65 r.z.) (Trempata, 2011). Funkcjonowanie harcerstwa opiera sie na rozwoju
intelektualnym, spotecznym, duchowym, emocjonalnym i fizycznym dzieci
i 0s6b dorostych poprzez wykorzystanie harcerskiej metody wychowawczej. Jest
to sposdb odznaczajacy sie uczeniem sie w dziataniu zgodnym z wartosciami

zawartymi w Prawie i Przyrzeczeniu Harcerskim. Dziatania rozwijajgce jednostke
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realizowane s3 gtéwnie w matych grupach (np. zastepach) oraz poprzez
realizowanie zoperacjonalizowanych celéw swiadomie wyznaczonych przez
jednostke. W wyniku operacjonalizacji sformutowane zostaja zadania, ktére
wpisane sa w program sprawnosci i préb na stopnie harcerskie i instruktorskie.
Dlatego program harcerski budowany jest niejako ,oddolnie”, czyli na podstawie
zidentyfikowanych potrzeb rozwojowych jednostki, a nie natozony, tak jak

w przypadku programéw szkolnych, odgérnie

O celach formutowanych i realizowanych w harcerstwie pisat naukowiec,
pedagog, instruktor harcerski, Jozef Sosnowski (1936, s. 9): ,Chodzi raczej
o naczelne cele zycia, mocne, zwarte, porywajace. Chodzi o dopracowanie sie
pojecia takich celéw, uznanie ich za gteboko wartosciowe, powiedziatbym, za
najbardziej osobiste (nic to, ze ktos identyczne cele sobie wytworzyt). Ten cel
musi by¢ staty, towarzyszy¢ winien w zyciu jednostki, stanowi¢ dla niej gwiazde,
przewodniczke w jego labiryntach”. Ta ponadczasowa interpretacja osiggania
celéw w harcerstwie zwraca uwage na powazne podejscie i gteboko zakorzeniong
pedagogie w harcerskim wychowaniu, o ktérej pisat wspomniany juz Bogustaw
Sliwerski (2018a). To cele realizowane poprzez podejscie do préby, wyrazonej
w stopniach i sprawnosciach.

Jan Grabowski (1922, s. 29) opisuje sposdb osiggania celéw poprzez realizacje
préby na harcerskie stopnie: ,Cztowiek, szczegélnie w mtodym wieku, daleko
chetniej pracuje, o ile wie, ze cel, do ktdrego dazy, nie jest jakims niedoscignionym
ideatem, ale Ze przy pewnym wysitku i natezeniu pracy da sie rychto osiaggnac.
Po zdobyciu takiego celu rozszerzajg sie nasze widnokregi i znowu na ich
kranicach zarysowuje sie nowy cel naszych dazen. W ten sposéb tworzy sie z tych
poszczegdlnych stopni na drodze do ideatu jakby drabina, ktdrej szczeblami sg

wiasnie préby harcerskie”. A zatem cele stawiane przez mtodych ludzi poprzez



90 HUK

dziatanie w ruchu harcerskim sa porywajace, wznioste, ale rowniez mozliwe do
osiagniecia dzieki ich urzeczywistnieniu w postaci okreslonych symboli, takich jak

stopnie i sprawnosci, ktére oznaczane sg na zuchowym lub harcerskim mundurze.

Uczenie sie przez cate zycie w harcerstwie

Wiemy juz, jak formutowane sg cele w harcerstwie, nasuwa sie zatem pytanie
0 sposob ich realizacji w procesie uczenia sie przez cate zycie. Uczenie sie moze
by¢ bowiem naturalne i sztuczne. W harcerstwie dominuje uczenie sie naturalne,
ktére obejmuje nowe, swiadomie (czyli zamierzone) podejmowane dziatania,
w przeciwienstwie do uczenia sie sztucznego, czyli zapamietywania i odtwarzania
gotowej wiedzy (Sosnicki, 1948 za: Kojs, 1987). W harcerskim uczeniu sie istotne
sq naturalnos¢ i Swiadomos¢, a wiec uczenie sie takie powinno by¢ zamierzone.
Oznacza to, ze harcerki i harcerze samodzielnie stanowig o kierunku swojego
rozwoju. Wojciech Kojs (1987) okreslit, ze model uczenia sie zamierzonego skfada
sie ze wzajemnie powigzanych elementéw. Model ten stat sie punktem wyjscia
w prezentowanej analizie uczenia sie przez cate zycie w harcerstwie, gdzie:
podmiot i przedmiot stanowia: zuchy, harcerki, harcerze, instruktorki i instruktorzy;
cel to oczekiwanie zmiany w okreslonych obszarach; srodki to specyficzne dla
ruchu harcerskiego przedmioty oddziatujace na zmysty; metody to harcerska
metoda wychowawcza i wynikajace z niej formy pracy; warunki to miejsce
i sytuacje, w ktérych realizowane jest harcerskie dziatanie; a rezultaty to system
stopni i sprawnosci.

Prezentowane odniesienie uwzglednia wskazania Ewy Grodeckiej (1984,
s. 44), ktéra zwraca uwage, ze ,kazdy etap rozwoju zada innego oddziatywania,

odrebnych warunkéw i form, odpowiednio dopasowanej metody [...]". A zatem
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w harcerstwie dostosowuje sie formy i metody harcerskiego dziatania (metodyki,
np. zuchowa i harcerska) do poziomu rozwojowego cztowieka, tak aby proces
uczenia sie przez cate zycie byt motywujacy i inspirujacy, stajac sie w pewnym
sensie nawykiem. W harcerstwie cele jednostki realizowane sa poprzez zabawe,
dziatanie oraz stuzbe. W tym procesie wiele organizacji harcerskich uwzglednia
mozliwos¢ zdobywania przez zuchy (wilczki) gwiazdek i sprawnosci, z kolei przez
harcerki, harcerzy — stopni i sprawnosci, a przez instruktorki i instruktoréw — stopni
instruktorskich. Ponadto organizacje harcerskie umozliwig cztonkom zdobywanie
kompetengji specjalistycznych, potwierdzonych certyfikatami, Swiadectwami,
zaswiadczeniami czy patentami. Przykltadem sg tu zdobywane przez harcerki

i harcerzy (instruktorki, instruktoréw) nastepujace uprawnienia: karta ptywacka,
patent zeglarza jachtowego, patent jachtowego sternika morskiego, patent kapitana
jachtowego, sternika motorowodnego, motorowodnego sternika morskiego,
kapitana motorowodnego, czy licencje na holowanie narciarza lub innych obiektéw
ptywajacych. Harcerstwo umozliwia réwniez ukonczenie kurséw: nurkowego,
ratownika wodnego, krétkofalarskiego, kierownikéw i wychowawcéw wypoczynku,
kwalifikowanej pierwszej pomocy (KPP), a takze kurséw trenerskich dla oséb
dorostych. Zdobywanie uprawnien specjalistycznych oraz ukonczenie np. studiow
na danym kierunku czy danego etapu edukacji moze by¢ elementem (zdaniem)
préby harcerskiej lub instruktorskiej. Dziatanie to moze odbywac sie réwniez poza
realizowang proba, wéwczas bedzie emanacja nawyku uczenia sie przez cate

zycie, nabywanego przez postepowanie zgodne z harcerskim stylem zycia. Nalezy
podkresli¢, ze ZHP stato sie organizacja certyfikujacg nastepujacych kwalifikacji
wolnorynkowych: , Prowadzenie szkolern metodami aktywizujgcymi” i ,Prowadzenie
szkoleh metodami aktywizujacymi”, ktére wpisujg sie w proces uczenia sie przez

cate zycie w organizacji harcerskiej (zhp.pl/instytucja-certyfikujaca).
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W odniesieniu do zaproponowanego modelu uczenia sie zamierzonego (Kojs,
1987) opisano model harcerskiego swiadomego dziatania, zgodnego z ideg
Luczenia sie przez cate zycie”. Model ten opracowano na podstawie wstepnej
analizy organizadcji dziatajacych na terenie Polski zgodnie z zatozeniami skautingu,
ktére otrzymaty Honorowy Protektorat Prezydenta Rzeczpospolitej Polskiej oraz
tych, ktére wspierane sg w ramach Rzadowego Programu Wsparcia Rozwoju
Organizacji Harcerskich i Skautowych na lata 2018-2030. Sa to: Zwigzek Harcerstwa
Polskiego, Zwiagzek Harcerstwa Rzeczypospolitej, Skauci Europy, Stowarzyszenie
Harcerstwa Katolickiego ,Zawisza” Federacja Skautingu Europejskiego,
Stowarzyszenie Harcerskie, Niezalezny Krag Instruktoréw Harcerskich ,Lesna
Szkotka” im. Henryka Wieczorkiewicza, Royal Rangers, Skauci Kréla (Catym zyciem,
bdw.). Nalezy dodac¢, ze system stopni i sprawnosci jest specyficzny dla kazdej
z organizacji, dziatajagcych zgodnie ze swoimi zatozeniami. Poniewaz artykut ma
swoje ograniczeniaa przedstawiono tu pewien zarys systemu stopni kazdej z nich.
Tak wiec uczenie sie przez cate zycie w harcerstwie skfada sie z powigzanych ze
soba elementéw, ktérymi sa:

1) Cel dziatania - swiadome okreslenie wiedzy, umiejetnosci postaw i nawykéw
ksztattowanych w harcerstwie w zaleznosci od grupy wiekowej. Wynika

on z wewnetrznej potrzeby kazdego zucha, harcerki, harcerza, instruktorki

i instruktora. Formutowane cele moga obejmowac nastepujace obszary:

- praca nad soba (ksztattowanie charakteru i postaw);

- praca w zespole;

- pierwsza pomoc przedmedyczna (w harcerstwie nazywany samarytanka),

ratownictwo medyczne;

— dbatos¢ o wiasne zdrowie i wyglad;

— turystyka i krajoznawstwo;
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terenoznawstwo (np. orientowanie mapy, postugiwanie sie busolg, znaki
patrolowe, znaki topograficzne);

sport;

przyroda i ekologiczny;

narodowo-obywatelski;

religijny;

artystyczny;

tacznos¢;

naukowy;

techniczny;

kulinarny;

medialny;

informatyczny;

rodzinny;

kulturotwérczy;

etnograficzny;

obozownictwo (pionierka — np. budowanie z drewna podczas obozu);
zwigzany z wiedzg o harcerstwie (historia, tradycje, zwyczaje, obrzedy,
znajomos¢ funkcji i stopni, szyfry)

niepetnosprawnosci;

ekonomiczny;

wodny (zeglarstwo, kajakarstwo, motorowodniactwo, nurkowanie,
ratownictwo wodne)

lotnictwo;

jezdziectwo;

fantasy;
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— pozarnictwo;

- pedagogiczny.

Podmiot i przedmiot — zuch, harcerka, harcerz, instruktorka, instruktor sg
zaréwno przedmiotem, jak i podmiotem wzajemnego oddziatywania w procesie
uczenia sie. Nie tylko zuchy, harcerki i harcerze uczg sie od instruktorek

i instruktoréw (wychowawcdw), ale réwniez instruktorki i instruktorzy uczg sie
od swoich podopiecznych. Wazny jest tu réwniez osobisty przyktad instruktorki/
instruktora, ktéry wyraza sie w postawach, dziataniu i zachowaniu. Bez takiego
postepowania harcerscy wychowawcy mogliby stac sie niewiarygodni dla
swoich podopiecznych.

Srodki - realne przedmioty oddziatujace na zmysty, wykorzystywane w uczeniu
sie poprzez harcerskie dziatanie. To réwniez zasoby przyrody ozywionej

i nieozywionej, wykorzystywane przedmioty, ktére moglibysmy okresli¢ jako
historyczne, np. telefony polowe, parniki na wode, piece budowane z kamienia

i gliny, prycze z drewna, pétki budowane z drewna, ale réwniez nowoczesne
srodki takie jak smartfony, komputery, tablety, urzadzenia GPS.

Metoda harcerska (Huk, 2010, Kluczyk-Prus, 2013, Podstawowe zasady
wychowania harcerskiego w ZHR) - to okreslony sposéb dziatania,
charakteryzujacy sie pozytywnym i wzajemnym oddziatywaniem, swiadomoscia
celéw, dobrowolng przynaleznoscig do harcerstwa, indywidualnoscia,
naturalnoscia i posrednioscia. To rowniez formy pracy (zuchowe i harcerskie
poczynania, formy aktywnosci) dostosowane do danej grupy wiekowej oraz
praca systemem matych grup w széstkach (zuchowe grupy), zastepach,
patrolach. Zuchy, bedac najmtodsza grupa wiekowa, ucza sie poprzez zabawe.
Charakterystyczne dla tej grupy wiekowej formy pracy to m.in.: zbiérki

zuchowe, kolonia zuchowa, zabawa tematyczna, czyli zabawa w nasladowanie,
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odwzorowanie, np. zabawa w strazaka, zwiad zuchowy, zwyczaje obrzedy

i tajemnice, majsterka, plasy. Starsze grupy wiekowe uczg sie przede wszystkim
poprzez wyczyn, dziatanie i stuzbe. Charakterystyczne formy pracy to m.in.:
zbiorka druzyny, zbiérka zastepu, oboz, biwak, gra terenowa, zwiad, zajecia
specjalnosciowe, ognisko, bieg harcerski. Metoda harcerska to réwniez
obrzedowos¢ i tradycja harcerska, na ktdra sktadajg sie okreslone symbole, jezyk
komunikacji, zwyczaje gromady zuchowej, druzyny, zastepu.

Warunki — swiadome harcerskie dziatanie w Srodowisku naturalnym. Istotny
jest tu kontakt ze zréznicowanga przyroda kraju i $wiata oraz doswiadczanie
zycia w niekomfortowych warunkach. Dla niektérych moze by¢ to wyczyn
wymagajacy wiekszego wysitku, zaangazowania i pracy ze wzgledu na warunki
obcowania z przyroda, biwakowanie i obozowanie w lesie, ale réwniez rejsy
Srodladowe, petnomorskie, sptywy.

Rezultaty - to przede wszystkim osiggniete gwiazdki zuchowe, stopnie

i sprawnosci harcerskie, stopnie instruktorskie oraz ukonczone szkolenia
metodyczne i specjalistyczne. To rdwniez wyobrazenia nabyte w trakcie
harcerskiego dziatania, ktére wykorzystywane moga by¢ w okresleniu kolejnych
celéw ucznia sie przez cate zycie. Zdobycie stopnia moze by¢ powigzane ze
zdobyciem okreslonej sprawnosci lub ukonczeniem danego szkolenia. Pomimo
ze kazda z organizacji harcerskich i skautowych ma swéj wiasny system stopni,
jest on w pewnej czesci wspdlny. Stopnie harcerskie zdobywane sg w zaleznosci
od wieku harcerki/harcerza, natomiast stopnie instruktorskie nalezy

zdobywa¢ w kolejnosci, zaczynajac od przewodniczki/przewodnika poprzez
podharcmistrzynie/podharcmistrza do harcmistrzyni/harcmistrza. Informacje na

temat systemow stopni zostaty przedstawiane w tabeli 1.
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Tabela 1
System gwiazdek zuchowych, stopni harcerskich i stopni instruktorskich w organizacjach
harcerskich i skautowych objetych Honorowym Protektoratem Prezydenta Rzeczypospolitej Polskiej

Organizacja System stopni

Gwiazdki zuchowe:

®  7uch ochoczy

" zuch sprawny

®  zuch zaradny

Stopnie harcerskie:

®  miodzik/ochotniczka

" wywiadowca/tropicielka

Zwiazek Harcerstwa Polskiego ®  odkrywca/pionierka

B ¢wik/samarytanka

®  harcerz orli/harcerka orla

®  harcerz Rzeczypospolitej/harcerka Rzeczypospolitej

Stopnie instruktorskie:

® przewodnik/przewodniczka

B podharcmistrz/podharcmistrzyni

®  harcmistrz/harcmistrzyni

Gwiazdki zuchowe:

B pierwsza gwiazdka

" druga gwiazdka

" trzecia gwiazdka

Organizacja Harcerek

Stopnie harcerskie:

B ochotniczka

Iwigzek Harcerstwa Rzeczypospolite] " opicielka

B samarytanka

B \wedrowniczka

® Harcerka Rzeczypospolite]

Stopnie instruktorskie:

®  przewodniczka

" podharcmistrzyni

harcmistrzyni
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Organizacja

System stopni

Lwiazek Harcerstwa Rzeczypospolitej

Organizacja Harcerzy

Stopnie harcerskie:

" miodzik

" wywiadowca

B cwik

" harcerz orli

®  Harcerz Rzeczypospolitej (otwarcie od 171.2.)

Stopnie instruktorskie:

" przewodnik

" podharcmistrz

" harcmistrz

Skauci Europy

Gwiazdki wilczkow:

" |gwiazdka

® |l qwiazdka

Stopnie zenskie:

gafaZ zielona

B ochotniczka

®  tropicielka

" pionierka

gafaZ czerwona

B samarytanka

B wedrowniczka (po podjeciu stuzby w szczepie, np. jako druzynowa)

®  Harcerka Rzeczypospolitej (po obrzedzie FIAT — ztozenie zobowiazania)

Stopnie meskie:
gataZ zielona

" ochotnik

®  harcerz po Przyrzeczeniu

" wywiadowca
B éwik
gataz czerwona

®  ligo Viam (po ztozeniu listu z wyborami drogi)

® Harcerz Orli (po podjeciu stuzby w szczepie, np. jako druzynowy

i odbyciu préby szlaku)

®  Harcerz Rzeczypospolitej (po obrzedzie wymarszu wedrownika)
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Organizacja System stopni
Patenty skautmistrzowskie (odpowiednik stopni
instruktorskich):
|

Skauci Europy

patent przewodniczki/przewodnika
®  patent podharcmistrzyni/podharcmistrza

B patent harcmistrzyni/harcmistrza

Stowarzyszenie Harcerskie

Hufiec Harcerek:

B ochotniczka

" tropicielka
®  pionierka
n

wedrowniczka

®  Harcerka Rzeczypospolite]

Hufiec Harcerzy:
" miodzik

" wywiadowca
o wik

" Harcerz Orli

[

Harcerz Rzeczypospolitej

Stopnie instruktorskie:

®  przewodnik/ przewodniczka
®  podharcmistrz/ podharcmistrzyni
[ ]

harcmistrz/ harcmistrzyni
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Organizacja System stopni

Gwiazdki zuchowe:

® zuch ochoczy (1 gwiazdka)

" zuch sprawny (2 gwiazdki)

®  7uch gospodary (3 gwiazdki)
Stopnie harcerskie:

®  miodzik/ochotniczka

B wywiadowca/tropicielka

Lesna szkétka .
¢wik/samarytanka

" harcerz orli/wedrowniczka

®  harcerz/harcerka Rzeczypospolitej

Stopnie instruktorskie:

" przewodnik

" podharcmistrz

" harcmistrz

Préba skauta:

" odkrywca
Royal Rangers " zwiadowca

" wedrownik

ranger
Stopnie instruktorskie:
" przewodnik
Royal Rangers
" podharcmistrz
u

harcmistrz

Stopnie harcerskie:

" tropiciel (5-6r.2.)

" odkrywea (7-91.2)

B ;wiadowca (10-13 1.2

o = wedrownik (14-18r.2)
Skauci Krla
B obiezyswiat (17-21r.2.)
Stopnie instruktorskie:

" przewodnik

" podharcmistrz

" harcmistrz

Zrédto: opracowano na podstawie: Regulaminy sprawnosci zuchowych oraz plakietki Hufca,
Stowarzyszenie Harcerskie, Warszawa 2012; Regulaminy stopni i sprawnosci harcerek oraz plakietki
hufca, Stowarzyszenie Harcerskie Hufiec Harcerek ,Sad”, Warszawa 2012; Regulaminy stopni
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i sprawnosci harcerzy oraz plakietki hufca, Stowarzyszenie Harcerskie Hufiec Harcerzy im. Powstania
Harcerskiego, Warszawa 2012; Uchwata nr 4 Naczelnictwa Stowarzyszenia Harcerskiego z dnia

16 kwietnia 2019 roku w sprawie idei stopni instruktorskich; Statut Stowarzyszenia Skauci Kréla;
Regulamin stopni harcerek ZHR zatwierdzony Uchwatg Naczelnictwa nr 254/6 z dn. 27.03.2012 r.

do uzytku wewnatrzorganizacyjnego; Regulamin Gwiazdek Zuchowych i Stopni Harcerskich
zatwierdzony Uchwatg Naczelnictwa ZHR nr 265/4 z dn. 23 lutego 2013 r.; Regulamin stopni
instruktorskich harcerek ZHR zatwierdzony uchwatg Naczelnictwa ZHR nr 257/7 z dnia 10 czerwca
2012; Regulamin Stopni Instruktorskich Organizacji Harcerzy ZHR zmieniony Uchwatg Naczelnictwa
ZHR nr 243/2 z dnia 8 maja 2011 roku; Regulamin Systemu Instrumentéw Metodycznych ZHP
Uchwata nr 85/XL Rady Naczelnej ZHP z dnia 26 czerwca 2021 r. w sprawie systemu instrumentéw
metodycznych ZHP; https://www.skauci-pomorze.pl; https://skauci-europy.pl

Podsumowanie

Harcerstwo jest miejscem tworzenia sie sytuacji, w ktérych — zdaniem Antoniny
Guryckiej (1978, s. 182 i n.) — ,tkwi co$ nowego — niejasnego, dziwnego,
konfliktowego, co nie tylko zwréci uwage jednostki, lecz pobudzi ja do czynnosci
poznawczych”. A zatem przynaleznos¢ do harcerstwa stale pobudza do
innowacyjnego uczenia sie, ktére umozliwia rozwigzanie sytuacji problemowych.
Dziatalno$¢ ta jest czesdcig harcerskiego stylu zycia, ktérego wspomniane juz idee
korespondujg z wizjg cztowieka innowacyjnego. Zdaniem Jézefa Kozieleckiego
(1998) cztowiek innowacyjny:
— poszukuje probleméw w swiecie i samodzielnie je rozwigzuje;
- wiedze i umiejetnosci nabywa w sposéb naturalny poprzez osobiste
doswiadczenia w bezposrednim kontakcie rzeczywistoscia;
- rozwigzuje problemy, ktére wymagaja nabycia wszechstronnej wiedzy
i umiejetnosci;
- inicjuje dziatania, ma poczucie kontroli i sprawstwa, w wychowaniu jest
podmiotem, a wychowanek i wychowawca sa partnerami w procesie uczenia
sig;

- wbudowuje w swiat madre innowacje.
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Przedstawiona wizja cztowieka innowacyjnego, a zatem takiego, ktéry uczy
sie przez cate zycie, w catosci wpisuje sie w zatozenia harcerskiego systemu
wychowawczego. Wymienione przez Kozieleckiego cechy, takie jak: samodzielnos¢,
naturalnos$¢, kreatywnos¢, uczenie sie przez dziatanie, wszechstronny rozwdj,
konstytuuja fundament harcerskiego uczenia sie catozyciowego. Ponadto
Kozielecki (1998, s. 41 i n.), piszac o cztowieku innowacyjnym, podkresla:
,fozwigzywanie problemoéw wedtug wtasnego projektu [samodzielnego
formutowania zadan na stopnie harcerskie i instruktorskie, samodzielny wyboér
sprawnosci — T.H] ksztattuje osobowos$¢ proaktywng, rozwija motywacje
i pomystowos¢. Uczy kontroli emocjonalnej i odpowiedzialnosci moralne;j.
Wzmacnia poczucie godnosci”. Nie nalezy wiec utozsamia¢ harcerstwa
z przestarzatymi metodami, poniewaz na kazdym etapie rozwoju ruchu
harcerskiego byto i jest to uczenie sie/ksztatcenie komplementarne, okreslane
przez Jakuba Czarkowskiego (2009) jako faczenie tego, co tradycyjne, z tym, co
nowoczesne.

Uczenie sie przez cate zycie w harcerstwie opiera sie na specyficznej dla tego
ruchu dziatalnosci, ktéra wpisana jest w system stopni i sprawnosci. Pomimo
ze kazda organizacja harcerska i skautowa posiada swéj wtasny system stopni
i sprawnosci to idea ich zdobywania i ich funkcja motywacyjna sg takie same.
Przede wszystkim stopnie i sprawnosci zdobywane sg dobrowolnie. Nikt nie moze
zmusi¢ zucha (wilczka), harcerki i harcerza, instruktorki i instruktora do zdobywania
stopni czy sprawnosci. Kazdy sam przystepuje do préby realizacji postawionych
przez siebie zadan. Pozytywne zakoriczenie préby wiaze sie z przyznaniem
sprawnosci lub stopnia, ktdre w specyficzny dla danej organizacji harcerskiej
sposob sg oznaczane na mundurze. Oznaczenie stopnia, posiadanej sprawnosci

jest informacja, ze zuch, harcerka i harcerz, instruktorka i instruktor posiadaja
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okreslong wiedze, umiejetnosci i postawy. Schemat wymagan na kazdy stopnien
jest taki sam, jednak wymaganie moze by¢ realizowane w indywidualny dla danej
osoby sposéb, a zatem poprzez rézne zadania. To, co dla jednej jednego harcerza
moze by¢ trudnoscig, dla drugiego nie stanowi zadnego wyczynu. Pomimo

tego zréznicowania proces nieustajgcego uczenia sie trwa, w domysle przez cate
zycie, poniewaz zuchy, harcerki i harcerze, instruktorki i instruktorzy maja nawyk
wyznaczania sobie kolejnych celéw, mimo osiggniecia wszystkich mozliwych do

uzyskania stopni i zdobycia wielu sprawnosci.
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Idea uczenia sie przez cate zycie od dawna wskazywana jest przez badaczy i ekspertow
jako wazny kontekst edukacji dorostych, a jej znaczenie podkreslaja organizacje takie

jak UNESCO, OECD i UE. Réwniez w dokumentach krajowych, takich jak Zintegrowana
Strategia Umiejetnosci, podkresla sie znaczenie uczenia sie przez cate zycie oraz
nabywania umiejetnosci podstawowych, kluczowych dla rozwoju jednostki i zapobiegania
nieréwnosciom spotecznym.

Celem artykutu jest pokazanie nowego podejscia do rozumienia i nauczania umiejetnosci
podstawowych w edukacji dorostych, opartego na modelu relacyjnym, wypracowanym

na gruncie badan nad nowymi mediami.

Do analizy wykorzystano wnioski z przeprowadzonych indywidualnych wywiadéw
pogtebionych z koordynatorami i uczestnikami projektu ,Szansa — nowe mozliwosci

dla dorostych”. Badania miaty na celu zaréwno ocene sposobéw testowania modeli
wypracowanych w ramach projektu, jak i analize indywidualnych aktywnosci edukacyjnych
uczestnikdw wsparcia, ich praktyk oraz strategii radzenia sobie z lukami kompetencyjnymi
w zyciu prywatnym i zawodowym, a takze zidentyfikowanie kluczowych czynnikéw,
majacych wptyw na niski poziom umiejetnosci podstawowych.

W konkluzji artykutu autorzy podkreslaja, ze umiejetnosci podstawowe powinny by¢
rozumiane dynamicznie i elastycznie, w relacji do codziennych dziatan i potrzeb jednostek.
Ich nauczanie nie powinno opierac sie wytacznie na sztywnych katalogach umiejetnosci,
ale uwzgledniac cele osobiste i spoteczne uczestnikdw. Relacyjne podejicie do edukadji,
ktore ktadzie nacisk na funkcjonalno$¢ i indywidualne zasoby, oferuje szersza perspektywe
dostosowania nauczanych tresci edukacyjnych do rzeczywistych potrzeb oséb dorostych.
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Basic skills in a relational context - theoretical and practical implications
for adult learners

The idea of lifelong learning has long been highlighted by researchers and experts as

an important context for adult education, and its significance is also emphasized by
organizations such as UNESCO, OECD, and the EU. Similarly, in national documents like the
Integrated Skills Strategy, the importance of lifelong learning and the acquisition of basic
skills, which are crucial for individual development and preventing social inequalities, is
stressed.

The aim of the article is to present a new approach to understanding and teaching basic skills
in adult education, based on a relational model developed from research on new media.
The analysis drew on findings from in-depth interviews conducted with coordinators and
participants of the project “A Chance — New Opportunities for Adults.” The research aimed
to both assess the methods of testing models developed within the project and analyze
the individual educational activities of the participants, their practices, and strategies for
dealing with competency gaps in their private and professional lives, as well as to identify
the key factors contributing to the low level of basic skills.

In the article’s conclusion, the authors emphasize that basic skills should be understood
dynamically and flexibly, in the context of individuals, daily activities and needs. Their
teaching cannot rely solely on rigid catalogs of skills, but should take into account both
the personal and social goals of the participants. The relational approach to education,
which emphasizes functionality and individual resources, offers a broader perspective for
adapting educational content to the real needs of adults.

KEY WORDS: Basic skills, lifelong learning, relational model, adult learning, digital
competences.

Wprowadzenie

otrzeba uczenia sie przez cate zycie podnoszona jest od kilkudziesieciu
P lat przez badaczy i ekspertow zajmujacych sie tematyka uczenia sie oséb
dorostych. Od pewnego czasu zaczeta by¢ réwniez upowszechniana przez
organizacje ponadnarodowe (UNESCO, OECD, UE). Dostrzegalna jest rowniez

w krajowych politykach publicznych — podejscie oparte na uczeniu sie przez
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cate zycie oraz potrzebie posiadania przez wszystkie osoby doroste pewnego
bazowego katalogu umiejetnosci stanowi wazny watek polskiej polityki
edukacyjnej, wyrazonej w Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci (MEN, 2019).
Autorzy Strategii podkreslajag wage kompetencji kluczowych oraz umiejetnosci
przekrojowych, ktére dzieki swojej uniwersalnosci stanowia podstawe do
rozwijania innych umiejetnosci, a takze wptywajg na funkcjonowanie jednostek
(MEN, 2019, s. 16).

Bezposrednim bodzcem do podjecia przez decydentéw miedzynarodowych
oraz panstwowych tematyki uczenia sie przez cate zycie i podnoszenia
umiejetnosci oséb dorostych staty sie coraz bardziej dynamiczne i odczuwalne
w zyciu codziennym zmiany na rynku pracy oraz postepujaca cyfryzacja
spoteczenstwa, powodujace, ze pewne grupy spoteczne moga nie sprostac
wspodtczesnym wymaganiom. Jednak od kilku lat w gtéwnym nurcie polityk
zaczyna sie réwniez méwi¢ o innych aspektach - nie tylko zwigzanych
zrozwojem zawodowym jednostek w wymiarze zwiekszenia ich produktywnosci
i efektywnosci ekonomicznej, ale réwniez w kontekscie szerszego funkcjonowania
cztowieka (spotecznego, obywatelskiego) i jego ogdlnie pojetego dobrostanu
(Shannon, 2019, s. 98-117) czy polityki lokalnej (Prawelska-Skrzypek, 2019, s. 57).

Polityki te majg na celu zwiekszenie uczestnictwa osob dorostych w edukacji
pozaformalnej i nieformalnej, co ma zapobiega¢ wzrostowi nieréwnosci
spotecznych. Jednocze$nie zwraca sie uwage na umiejetnosci, ktére stanowig trzon
funkcjonowania cztowieka i bez ktérych w zasadzie niemozliwy jest jego dalszy
rozwaj. Takie umiejetnosci nazwano umiejetnosciami podstawowymi (ang. basic
skills). Umiejetnosci podstawowe, zgodnie z Zaleceniem Rady z dnia 19 grudnia

2016 r. w sprawie Sciezek poprawy umiejetnosci: nowe mozliwosci dla dorostych,
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rozumiane sg jako trzy grupy umiejetnosci: rozumienie i przetwarzanie informacji,
rozumowanie matematyczne oraz umiejetnosci cyfrowe.

Niniejszy artykut podejmuje prébe refleksji teoretycznej, uzupetnionej
o wynik badan empirycznych, nad nowym sposobem rozumienia umiejetnosci
podstawowych w obszarze uczenia sie 0s6b dorostych w ramach edukacji
pozaformalnej. W pierwszej kolejnosci skupimy sie na mozliwych sposobach
definiowania umiejetnosci podstawowych, a nastepnie przejdziemy do
przedstawienia modelu relacyjnego uczenia sie umiejetnosci cyfrowych,
opracowanego przez zespoét M. Filiciaka. Sktoni nas to do propozycji zaaplikowania
modelu relacyjnego na grunt umiejetnosci podstawowych. Wskazemy kilka
réznych wymiarow tej ,relacyjnosci”. Zaprezentujemy réwniez modele wsparcia
edukacyjnego os6b dorostych, wpisujace sie w zatozenia relacyjnego modelu

umiejetnosci podstawowych.

1. Jak rozumie¢ umiejetnosci podstawowe?

Wyniki miedzynarodowych badan poréwnawczych PIAAC pokazaty, ze poziom
umiejetnosci rozumienia tekstu i rozumowania matematycznego wsréd
Europejczykéw nie jest zadowalajacy. Dodatkowo w Polsce odsetek oséb
0 najnizszym poziomie tych umiejetnosci jest wyzszy niz srednia krajéw, ktére
wziety udziat w badaniu - ¥ populacji ma trudnosci z rozumieniem tekstu, a Vs -
z rozumowaniem matematycznym (Rynko, 2013, s. 46). Odsetek os6b w Polsce,
ktdére nie posiadaja umiejetnosci obstugi komputera lub posiadaja je w znikomym
stopniu, wynosi natomiast prawie 24% (Rynko, 2013, s. 119).

Zakres trzech umiejetnosci podstawowych - rozumienia i przetwarzania

informacji, rozumowania matematycznego oraz umiejetnosci cyfrowych nie
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zostat precyzyjnie zdefiniowany w zadnych formalnych dokumentach. Angielskie
terminy numeracy oraz literacy czesto ttumaczone sa na jezyk polski w sposob
nieprecyzyjny jako umiejetnos¢ czytania i pisania oraz umiejetnos¢ liczenia.

Z tego wzgledu moga rodzi¢ sie pewne watpliwosci czy nieporozumienia
dotyczace zakresu oraz znaczenia umiejetnosci podstawowych. W najwezszym
podejsciu rozumianych jako trzy niezalezne od siebie umiejetnosci — rozumienie
i przetwarzanie informacji (definiowane jako czytanie i pisanie), rozumowanie
matematyczne (sprowadzane do liczenia) oraz umiejetnosci cyfrowe (kojarzone
z obstuga komputera).

Zdaniem autoréw niniejszej publikacji nie jest to podejscie oddajace istote
umiejetnosci podstawowych. Literacy, a wiec rozumienie i przetwarzanie informacji,
nalezy rozumie¢ nie tylko jako umiejetnosci czytania i pisania, ale réwniez
czytania ze zrozumieniem, przetwarzania informacji, analizowania i formutowania
pisanych oraz werbalnych komunikatéw, wypowiadania sie w sposdb zrozumiaty,
okresdlania wiarygodnosci tekstu czy odrézniania prawdziwych informacji od
fake newsdw. Z kolei rozumowanie matematyczne (numeracy) to nie tylko
znajomos¢ liczb i podstawowych dziatan, ale przede wszystkim umiejetnos¢
stosowania matematyki w zyciu codziennym, dokonywania réznorakich obliczehA
oraz szacunkdéw, rozumienie i analizowanie informacji podawanych w formie
danych liczbowych, tabeli, procentéw czy wykreséw. Podobnie rzecz sie ma
z umiejetnosciami cyfrowymi, w przypadku ktérych juz dawno nie chodzi
0 sama obstuge komputera, ale o Swiadome i bezpieczne wykorzystywanie
narzedzi cyfrowych (a wiec réwniez smartfonéw, tabletéw) do wtasnych celéw —
zawodowych, obywatelskich, rozrywkowych czy spotecznych. W tak szerokim

rozumieniu umiejetnosci podstawowe moga obejmowac caty zestaw wiedzy,
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dyspozycji, praktyk, jak réwniez zdolnosci komunikacyjnych odnoszacych sie do
wskazanych obszaréw (Gal i in., 2020, s. 378).

Réwniez nazwa ,umiejetnosci podstawowe” (ang. basic skills) moze wprowadzac
w btad. Okreslenie ,,podstawowe” kojarzy¢ sie moze bowiem z umiejetnosciami
prostymi, nieskomplikowanymi — takimi, ktére nabywane sg na etapie edukacji
wczesnoszkolnej i ktére prawie zawsze kazda osoba dorosta posiada. Tymczasem
dotyczy to ich priorytetowego charakteru, ktéry nie oznacza jednak w tym
przypadku autotelicznego wymiaru tych umiejetnosci. Wrecz przeciwnie — ich
nabycie wigze sie z czysto instrumentalng i wymagajaca odniesienia do bardzo
konkretnych codziennych czynnosci istotg'.

Dodatkowa trudnos¢ w precyzyjnym definiowaniu tego, czym sa umiejetnosci
podstawowe, stanowi fakt, ze w europejskiej debacie na temat idei uczenia sie przez
cate zycie pojawiaja sie rowniez inne terminy, takie jak np. ,kompetencje kluczowe”,
ktorych zakres znaczeniowy wydaje sie tozsamy z tym, co obejmuja umiejetnosci
podstawowe. W Zaleceniu dotyczacym kompetencji kluczowych z 2018 r. (Dz. Urz.

UE z4.06.2018, nr C/189), podobnie jak w przypadku umiejetnosci podstawowych,
podkresla sie ich fundamentalny wymiar, uznajac je za niezbedne dla rozwoju
indywidualnego i spotecznego jednostki w réznych aspektach?. Dokument ten jednak

nie precyzuje, czym réznig sie terminy ,kompetencje kluczowe” i ,umiejetnosci

' W kontekscie umiejetnosci podstawowych nalezy wspomnie¢ réwniez o zjawisku tzw. deskillingu, tj.
utracie posiadanych wczesniej kompetencji. Do takiej sytuacji moze dojs¢ np. w przypadku, gdy dana
osoba przez diuzszy czas nie korzysta z nabytych wczesniej umiejetnosci. Stad wazne jest zapobieganie
temu zjawisku poprzez staty rozwdj umiejetnosci, zgodnie z ideg uczenia sie przez cate zycie.
Umiejetnosci podstawowe stanowig bowiem obszar, w ktérym cztowiek moze sie nieustajgco rozwijac.
2 W Zaleceniu wskazuje sie osiem wymiaréw kompetencji kluczowych. Sa nimi: rozumienie

i przetwarzanie informacji; rozumowanie matematyczne wraz z kompetencjami w zakresie nauk
przyrodniczych, technologii i inzynierii; kompetencje cyfrowe, kompetencje w zakresie
wielojezycznosci; kompetencje osobiste, spoteczne i w zakresie umiejetnosci uczenia sie;
kompetencje obywatelskie; kompetencje w zakresie przedsiebiorczosci; kompetencje w zakresie
Swiadomosci i ekspresji kulturalnej (Dz. Urz. UE z 4.06.2018, nr C/189).
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podstawowe”, a takze brakuje w nim jednoznacznych wytycznych, czy traktowac je jako
pojecia zbiezne i komplementarne, czy tez réznigce sie od siebie w istotnym zakresie.

Pewnych przyblizonych wytycznych, dotyczacych rozumienia umiejetnosci
podstawowych na tle kompetencji kluczowych, dostarcza z kolei Zintegrowana
Strategia Umiejetnosci, w ktérej umiejetnosci podstawowe, wraz umiejetnosciami
przekrojowymi, traktowane sg jako sktadowe kompetencji kluczowych
(Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2019). O ile jednak dokument ten dostarcza
definicji kompetencji kluczowych i umiejetnosci przekrojowych, brakuje w nim
jednoznacznej definicji umiejetnosci podstawowych?,

Biorac za punkt odniesienia wytyczne sformutowane w Zintegrowanej Strategii
Umiejetnosci chcemy podkresli¢, ze umiejetnosci podstawowe to te, ktore
stanowig fundament i warunek funkcjonowania danej osoby w spoteczenstwie —
podejmowania aktywnosci zawodowej, uczenia sie i rozwoju, realizowania
obowigzkéw obywatelskich, partycypacji w kulturze, czerpania korzysci
z technologii informacyjno-komunikacyjnych. Osoby, ktére ich nie posiadaja,
nie sq w stanie sprawnie funkcjonowad, np. nie potrafig skorzystac z e-urzedu
czy zrobi¢ zakupow on-line w przypadku braku moznosci wyjscia zdomu
(umiejetnosci cyfrowe), sg rowniez narazone na uleganie manipulacyjnym tresciom
reklamowym (niedostateczne umiejetnosci rozumienia i przetwarzania informacji)
czy nieuczciwym praktykom sprzedazowym (braki w zakresie umiejetnosci
rozumowania matematycznego). Deficyty w obszarze tych umiejetnosci moga
zatem prowadzi¢ do wykluczenia jednostek i catych grup, a przez to przyczyniac

sie pogtebiania nieréwnosci spotecznych.

3 W Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci umiejetnosci przekrojowe (transferowalne) definiuje sie
jako: ,zdolnosci wykorzystywane w réznych obszarach ludzkiej aktywnosci, do ktérych zaliczane
sg takie umiejetnosci jak: krytyczne myslenie, kreatywnos¢, podejmowanie inicjatywy, umiejetnos¢
rozwigzywania problemoéw, ocena ryzyka, umiejetnos¢ podejmowania decyzji oraz konstruktywne
«zarzadzanie» uczuciami jako dodatkowe” (Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2019, s. 6).
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2, Relacyjny model kompetencji cyfrowych

Podejscie relacyjne, wprowadzone na gruncie badan nad nowymi mediami przez
zespot badawczy pod przewodnictwem Mirostawa Filiciaka (2014), jest préba
nowego spojrzenia na kompetencje medialne (cyfrowe) i sposoby ich uczenia sie.

W tradycyjnym ujeciu, do ktdrego krytycznie odnosi sie Filiciak, katalog tego, co
jednostki powinny wiedzie¢ i umie¢, aby mozna byto moéwi¢ o wtaczeniu cyfrowym,
jest odgodrnie ustalony. Kompetencje cyfrowe na wzor ujecia ich w systemie
edukacji szkolnej, maja charakter uniwersalny i normatywny ,zasobu wiadomosci
zgodnych ze sztywnym rejestrem umiejetnosci, ktére jednostka posiada (i wtedy
«jest dobrze») lub nie posiada (i wtedy «jest niedobrze»)” (Jasiewicz, 2018, s. 122).

W opinii autoréw takie — btedne - podejscie czesto skutkuje niedostosowaniem
programéw ksztatcenia do realnych potrzeb uczestnikéw, niedostatecznym
lub powierzchownym zrozumieniem zrédet deficytéw w zakresie umiejetnosci
cyfrowych i przyczyn wykluczenia cyfrowego, a w konsekwencji btednymi
zatozeniami polityki edukacyjnej, ktéra ostatecznie nie przynosi zaktadanych
efektow (Tarkowski i in., 2015, s. 3-7; Jasiewicz, 2018, s. 124-126).

W podejsciu relacyjnym do uczenia sie kompetencji cyfrowych kluczowa natomiast
staje sie perspektywa uzytkownika — jego potrzeby, motywacje i cele. Rewizja, jaka
proponuje Filiciak, to ,pozegnanie sie z uniwersalnymi powszechnymi potrzebami
i odpowiadajacymi im kompetencjami do ich zaspokajania” (Filiciak i in., 2014,

s.63). Punktem wyjscia dyskusji nie powinno by¢ wiec to, jaki zakres kompetendiji
cyfrowych powinien by¢ obowiazujacy, ale to, w jakich obszarach zycia codziennego
ich nabycie moze okazac funkcjonalne dla jednostek oraz réznych grup spotecznych.
Funkcjonalnos¢ zas odnosi do tego, co Jan van Dijk (2008) okresla mianem

L~umiejetnosci strategicznych”, czyli takich, ktére pozwalaja na osigganie okreslonych
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celéw i mozliwos$¢ spetniania réznie zdefiniowanych potrzeb, przyczyniajac sie
ostatecznie do podniesienia jakosci zycia w tych obszarach, ktére jednostki uznaja za
istotne.

To, jakie obszary zycia s3 istotne oraz jakie wazne potrzeby w ich obrebie moga
by¢ zaspokajane, zalezy w gtéwnej mierze od samych jednostek i posiadanych
przez nie zasobow. Autorzy modelu relacyjnego zapozyczajg myslenie o zasobach,
odwotujac sie do teorii kapitatow Pierre’a Bourdieu (1986, 2006). Autor Dystynkcji
wskazywat, ze zakres kapitatéw (ekonomiczny, spoteczny, kulturowy) silnie
warunkuje pozycje jednostek w strukturze spotecznej, ich szanse zyciowe
i mozliwosci realizacji réznie definiowanych celéw. Zdaniem Filiciaka dyskusja
o whaczeniu cyfrowym i kompetencjach cyfrowych nie moze wiec toczy¢ sie
w oderwaniu od problematyki nieréwnosci w dostepie do posiadanych kapitatéw.
Nieréwnosci w zasadniczy sposéb wptywajg bowiem nie tylko na sposoby, w jaki
ludzie postrzegaja media cyfrowe, ale — co bardziej istotne - réwniez na to, co
z nimi robia: do jakich celéw uzywaja, jakie potrzeby dzieki nim zaspokajajg oraz
jakie korzysci dzieki nim moga osiagna¢ (Filiciak i in., 2014, s. 3). Relacyjno$¢ w tym
wypadku zachodzi miedzy jednostkowymi celami i potrzebami realizowanymi
w réznych obszarach a zasobami ujmowanymi w perspektywie teorii kapitatu.

Chcielibysmy jeszcze zwréci¢ uwage na dwa wymiary podejscia relacyjnego,
mniej obecne w pierwotnych zatozeniach, ale naszym zdaniem wazne
w kontekscie dyskusji o umiejetnosciach podstawowych i sposobach prowadzenia
wsparcia edukacyjnego w tym zakresie.

Jak wskazuje Marek Krajewski (2013), autor koncepdji relacyjnej kultury, ktéra
notabene stata sie bezposrednia inspiracja omawianego tu podejscia, udziat
w kulturze (rozumiany réwniez jako nabywanie okreslonej wiedzy i umiejetnosci)

ma charakter uspoteczniajacy i sieciowy. Kultura uspotecznia w tym sensie,
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ze relacje, jakie tworza sie w toku dziatan zwigzanych np. z podnoszeniem
kompetendji, stajg sie wazne w indywidualnej perspektywie. Relacyjnos¢ jest

tu rozumiana dostownie — jako proces nawigzywania relacji spotecznych, dla
ktorych wydarzenie edukacyjne staje sie pretekstem, a ktére moga przynies¢
jednostkowe korzysci. Ale tez, na co wskazuje Krajewski, ,sieciowanie” to wtgczenie
0s6b uczacych sie w caty tancuch nowych spotecznych kontekstéw, ktére zostaja

z jednostka na dtuzej i sa kontynuowane w przysztosci (Krajewski, 2013, s. 31).

Uczestnictwo w kulturze to zatem proces wigzania ze sobg ludzi i obiektow
materialnych, ustanawiania pomiedzy nimi stosunkéw. Na przyktad czytanie ksigzki
prowokuje szereg nowych relacji spotecznych — zwigzanych z poleceniem nam ksigzki
przez kogos, z jej zakupem, wypozyczeniem lub $ciggnieciem ze strony internetowej,
rozmowami o niej, zastanawianiem sie nad zyciem i osobg jej autora oraz stworzonych
przez niego bohateréw, pozyczaniem tego tekstu innym, traktowaniem go jako
rekwizytu w grach statusowych albo srodka, z pomoca ktérego separujemy sie od
innych. (Krajewski, 2013, s. 50)

Innym wymiarem relacyjnosci, na ktéry chcemy zwréci¢ uwage, jest relacyjnosc
poszczegdlnych obszaréw umiejetnosci podstawowych wzgledem siebie. Dzieje
sie tak w gtéwnej mierze dzieki rozwojowi technologicznemu i cyfryzacji wielu
dziedzin zycia, co sprawito, ze granice miedzy tradycyjnie ujmowanymi obszarami
umiejetnosci podstawowych staty sie bardziej ptynne i umowne.

W dobie dynamicznej cyfryzacji istotna staje sie nie tylko podstawowa obstuga
komputera i Internetu, ale réwniez szereg innych towarzyszacych temu kompetencgji,
takich jak umiejetnosci: docierania do réznych informacji, rozumienia i interpretacji
ich w réznych kontekstach, dokonywania oceny ich znaczenia, porzagdkowania,

a takze tworzenia i komunikowania oraz wykorzystania ich do radzenia sobie
w zyciu (Drzazdzewski, 2021, s. 6-8). Ten szerszy sposéb rozumienia kompetengji

cyfrowych obejmuje wiec réwniez obszary, ktére sa wazne w kontekscie rozumienia

i przetwarzania informacji oraz rozumowania matematycznego.
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Przyktadowo, analiza informacji podanych w Internecie, dotyczacych poparcia
dla partii politycznych, wymaga posiadania kazdej z trzech umiejetnosci
podstawowych — zaréwno umiejetnosci cyfrowych (obstuga komputera,
korzystanie z Internetu), rozumienia i przetwarzania informacji (czytanie tekstu ze
zrozumieniem), jak i matematycznych (odczytanie i analiza danych zawartych na
wykresie czy w tabeli). Co wiecej, takie umiejetnosci jak np. ocena wiarygodnosci
zrodta internetowego i jego weryfikacja moze by¢ rozpatrywana zaréwno
w kontekscie rozumienia i przetwarzania informacji, jak i umiejetnosci cyfrowych.
Rozdzielanie ich i proba kategoryzacji niekoniecznie zawsze ma praktyczne

uzasadnienie.

3. Praktyczne implikacje rozumienia umiejetnosci podstawowych wedtug
modelu relacyjnego

Opisane wyzej rézne wymiary relacyjnosci — funkcjonalnos¢, istotnos¢ zasobow

i r6znych kapitatéw, ktérymi dysponuje jednostka, uspoteczniajacy charakter
zdobywania wiedzy i umiejetnosci oraz powiazanie réznych obszaréw umiejetnosci
podstawowych ze sobg — zostang teraz odniesione do projektu ,Szansa -

nowe mozliwosci dla dorostych™. Jego celem byto rozwijanie umiejetnosci

4 Projekt ,Szansa - nowe mozliwosci dla dorostych” byt realizowany przez Fundacje Rozwoju
Systemu Edukacji we wspétpracy z Instytutem Badan Edukacyjnych. Rozpoczat sie w pazdzierniku
2018 r., a zakonczyt we wrze$niu 2023 r. Realizacja projektu stanowita odpowiedz na Zalecenie Rady
Unii Europejskiej (UE) w sprawie Sciezek poprawy umiejetnosci: nowe mozliwosci dla dorostych
(Upskilling pathways: New Opportunities for Adults) z 2016 r. Jego celem byto podniesienie
niskiego poziomu umiejetnosci podstawowych wsréd oséb dorostych z osmiu wybranych grup
docelowych: 0sdb w wieku 50+, 0sdb pozostajacych bez pracy, oséb z obszaréw defaworyzowanych,
0séb pracujacych (w szczegélnosci MSP), imigrantéw, oséb z niepetnosprawnoscia sensoryczng
i/lub fizyczna oraz 0séb z niepetnosprawnoscia intelektualna. W projekcie przetestowano 31

modeli wsparcia dla 0s6b dorostych z wymienionych grup. Modele testowane byty m.in. przez
organizacje pozarzadowe, spétdzielnie socjalne, biblioteki, centra ksztatcenia ustawicznego czy
urzedy pracy. Doswiadczenie zdobyte w trakcie trwania projektu pozwolito na wypracowanie
whnioskow i rekomendacji dotyczacych tego, w jaki sposéb projektowac wsparcie edukacyjne dla
0s6b dorostych w zakresie podnoszenia ich umiejetnosci podstawowych z wykorzystaniem tzw.



UMIEJETNOSCI PODSTAWOWE W UJECIU RELACYINYM. .. 117

podstawowych u oséb dorostych. Wytonione podmioty miaty za zadanie
zaprojektowac i przetestowac tzw. modele wsparcia edukacyjnego dla oséb
dorostych.

Waznym elementem projektu ,Szansa” byty dwa badania: ewaluacja modeli
wsparcia oraz badanie aktywnosci edukacyjnej i strategii zyciowych uczestnikow
wsparcia.

Pierwsze z nich miato charakter ewaluacji ex-post, a jego celem byta ocena
sposobow testowania modeli wypracowanych w ramach projektu ,Szansa” po
zakonczeniu ich realizacji. Uzyskano odpowiedzi na pytania dotyczace m.in.
dopasowania modeli do potrzeb i oczekiwan uczestnikéw, wyzwan zwigzanych
z réznymi aspektami testowanych modeli, przydatnosci i skutecznosci prowadzonego
wsparcia oraz jego ewentualnego wptywu na jakos¢ zycia uczestnikéw. W badaniach
zastosowano analize zrédet zastanych, badanie ankietowe z uczestnikami po
odbyciu wsparcia (743 wypetnione ankiety, stopa zwrotu 39%) oraz indywidualne
wywiady pogtebione, przeprowadzone z osobami odpowiedzialnymi za koordynacje
merytoryczng wszystkich testowanych modeli (31 IDI) oraz uczestnikami wsparcia
(15 IDI). Do indywidualnych wywiadéw pogtebionych badani zostali dobrani
w sposéb celowy, z uwzglednieniem kryteriéw pfci, wieku, poziomu wyksztatcenia,
statusu na rynku pracy oraz grupy docelowej w projekcie ,Szansa”.

Celem drugiego badania byta analiza indywidualnych aktywnosci edukacyjnych
uczestnikdw wsparcia, ich praktyk oraz strategii radzenia sobie z lukami
kompetencyjnymi w zyciu prywatnym i zawodowym, a takze zidentyfikowanie

kluczowych czynnikédw majacych wptyw na niski poziom umiejetnosci

tréjstopniowej sciezki poprawy umiejetnosci, ktéra obejmuje: ocene umiejetnosci i potrzeb, wsparcie
edukacyjne oraz walidacje. Projekt uwzgledniat réwniez komponent badawczy, stanowigcy badanie
ewaluacyjne testowanych modeli wsparcia oraz badanie uczestnikéw wsparcia. Czes¢ wynikéw tych
badan zostata zaprezentowana w niniejszym artykule.
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podstawowych. Analizie zostata poddana aktywnos¢ edukacyjna uczestnikéw
(zaréwno ta zwigzana z edukacja formalna, jak i pozaformalng) i jej wptyw na zycie
spoteczno-zawodowe, a takze stosowane przez uczestnikéw strategie dziatania,
umozliwiajgce codzienne funkcjonowanie w sytuacji braku/niskiego poziomu
wybranych umiejetnosci podstawowych. Indywidualne wywiady pogtebione (IDI)
przeprowadzona z 25 uczestnikami projektu przed rozpoczeciem lub niedtugo po
rozpoczeciu wsparcia edukacyjnego. Do wywiadéw pogtebionych zastosowano
dobdr celowy. Zmienne, ktére byty brane pod uwage na etapie doboru préby,
to: wiek, pte¢, poziom wyksztatcenia, status zatrudnienia oraz grupa docelowa
w projekcie ,Szansa”.

Ponizszy opis bedzie zawierat zaréwno charakterystyke wybranych modeli
w kontekscie ich zatozen programowych, jak tez wnioski z przeprowadzonych

badan.

3.1. Funkcjonalno$¢ umiejetnosci podstawowych w modelach wsparcia
edukacyjnego oséb dorostych

Przyktadem, w ktérym mocno zaznaczony byt funkcjonalny charakter

umiejetnosci podstawowych, byt model, w ktérym realizatorzy przetozyli znana

i praktykowang przez siebie od lat metode grundtvigiariskg na obszar umiejetnosci
podstawowych®. Metoda ta opiera sie na idei uczenia przez praktyke tematéw
bliskich doswiadczeniu i zainteresowaniom uczestnikdéw. Wazne jest tu réwniez
partnerstwo edukatoréw i uczniéw, realizowane nie tylko poprzez empatyczne,
zyczliwe i rownorzednie traktowanie uczestnikow, ale takze poprzez dopuszczanie

w procesie edukacji do zamiany rél - szukanie okazji, aby uczestnicy mogli

® Model ,Eko-szansa w uniwersytetach ludowych” realizowany przez Stowarzyszenie Ekologiczno-

-Kulturalne ,Ziarno”.
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przejac role edukatoréw. Zakres wsparcia ma stuzy¢ zarbwno osobistemu, jak
i spotecznemu rozwojowi 0séb uczacych sie (Smuk-Stratenwerth, 2020, s. 151-177).

Umiejetnosci podstawowe w tym modelu rozwijane byty w ramach szeroko
pojetej tematyki ekologii: rolnictwa i ogrodnictwa ekologicznego, rekodzieta, sztuki
oraz zdrowia. Byty to tematy bliskie uczestnikom wsparcia, poniewaz wiekszos¢
grupy stanowity osoby mieszkajace na wsi, zwigzane z rolnictwem. Uczestnicy
poznawali wiec zasady upraw ekologicznych warzyw, wyszukujac i analizujgc
informacje (w tym ze zrédet internetowych) na temat zasad tworzenia ogrodu
permakulturowego, przygotowali rowniez wstepne wyliczenia niezbedne do jego
zaplanowania. Podczas zaje¢ z rzemiosta i rekodzieta mieli za zadanie wyszukac
i zdoby¢ wiedze na temat danej techniki oraz oceni¢ jej przydatnos¢. W ramach
bloku tematycznego dotyczacego zdrowia wykonywali wiasnorecznie kosmetyki
naturalne, co wymagato przygotowania, odmierzenia oraz obliczenia wtasciwych
proporgji potrzebnych sktadnikéw. Po stworzeniu produktu kosmetycznego
realizowana byta symulacja — wycena ustugi w kontekscie wprowadzenia go na
rynek lokalny. W ramach zaje¢ z wikliniarstwa uwzgledniono natomiast rozwdj
takich umiejetnosci jak: liczenie, mierzenie, obliczanie obwodu i srednicy kofa,
zwigzane z oceng potrzebnej liczby wiklinowych osnéw i spatek.

Drugim przykfadem modelu, w ktdrym umiejetnosci podstawowe
potraktowano funkcjonalnie, byt model skierowany do oséb w wieku senioralnym,
w ktérym umiejetnosci rozumienia i przetwarzania informacji oraz kompetencje
cyfrowe rozwijane byty wokdt tematyki zdrowotnejé. Uczestnicy uczyli sie korzystaé
z Internetu, wyszukujac tematy poswiecone zbilansowanej diecie i planowaniu
positkéw, oraz z poczty elektronicznej i komunikatoréw spotecznosciowych,

udostepniajac innym uzytkownikom znalezione przez siebie informacje. Poznawali

5 Model ,Akademia dobrego zycia”, realizowany przez Collegium Civitas.
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rowniez funkcjonalnosci portali spotecznosciowych, zamieszczajac posty oraz
zdjecia. Uczyli sie uzywania aplikacji wspierajacych zdrowe zywienie, dostepnych
na smartfonie (np. aplikacji do planowania zakup6w, umozliwiajacych analize
sktadu produktéw spozywczych), a takze analizowania informacji reklamowych
umieszczanych na opakowaniach produktéw zywnosciowych, ktére moga
wprowadzac w btad. Odczytywali tabele zywieniowe z okreslong zawartoscia
procentowg sktadnikéw odzywczych itp.

Ostatni przyktad stanowi model skierowany do oséb bezrobotnych, w ktérym
uczestnicy rozwijali umiejetnosci podstawowe poprzez zagadnienia dotyczace
finanséw osobistych’. Mieli takze mozliwos¢ przeanalizowania wtasnych zachowan
finansowych i zoptymalizowania wydatkdw, uczac sie racjonalnego zarzadzania
domowym budzetem. W obszarze umiejetnosci rozumienia i przetwarzania
informacji oraz rozumowania matematycznego tematyka zwigzana byta
miedzy innymi z oceng wiarygodnosci przekazywanych tresci medialnych,
identyfikowaniem fake newséw, ochrona przed przekazami manipulacyjnymi, np.
dotyczacymi kredytéw i pozyczek. Z kolei rozwijanie umiejetnosci cyfrowych nie
ograniczato sie do kompetencji stricte informatycznych, zwigzanych z obstuga
komputera, ale obejmowato nauke korzystania z nowych cyfrowych technologii
komunikowania sie oraz postugiwania sie urzgdzeniami mobilnymi, w celu

zatatwiania spraw osobistych i przysztych zawodowych.

3.2. Zasoby uczestnikow wsparcia edukacyjnego (kapitat spoteczny)
Materiat badawczy zebrany na podstawie wywiadéw z uczestnikami projektu
»Szansa” nie wskazywat na to, aby ich sytuacja ekonomiczna, materialna (kapitat

ekonomiczny) miata istotne przetozenie na sposoby radzenia sobie z deficytami

7 Model ,Petny portfel”, realizowany przez Fundacje Innowacja i Wiedza.
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w zakresie umiejetnosci podstawowych. Podobnie kapitat kulturowy (rozumiany
jako wyzsze wyksztatcenie) nie wptywat na sposdb, w jaki uczestnicy radzili sobie
z technologiami cyfrowymi (wptywat co najwyzej na zakres potrzeb czy motywacji
do nauki).

Natomiast zasobem warunkujacym sposoby radzenia sobie z deficytami
i odgrywajacym kluczowa role w zyciu badanych byta pomoc innych. To wtasnie
w obrebie kapitatu spotecznego - rodziny i sieci kontaktéw - dochodzito do
mobilizowania réznych materialnych i niematerialnych zasobéw, prowadzcych do
realizacji postawionych celéw.

Uwidocznito sie to w wielu sferach zyciowych i na ré6znych etapach biografii
badanych. W okresie szkolnym to nie nauczyciele, ale réwiesnicy (kolezanki
i koledzy) najczesciej pomagali badanym, kiedy pojawiaty sie trudnosci z nauka.
Z kolei najczesciej wskazywana odpowiedzig na ogdélne pytanie: ,Gdy czego$ nie
umiem, to....?", byla ,prosze o pomoc inne osoby” .

W przypadku braku kompetencji cyfrowych - gtéwnego obszaru deficytéw
wskazywanych przez uczestnikdw — znaczenie kapitatu spotecznego uwidaczniato
sie na rézne sposoby i zalezato m.in.: od charakteru tych relacji, od tego, co bliscy
i znajomi mogli zaoferowac oraz czy mieli ku temu motywacje.

Badani najczesciej mogli liczy¢ na pomoc 0séb, z ktérymi prowadza wspdlne
gospodarstwo domowe. W roli ekspertéw od spraw ,technologicznych” zwykle
obsadzane byty osoby najblizsze: maz, zona, dzieci.

Nie. Nie, czasami zona mi pomaga, no. A jak co$ nie wiem, to dzwonie do syna ion
przez telefon mnie informuje, jak co zrobi¢, no. Tak ze troche rodzina sie angazuje, no,
w tym, no.

Wazna okazywata sie réwniez gotowos$¢ cztonkéw rodziny do udzielenia

wsparcia. W narracjach badanych czesto pojawiaty sie wypowiedzi wskazujace,



122 JEDRZEJCZAK, OSOWSKA, WROBLEWSKI

ze by¢ moze skorzystaliby z pomocy najblizszych, ale krewni nie mieszkajg w tej
samej miejscowosci lub nie maja na to czasu:
B: Dzieci nie pomagaja?

O: Bo méwi pani dzieci. To dzieci nie, nie pomagaja. Cérka mieszka w Warszawie, to
ona pracuje. Tez teraz zdalnie pracuje. Syn dojezdza do Warszawy do pracy, no to nie
mieszka ze mna, tylko dziesie¢ kilometréw ode mnie.

Mozliwosci cztonkéw rodziny do udzielenia wsparcia nie ograniczaty sie tylko
do udzielania go w zakresie wiedzy i kompetencji. Mogto ono dotyczy¢ réwniez
np. pomocy w dostarczeniu odpowiedniego sprzetu komputerowego, co stato sie
impulsem do rozpoczecia nauki.

No i dostatam od cérki Internet. Laptop znaczy dostatam od cérki z pracy, bo ona
dostata nowy, a moéwi, to tobie podaruje. No i tak... No i tak sie nauczytam. Jeszcze
jak tam cos$ pisze, chce napisac, to jeszcze dobrze nie umiem tak. Tak jak to pisza tak
szybko na tego to nie, ale pomalutku, pomalutku. Ale wychodzi dobrze, bez btedéw
napisze.

3.3 Uspoteczniajacy charakter zdobywania wiedzy i umiejetnosci

Dla wielu uczestnikéw projektu ,Szansa” udziat w nim byt nietylko okazjg do
podniesienia umiejetnosci podstawowych, ale stanowit réwniez sposobnos¢

do nawigzania kontaktéw spotecznych i nowych relacji towarzyskich. Potrzeba
przebywania z innymi wzmocniona byta niewatpliwie okresem pandemii COVID-19,
w cieniu ktorej przebiegta wieksza czes¢ dziatan projektowych.

W duzej czesci realizowanych modeli udato sie wytworzyé pewien rodzaj
wspdlnotowosci. Swiadczyly o tym zaréwno bliskie relacje, jakie uczestnicy
nawigzali z kadra projektu, jak i te, jakie nawigzywali miedzy soba.

Widocznym efektem nawigzania nowych kontaktéw byto réwniez to, co dziato

sie po zakonhczeniu projektu, kiedy nowe nabyte umiejetnosci stawaty sie okazja



UMIEJETNOSCI PODSTAWOWE W UJECIU RELACYINYM. .. 123

i pretekstem do podtrzymywania tych relacji, spedzania wspédlnie wolnego czasu,
uczestnictwa w kulturze i wzajemnego uczenia sie. Na ten uspoteczniajgcy aspekt
projektu czesto zwracali uwage w wywiadach koordynatorzy. Oto przykfad jednej
z takich wypowiedzi.

Poznajg na warsztatach, a potem razem umawiaja sie juz nawet wspdlnie na wyjscia.
Przywozili sie wzajemnie, wymieniali sie aplikacjami, ktos opowiadat o aplikacji do
rozrézniania gtoséw ptakéw, ktos znowu promowat aplikacje dotyczaca autobuséw,
wiec tak wida¢ bylto, ze oni na tych indywidualnych szkoleniach nauczyli sie tego, co
byto im potrzebne i potem miedzy soba tez wymieniali sie tym, to byto... | wida¢ byto
entuzjazm wsrdd tych oséb — wow, to jest fajne, a jak to sie nazywa, to ja sobie tutaj
poszukam i zainstaluje. Wiec tez potrafili sobie to zainstalowac i usung¢, wiec to takie
nie tylko te podstawowe umiejetnosci nabyli, ktére byty w projekcie, w programie, ale
takze cos$ wiecej.

Wida¢ byto, ze dla wielu oséb nabywanie wiedzy i umiejetnosci nie ograniczato
sie wiec tylko do ,wydarzenia edukacyjnego”, w ktérym brali udziat. To, czego
nauczyli sie w projekcie, miato swojg kontynuacje i trwato w nowych uktadach
spotecznych.

Uspoteczniajacy aspekt uczestniczenia w edukacji ma przetozenie na myslenie
o tym, w jaki sposéb naucza¢ umiejetnosci podstawowych, aby dziatania
edukacyjne byty trwate i miaty wptyw na realne zycie uczestnikéw, w mys|
relacyjnego modelu uczenia sie. Nie wystarczy wiec tylko przekazywanie wiedzy
i konkretnego katalogu umiejetnosci, trzeba réwniez osadzi¢ je w spotecznym

kontekscie.

3.4. Powiazanie umiejetnosci podstawowych miedzy soba
W jednym z modeli w projekcie ,Szansa”, skierowanym do migrantéw, pierwotnie
zaplanowane zostaty trzy oddzielne bloki zaje¢, odpowiadajace trzem

umiejetnosciom podstawowym: tzw. blok ,jezykowy” (podnoszenie umiejetnosci
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rozumienia i przetwarzania informacji poprzez nauke jezyka polskiego dla
cudzoziemcéw), blok ,matematyczny” (rozumowanie matematyczne) oraz blok
+<komputerowy” (umiejetnosci cyfrowe). Koordynator na zakonczenie projektu
przyznat, ze dzielenie na trzy bloki tematyczne, wedtug trzech umiejetnosci
podstawowych, nie byto trafionym pomystem. Gdyby drugi raz przystepowat do
realizacji modelu, uczynitby to w inny sposéb:

O: Chyba jednak bym poszedt w lekko rozbudowany polski o te elementy kompetencji
[...] informatycznych czy matematycznych niz oddzielne moduty, jednak tak mi sie
wydaje, ze...

B: Zeby to byto wszystko... jakby przeplatato sie.

O: Tak, ze raczej [...], gdybym miat drugi raz to pisa¢ w tym momencie, to bym raczej

napisat, ze to bedzie kurs taki typowo stricte rozumowania, tak, czy czytania tego

tekstu z elementami [umiejetnosci rozumowania matematycznego i cyfrowych — przyp.
autorzyl. [...] Jakby zakfadajac, ze to wsparcie [edukacyjne — przyp. autorzy] bedzie
prowadzone, [...] w taki sposéb, ze ta tematyka bedzie sie wzajemnie przenika¢, moze
nawet tez do korica wydzielanie tutaj tych trzech takich blokéw... [...], ale raczej
gdybysmy opracowywali jeden.

W przypadku cudzoziemcéw najistotniejsze na poczatku pobytu w kraju
docelowym jest nauczenie sie podstaw komunikowania w jezyku obcym.
Oczywiste jest, ze umiejetnosci jezykowe mieszcza sie w katalogu umiejetnosci
rozumienia i przetwarzania informacji. Jednak warto réwniez zwréci¢ uwage,
ze moga one odnosi¢ sie do pozostatych dwéch umiejetnosci podstawowych,

w zaleznosci od tematyki wsparcia oraz zainteresowan i przydatnosci dla
uczestnikdw. Znajomos¢ jezyka polskiego moze by¢ nabywana i rozwijana np.
podczas korzystania z narzedzi internetowych - stron informacyjnych, portali
urzedowych czy e-bankowosci. Uczestnicy projektu moga rowniez nauczy¢ sie
zasad bezpieczenstwa w sieci, a na podstawie informacji uzyskanych z Internetu —

przetwarzania tresci informacji, oceniania zrodta informacji, np. pod katem

wiarygodnosci, komunikowania wnioskéw innym, dzielenia sie informacjami
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czy dyskutowania o nich. To, co istotne w kontekscie tych dwdch umiejetnosci
podstawowych, to réwniez nauczenie sie identyfikowania komunikatéw
perswazyjnych i manipulacyjnych, a takze potencjalnych zrédet dezinformacji oraz
zagrozen.

Przywotane wyzej przyktady wskazujg na nierozerwalny charakter tych dwéch
umiejetnosci podstawowych w pewnych obszarach (poruszania sie w przestrzeni
internetowej). To zazebianie sie watkéw dotyczy¢ moze réwniez ostatniej z trzech
umiejetnosci podstawowych - rozumowania matematycznego — jesli do tematyki
wiaczymy zagadnienia zwigzane z analizowaniem tresci zawartych w internecie
w postaci tabeli liczbowych i wykreséw, zwigzanych np. z tre$ciami reklamowymi
czy informacyjnymi.

Whioski te skfaniaja do refleksji, ze rekomendowany przez nas relacyjny
charakter umiejetnosci podstawowych powinien taczy¢ sie z kolejnym jego
wymiarem - relacyjnoscig umiejetnosci podstawowych wzgledem siebie. Podejscie
polegajace na nieroztgcznym, relacyjnym traktowaniu watkéw zwigzanych
z rozwijaniem umiejetnosci podstawowych wydaje sie o wiele bardziej praktyczne

i zblizone do realiéw zycia codziennego niz tradycyjne, normatywne.

Whioski

Definicja kazdej z trzech umiejetnosci powinna, naszym zdaniem, wykracza¢ poza
ich literalne rozumienie, a takze mie¢ charakter dynamiczny i modyfikowalny

oraz zmieniajacy sie w czasie (szczegolnie w przypadku umiejetnosci cyfrowych)

i nieobojetny na sytuacje osobistg i zawodowa osdb, ktére je nabywaja. Oczywiscie
moze to powodowac pewne trudnosci (bardziej na poziomie teoretycznym niz

praktycznym), sprawiajace, ze umiejetnosci te moga wymykac sie prébom ujecia



126 JEDRZEJCZAK, OSOWSKA, WROBLEWSKI

ich w teoretyczne ramy czy katalogi. Przyktadowo, to, co jeszcze do niedawna
byto przedmiotem kurséw z podstawowej obstugi komputera, obecnie wymaga
aktualizacji i uwzglednienia np. obstugi portali spotecznosciowych, nowych
powszechnie uzywanych komunikatoréw czy dostepu do e-urzedow.

Zgodnie z zatozeniami podejscia relacyjnego uwazamy réwniez, ze kluczowe
znaczenie ma osadzenie nauczania umiejetnosci podstawowych w kontekscie
spotecznym, uwzglednienie oczekiwan jednostek, ich potrzeb i celéw, jak rowniez
indywidualnych zasoboéw.

Przeprowadzone przez nas badania jako$ciowe pokazaty, ze kapitat spoteczny
okazat sie kluczowym zasobem dla uczestnikéw projektu edukacyjnego. Byt
on istotny zaréwno w kontekscie radzenia sobie z deficytami umiejetnosci
podstawowych, jak i utrwalania nabytych umiejetnosci, juz po zakorczeniu
projektu. Jednostkowy potencjat do mobilizowania go w ramach wiezi
rodzinnych czy sieci towarzyskich zalezat m.in. od: sity wiezi, potencjatu
i motywacji krewnych czy znajomych do udzielenia wsparcia.

W niniejszej publikacji umiejetnosci podstawowe rozpatrujemy w kontekscie
funkcjonalnym - tj. roli, jaka petnia dla kazdego cztowieka. Waznym Zrédtem
teoretycznej inspiracji stanowi dla nas podejscie relacyjne. Wskazuje sie w nim
na wyrazng potrzebe ujecia kompetendji przez pryzmat codziennych aktywnosci
cztowieka. Ich nabycie nie jest traktowane jako cel sam w sobie, ale pewne
instrumentarium, uzyteczne i potrzebne do podniesienia jakosci zycia m.in.

w takich obszarach jak: finanse, praca i rozwéj zawodowy, utrzymywanie relacji,

zdrowie, hobby czy zaangazowanie obywatelskie.
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Wiaczanie cyfrowe oséb

z niepetnosprawnoscig intelektualng jako
praktyczna egzemplifikacja lifelong learning
na rzecz przeciwdziatania wykluczeniu
spotecznemu
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Nie da sie ukry¢, ze w XXI w. cze$¢ naszego zycia ma swoje odbicie lub rozszerzenie

w $wiecie cyfrowym. Niestety wciaz nie kazdy jest w stanie korzysta¢ z débr technologii
informacyjno-komunikacyjnej [TIK] lub robi¢ to w odpowiedni, bezpieczny sposéb. Do
grupy oséb wykluczonych cyfrowo zalicza sie osoby z niepetnosprawnoscia intelektualna.
W artykule zilustrowano wymiary wykluczenia cyfrowego oséb z niepetnosprawnoscia
intelektualna i jego skutkéw, przede wszystkim zas podkreslono istote wigczania
cyfrowego.

Tekst ma na celu ukazanie podstaw teoretycznych oraz regut wtaczania cyfrowego

jako praktycznej egzemplifikacji uczenia sie przez cate zycie, ktére jest sposobem

na przeciwdziatanie wykluczeniu spotecznemu - w opisywanym przypadku oséb

z niepetnosprawnoscia intelektualna.

Wiaczanie cyfrowe wiagze sie bezposrednio z wtgczaniem spotecznym, a osoby

z niepetnosprawnoscia nalezg do grupy oséb zagrozonych zaréwno wykluczeniem
cyfrowym, jak i spotecznym. Potwierdzaja to przytoczone w tekscie statystyki oraz
przeglad badan miedzynarodowych na temat ,bycia i niebycia” tej grupy spotecznej

w przestrzeni cyfrowej, stanowigce punkt wyjscia do ukazania potrzeby oraz
wielowymiarowosci dziatan na rzecz wiaczania cyfrowego. Edukacja medialna i jej reguty
dotyczace pracy z osobami z niepetnosprawnoscia intelektualng, przedstawione w tekscie,
maja ukazac powigzania z podstawami lifelong learning, tak aby ujrze¢ ich wzajemnosci
zaréwno w podtozu teoretycznym, badawczym, a przede wszystkim w praktyce.

Tekst jest czescig pracy nad dysertacjg doktorska, w ktérej zaktada sie autoetnograficzne
badania autora — edukatora cyfrowego oséb z niepetnosprawnosciami — dotyczace
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spotecznego aspektu wiaczania cyfrowego 0séb z niepetnosprawnoscia intelektualna.
Artykut jest jednak wynikiem teoretycznych rozwazan, stad jego przegladowy charakter.

SEOWA KLUCZOWE: wtaczanie cyfrowe, lifelong learning, wykluczenie, inkluzja,
niepetnosprawnos¢ intelektualna.

Digital inclusion of people with intellectual disabilities as a practical
example of lifelong learning for counteracting social exclusion

There is no denying that in the 21st century, part of our lives is reflected or extended

in the digital world. Unfortunately, not everyone is still able to use information and
communication technology (ICT) or to do so in an appropriate and safe manner. The
group of digitally excluded people includes those with intellectual disabilities. This article
illustrates the dimensions of digital exclusion of people with intellectual disabilities and its
consequences, and above all, emphasises the essence of digital inclusion.

The text aims to present the theoretical basis and principles of digital inclusion as a
practical example of lifelong learning, which is a way of counteracting social exclusion - in
the described case of people with intellectual disabilities.

Digital inclusion is directly related to social inclusion, and people with disabilities belong
to a group at risk of both digital and social exclusion. This is confirmed by the statistics
cited in the text and an overview of international research on the ‘being and non-being’
of this social group in digital space, which is the starting point for demonstrating the
need and multidimensionality of activities for digital inclusion. Media education and its
guidelines for working with people with intellectual disabilities, presented in the text, are
intended to show the connections with the basics of lifelong learning, so as to see their
reciprocity with the foundations of theory and research, and above all in practice.

The text is part of the work on a doctoral dissertation, which is based on auto-
ethnographic research by the author - a digital educator for people with disabilities — on
the social aspect of digital inclusion for people with intellectual disabilities. However, the
article is the result of theoretical considerations, hence its review-like character.

KEYWORDS: digital inclusion, lifelong learning, exclusion, inclusion, intellectual disability.

Cztowiek uczy sie przez cate zycie..., czyli kilka stow wstepu

T 0, ze cztowiek uczy sie przez cate zyci, nie jest tylko szeroko znanym
powiedzeniem, czego dowodem jest koncepcja lifelong learning, czyli zatozenie
catozyciowej edukacji 0séb dorostych. Juz dawno psychologowie poddali pod

dyskusje stwierdzenie, ze obowigzkowa edukacja, ktdra koriczy sie w okresie
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adolescencji, ma przygotowac nas do petnienia réznych rél spotecznych na
poszczegdlnych etapach naszego zycia (Pierscieniak, 2022). Posiadana przez
cztowieka wiedza musi by¢ zatem aktualizowana ze wzgledu na to, w jakim
miejscu (dostownie i w przenosni) aktualnie sie on znajduje, oraz ze wzgledu na
»aktualizacje” otaczajgcego swiata i wymogi, jakie przed nim stawia. Co wiecej,
nie tylko sama wiedza musi by¢ odswiezana, ale tez procesy i postawy wobec jej
zdobywania w ciggu naszego zycia zmieniajg sie, udoskonalaja i dostosowuja do
warunkéw zewnetrznych i psychofizycznych cztowieka (Pierscieniak, 2022).

Uczenie sie przez cate zycie ma by¢ zatem swoista gotowoscig na zmiane
i odpowiedzia cztowieka na to, co nowe (Bandota, 2020). Zmiany te moga dotyczy¢
nowych trendéw spotecznych czy warunkow, w ktdrych zyjemy, moga tez by¢
motywowane wewnetrznie. Lifelong learning bowiem to nie tylko uczenie sig,
rozumiane jako edukacja o otaczajgcym nas Swiecie, przypominanie sobie w zyciu
dorostym definicji szkolnych czy poszerzanie pozyskanych wczesniej umiejetnosci,
ale takze zdobywanie przez osoby doroste wiedzy o samych sobie w zmiennych
warunkach oraz w ramach rozwoju osobistego.

Czasem to, co nowe, staje sie zdecydowanie wyrazniejsze, szczegdlnie podczas
gwattownych zmian i rewolucji czy tez szybkiego rozwoju, np. technologicznego.
To wihasnie zmiany spowodowane rozwojem technologii informacyjno-
komunikacyjnej [TIK], jako przyczynki do pojawienia sie nieréwnosci na poziomie
funkcjonowania w Swiecie cyfrowym réznych grup spotecznych, a szczegdlnie
0s6b z niepetnosprawnoscig intelektualng, s motorem napedowym do dziatan
z zakresu wiaczania cyfrowego, rozpatrywanego w niniejszym artykule, jako
edukacja w koncepdji lifelong learning.

Tekst ma by¢ zatem egzemplifikacjg edukacji przez cate zycie, ukazanej przez

pryzmat wigczania cyfrowego oséb z niepetnosprawnoscia intelektualna, a méwiac
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precyzyjniej, jego zatozen teoretycznych, znaczenia spotecznego, dobrych
praktyk. Rozwazania w tym tekscie sg $cisle powigzane z pracg nad spotecznym
aspektem wiaczania cyfrowego oséb z niepetnosprawnoscia intelektualna

w przygotowywanej przeze mnie dysertacji, a $cislej — wynikaja z rozwazan
teoretycznych, stanowigcych podstawe badan, w ktére jestem zaangazowany.
Samo poddawanie refleksji Swiata wokot nas jest takze wyraznie skorelowane

z lifelong learning, co réwniez ma znaczenie dla powstania tego tekstu.

Cyfrowi tubylcy kontra wykluczeni cyfrowo

Ostatnie lata, poza kryzysem, pandemig i wojna, kojarzg sie tez z postepem,
technologia i Internetem. Z danych Gtéwnego Urzedu Statystycznego (Gtéwny
Urzad Statystyczny [GUS], 2022) wynika, ze w 2022 r., az 93,3% gospodarstw
domowych w Polsce miato dostep do Internetu. Jest to wynik 0 0,9 punktu
procentowego wyzszy niz w roku poprzednim (GUS, 2022). Z tych samych badan
dowiadujemy sig, ze w tamtym roku regularnie, tzn. co najmniej raz w tygodniu,
z Internetu korzystato 85,7% Polakéw pomiedzy 16. a 74. rokiem zycia (tamze).
Od te lat tendencje sa wzrostowe, co oznacza, ze co roku przybywa oséb, ktére
systematycznie korzystajg z Internetu (GUS, 2020). Szczeg6lne wysokie przyrosty
gospodarstw z dostepem do sieci oraz regularnych uzytkownikéw Internetu
nastepujg od 2019 r. (tamze), na co, bez watpienia, miata wptyw pandemia
COVID-19. Warto tu jednak zaznaczy¢, Zze ani pandemia, ani jej wptyw na cyfryzacje
nie jest tematem niniejszych rozwazan, cho¢ nolens volens wzmianek o niej nie
moze zabraknac.

W zwigzku z powyzszym ciezko nie zgodzi¢ sie z tym, ze obecnie niemal

wszystkie sfery codziennego zycia wiaza sie z Internetem. Zyjemy w czasach,
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w ktoérych znaczna czes¢ funkcjonowania przeniosta sie do sieci, a rozwiagzania ze
$wiata wirtualnego przedostaja sie do tego realnego. Ten dwustronny transfer to
duza, a dla niektérych oséb wrecz rewolucyjna zmiana. Nasze zycie towarzyskie,
zawodowe czy edukacja w latach 2020-2021 wrecz musiata w pewnym zakresie
odbywac sie on-line. W zwigzku z tym, ze dotyczyto to zarédwno pracy, jak i zdrowia,
nauki, bankowosci, zakupdw i innych, czyli wiekszosci obszaréw zycia, w ktérych
nastepowat kontakt z innymi osobami aktywnosci, zmiane te odczuty wszystkie
pokolenia. Byt to spory przeskok cyfrowy nawet dla tych, ktérych juz w 2001 r.
Marc Prensky okreslit jako internetowych tubylcéw, czyli oséb urodzonych w
czasie, gdy technologia informacyjno-komunikacyjna, a przede wszystkim Internet
i komputery, byty stosowane powszechnie zarbwno w zyciu prywatnym, jak i
zawodowym (Prensky, 2001). Podkredla to, jak ogromna rewolucjg musiato to by¢
dla 0séb o mniejszych kompetencjach technologicznych.

Przygladajac sie badaniom GUS bardziej szczegétowo, mozna zauwazy¢, ze
wsrdd oséb w przedziale 16-24 lataaz 99,2% stanowig regularni uzytkownicy
Internetu, a w przedziale 65-74 lata jest ich jedynie 51% (GUS, 2022). Biorac pod
uwage tendencje spadkowa pojawiajaca sie w stosunku do coraz starszych
grup wiekowych: 25-34 lata: 98,7%, 35-44 lata: 97,1%, 45-54 lata: 91,1%, 55-64
lata: 75,5% (GUS, 2022), mozna wnioskowa¢, ze udziat w wirtualnym swiecie
0s06b starszych jest zdecydowanie mniejszy niz mtodszych. W konsekwengji
osoby starsze, jako grupe spoteczng, mozna zaliczy¢ do oséb wykluczonych
cyfrowo lub zagrozonych takowym wykluczeniem. Réznice pomiedzy mtodszymi
i starszymi uzytkownikami sieci widoczne s3 takze we wczedniejszych badaniach
statystycznych (GUS, 2020). Wyzej wymienione statystyki dotycza korzystania
i dostepu do Internetu. Oczywiste jest, ze Swiat cyfrowy nie jest traktowany

jedynie jako medium, ale — obok komputera — uznawany jest za podstawe rozwoju



134 KOWALSKI

technologicznego, a takze jedno z podstawowych narzedzi wysokiej technologii
(Czerski, 2020), dlatego tez to wiasnie Internet stat sie gtéwnym przedstawicielem
TIK w owych rozwazaniach.

Wspomniane wczesniej wyzej ,wykluczenie cyfrowe” jest jednym z kluczowych
zagadnien tego tekstu. Najprostsza jego definicja traktuje je jako réznice pomiedzy
osobami, ktére maja dostep do nowych technologii, a tymi, ktére go nie maja
(Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej [Dz. Urz. UE], 2010). Kryterium wykluczenia
jest w tej definicji dostep, a w zasadzie jego brak. Jak pokazujg przywotane
wyzej statystyki, sam dostep do Internetu nie réwna sie regularnemu kontaktowi
ze $wiatem cyfrowym, a zatem fizyczna dostepnos¢ technologii nie moze by¢
jedynym czynnikiem wptywajacym na przywotane w definicji réznice. Do owych
czynnikéw naleza takze choéby znajomos¢, przewazajacego w Swiecie cyfrowym,
podstaw jezyka angielskiego czy umiejetnosci techniczne i mozliwosci poznawcze
(Maigret, 2013). Dwa ostatnie czynniki sg ze soba scisle zwigzane, a biorac pod
uwage tempo rozwoju technologicznego, kluczowe, by nadazy¢ za swiatem
cyfrowym. Przygladajac sie réznicom w korzystaniu z TIK, mozna wyréznic trzy
grupy uzytkownikéw Internetu: elite informacyjng, uczestniczacg wiekszos¢ (do
tych dwdch grup naleza gtéwnie cyfrowi tubylcy) oraz osoby wykluczone cyfrowo
(Dijk, 2010).

Przywotujac znéw Internet, jako reprezentacje bycia w $wiecie cyfrowym,
najczestszymi powodami wykluczenia z korzystania z niego sa: wiek, poziom
wyksztatcenia, brak motywacji albo potrzeby uzytkowania, brak umiejetnosci,
wptywajacy na deficyt poczucia bezpieczenstwa i strach przed utratg prywatnosci.
Jeszcze kilka(nascie) lat temu, obok wymienionych wyzej barier, jako jeden

z gtéwnych powodéw cyfrowej ekskluzji wymieniano fizyczny dostep do sprzetu
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informatycznego, ktéry wiazat sie bezposrednio z kwestiami finansowymi (Sawicka,
2015).

Cho¢ w badaniach statystycznych niepetnosprawnosc jako bezposrednia
przyczyne wykluczenia cyfrowego podaje 3,6% respondentéw (Sawicka, 2015),
to wymienione powyzej wyzwania edukacyjno-psychologiczne moga by¢
skorelowane zaréwno z wiekiem, jak i niepetnosprawnoscia (intelektualna). Warto
przy tym podkresli¢, ze niepetnosprawnos¢ owa bede rozumiat kazdorazowo
wedtug Konwencji ONZ, jako pojecie stale ewoluujace, stanowiace, ze nie jest
ona sama w sobie wykluczajacym deficytem, a wynika z interakcji pomiedzy
osobami z niepetnosprawnosciami a barierami, ktére napotykaja i ktére to wynikaja
z ludzkich postaw i niedostosowanego $rodowiska, w ktérym zyja (Konwencja
ONZ o prawach os6b niepetnosprawnych, 2013). To wtasnie ta interakcja moze
powodowa¢ utrudnienia w codziennym funkcjonowaniu na réwni z innymi, w tym
funkcjonowaniu w $wiecie cyfrowym, wigczajac w nie edukacje i wsparcie, ktére
majg bezposrednie przetozenie na pokonywanie barier edukacyjno-

-psychologicznych w zdigitalizowanym Swiecie.

Swiat cyfrowy (nie) dla wszystkich? - bycie i niebycie oséb

z niepetnosprawnoscia intelektualng w przestrzeni TIK

Wage problemu wykluczenia cyfrowego (jako globalnego), istote odpowiednich

dziatan na rzecz wigczania cyfrowego oséb z niepetnosprawnoscia intelektualna,

a takze wielowymiarowos¢ tych poje¢ ukaza¢ mozna, analizujac pokrétce badania

na ten temat, prowadzone na $wiecie jeszcze przed wybuchem pandemii COVID-19.
Dane z wielu badan i ankiet potwierdzaja, ze jako spoteczenstwo zyjemy w erze

cyfrowej i informacyjnej (Lussier-Desrochers i in., 2017). Technologia powtérzy¢

tacznik informacyjno-komunikacyjna ma potencjat do zwiekszania zdolnosci do
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dziatania i promowania réwnego udziatu wszystkich os6b w spoteczenstwie. To
szczegolnie wazne dla 0s6b z niepetnosprawnoscia intelektualng, ktére nieustannie
ubiegaja sie o petna partycypacje w zyciu spotecznym. Bycie w $wiecie technologii
wydaje sie dla nich wyzwaniem. Pomiedzy nimi a ludzmi funkcjonujacymi

on-line tworzy sie tzw. przepas¢ cyfrowa. Sytuacja ta wymusza podjecie wyzwan,
z ktérymi musi mierzy¢ sie edukacja cyfrowa, majgca na celu zmniejszanie tej
przepasci. Innymi stowy, we wiaczaniu cyfrowym musza zawierac sie kwestie
dotyczace m.in.: dostepu do urzadzen cyfrowych oraz dostepnosci w Internecie,
wymagan i mozliwosci sensomotorycznych a takze dostosowan do mozliwosci
poznawczych i technicznych. Odpowiednie dziatania cyfrowej inkluzji przywotani
Lussier-Desrochers i in. poréwnuja do kota zebatego, w ktérym poprawne dziatanie
catego systemu przektadni zalezy od dopasowania poszczegélnych zasobow

i wsparcia srodowiskowego (2017). Takie poréwnanie ma pomaéc w zrozumieniu
dziatan na rzecz wiaczania cyfrowego 0séb z niepetnosprawnoscia intelektualna.
Korzystanie z TIK wigze sie bezposrednio z byciem w Internecie - stad potrzeba
zwrdcenia szczegodlnej uwagi na te przestrzen w analizie, badaniach oraz, przede
wszystkim, dziataniach edukacyjnych (Lussier-Desrochers i in., 2017).

Znaczenie cyfryzacji w codziennym zyciu podkreslaja takze Roy Sheehan oraz
Angela Hassiotis w swoich rozwazaniach na temat wsparcia zdrowia psychicznego
za pomocg nowych technologii (Sheehan i Hassiotis, 2017). Zaznaczaja, ze
osoby z niepetnosprawnoscig intelektualng naleza do grup marginalizowanych
i wykluczonych spotecznie, ktére sa pomijane takze w trakcie opracowywania
czy wdrazania nowych technologii w rézne sfery zyciowe. Podkre$laja
réwniez, powotujac sie na pojawianie sie coraz wiekszej liczby publikacji na
ten temat, wage odpowiedniego wiaczania cyfrowego. Ma by¢ ono pomocne

w przezwyciezaniu barier w petnym dostepie do TIK. Wskazuje sie na dwutorowos¢
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dziatan: po pierwsze wsparcie 0osdb z niepetnosprawnoscia intelektualng, po
drugie dostosowanie srodowiska IT do ich potrzeb i mozliwosci. Wartosci
takiego oddziatywania kryja sie m.in. w zwiekszaniu mozliwosci edukacyjnych,
rekreacyjnych i zawodowych. A zatem nalezy podja¢ takie dziatania, by na rzecz
wigczania cyfrowego umozliwi¢ ma czerpanie wszelkich korzysci ptynacych ze
$wiata cyfrowego w ogdle (Sheehan i Hassiotis, 2017).

Artykut o bardzo intrygujacym tytule To include, or not to include. That is
the question: Disability digital inclusion and exclusion in China (Lin i in., 2018)
prezentuje wyniki badania etnograficznego przeprowadzonego, w Chinach.
Z jednej strony wskazujg one na coraz wieksze znaczenie technologii dla
0s6b z niepetnosprawnoscia intelektualna, prezentujac wigczanie cyfrowe
jako mechanizm przeciwdziatajacy ekskluzji spotecznej, jednak nie ukrywaja
pewnych perturbacji w relacjach miedzy przestrzenig wirtualng a uzytkownikami
Z niepetnosprawnosciami. Z przeprowadzonego przez autoréw badania wynika,
ze nierzadko bycie w przestrzeni cyfrowej jest ucieczka od realnej rzeczywistosci,
co spowodowane jest wykluczeniem przez spoteczng lokalnosé. Ta ucieczka
interpretowana jest, paradoksalnie, jako szansa na nowe mozliwosci inkluzji,
wiasnie poprzez udziat w zyciu cyfrowym, ktére staje sie coraz doktadniejszym
odbiciem rzeczywistosci. Jest to zatem jeden z powodow, dla ktérych konieczne sa
dziatania wtaczajace cyfrowo oraz dalsze badania nad nimi (Lin i in., 2018). Wejscie
w Swiat technologii, ktéry moze mie¢ zaréwno pozytywne, jak i negatywne
konsekwencje dla inkluzji spotecznej, jest doskonatym przyktadem potrzeby
edukacji, ktéra winna uwzgledniac staty rozwéj technologii.

Niejednolitos¢ funkcjonowania w Swiecie rzeczywistym i wirtualnym jawi sie
rowniez w dyskusjach badaczy, przywotanych przez Panyote Tsatsou. Autorka,

podobnie jak wspomniani wczesniej chinscy badacze, zwraca uwage na dwie
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wazne kwestie. Twierdzi, ze TIK z powodzeniem moze przyczyniaé sie do
pogtebiania réznic spotecznych, ponadto nalezy wzmocnic jej role zaréwno
w zyciu jednostki, jak i — szerzej — spotecznym, aby relacje miedzy swiatami
realnym i cyfrowym ulegty polepszeniu. Zaznacza jednak, ze nie zawsze
zanurzenie sie w wirtualnag przestrzen bedzie dazeniem do wigczenia spotecznego.
To zaleze¢ ma od szeroko rozumianych umiejetnosci cyfrowych uzytkownikéw.
Autorka prezentuje jednak dodatkowe korzysci z bycia w Swiecie on-line, ktére
maja zwiekszaé kapitat oséb z niepetnosprawnosciami, w tym niepetnosprawnoscia
intelektualng, a co za tym idzie rozwija¢ i odkrywac¢ w nich nowe zasoby:
zdolnosci interpersonalne, na ktére wptywajg kontakty miedzyludzkie w sieci,
bycie na biezaco dzieki aktualizacji informacji, poszukiwanie pracy i mozliwos¢
pracy zdalnej, wyrazanie siebie, a w konsekwencji rozwéj swojej niezaleznosci
(Tsatsou, 2019). Mozna zatem wywnioskowa¢, ze bycie w $wiecie cyfrowym
podwdjnie przyczynia sie do zmniejszenia stygmatyzacji, a co za tym idzie do
inkluzji spotecznej, poniewaz juz samo uczestniczenie w wirtualnej sferze zycia
codziennego zwieksza obecnos¢ 0séb z niepetnosprawnosciami w spoteczenstwie,
tak samo jak zwiekszajg je korzysci rozwojowe ptynace z bycia on-line. Ryzyko
sprzyjania stygmatyzacji, przywofane przez autorke, mozna réwniez potraktowac
jako nieumiejetne, nieodpowiednie korzystanie z dobrodziejstw technologicznych,
chocby przez bariery, takie jak umiejetnos¢ pisania i czytania, znajomos¢ jezyka
angielskiego, umiejetnosci manualne i techniczne oraz, przede wszystkim,
dostepnosc¢ i posiadane wsparcie (Tsatsou, 2019). To z kolei, samo w sobie
podkresla potrzebe ciagtej i regularnej edukacji cyfrowej, czy szerzej — wigczania
cyfrowego.

Samo bycie w $wiecie 0séb z niepetnosprawnosciami przyczynia sie takze do

budowania ich wizerunku w spoteczenstwie, cho¢ nalezy podkresli¢, ze nie samo
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bycie, a jego jakos¢ moze wptywac na pozytywny, a raczej neutralny, obraz oséb
z niepetnosprawnosciami jako ,po prostu” uzytkownikéw, ktérzy przy okazji moga
ukazac szerszemu gronu, za pomoca Internetu mogg pokazac szerszemu gronu,
swojg perspektywe, dzieki czemu moga zblizy¢ (pdki co nadal dwa odrebne) swiat
0s6b z niepetnosprawnosciami i Swiat pozostatych oséb (Kowalski, 2018).
Rozwazania te miaty na celu zwrdcenie uwagi na to, ze interpretacja udziatu
0s0b z niepetnosprawnoscig intelektualng w swiecie technologii, lub jego braku,
moze by¢ rézna i nie$¢ za sobga rézne konsekwencje, ktére wptywaja na inkluzje
spoteczna. Nalezy wiec podkresli¢, ze istotne jest nie tyle samo bycie w przestrzeni
cyfrowej, co jego jako$¢, wigzaca sie z poszerzaniem wiedzy i zdobywaniem
kompetencji cyfrowych i spotecznych. Wazne jest takze to, ze problematyka ta
poruszana globalnie i miata znaczenie jeszcze przed zmianami technologicznymi,

jakie nastgpity na skutek pandemii COVID-19.

Krotka analiza (nie)dostepnosci przestrzeni cyfrowych - na przyktadzie
programu Dostepnos¢ Plus

Jak wiemy, jednym z czynnikéw wptywajacych na wykluczenie cyfrowe jest dostep
do technologii informacyjno-komunikacyjnej. Bioragc pod uwage, ze éw dostep ma
dawac mozliwos¢ korzystania z niej, w kontekscie oséb z niepetnosprawnosciami
nalezatoby raczej moéwi¢ o dostepnosci. Przez dostepnos¢ cyfrowa rozumie

sie tworzenie i aktualizowanie stron internetowych, aplikacji, czy tez urzadzen

w taki sposéb, aby byty przystepne dla kazdego uzytkownika, takze tego

Z niepetnosprawnoscia, co — po raz kolejny na przyktadzie Internetu — okresla
Ustawa z 4 kwietnia 2019 r. o dostepnosci cyfrowej stron internetowych i aplikacji
mobilnych podmiotéw publicznych (Dz. U. 2019 poz. 848). Takie dziatania

wigzg sie, m.in. zrzadowym programem Dostepnos¢ Plus, majacym na celu
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zapewnienie mozliwosci udziatu w zyciu publicznym, w tym dostepu do débr

i ustug, osobom o szczegdlnych potrzebach. Jednym z obszaréw tych dziatan
jest cyfryzacja, a celem zapewnienie takiego dostepu do wszystkich serwisow
administracji rzagdowej, aby kazda osoba mogta w wygodny i szybki sposéb
zatatwic sprawy urzedowe (Fundusze Europejskie bez barier, bdw.). Program ten
ma zapewni¢ dostepnos¢ do stron internetowych réwniez osobom z ré6znymi
rodzajami niepetnosprawnosci. Choc¢ przepisy te dotyczg jedynie podmiotéw
publicznych, inne serwisy, strony, aplikacje moga, a nawet powinny, réwniez

sie do nich dostosowac. Co wiecej, program ma juz kilka lat, a o dostepnosci,
réwniez tej cyfrowej, méwi sie coraz wiecej. Rzadowe standardy dotyczace stron
internetowych i serwiséw ewoluujg wraz z rozwojem technologicznym, a takze
badaniami i doswiadczeniami zwigzanymi z potrzebami réznych grup odbiorcow.
W czasie tworzenia artykutu przepisy te zaktadaty, ze na stronie internetowej
instytucji maja pojawic sie:

* podstawowe dane o urzedzie, w tym o jego lokalizacji;

* narzedzia umozliwiajgce kontakt, tzn. przejrzysty formularz kontaktowy czy
ttumacz jezyka migowego;

* wzory wszystkich dokumentéw oraz uméw, przygotowane w taki sposéb,
aby osoby niewidome bez trudu odczytaty je za pomoca stuzacego do tego
oprogramowania;

* informacje zwigzane z bezpieczenstwem publicznym;

* wytyczne dotyczace dostepnosci architektonicznej w budynkach
konkretnego podmiotu;

* deklaracje dostepnosci, tzn. informacje o dostepnych na stronie

udogodnieniach (tamze).
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Wspomniane wytyczne programu rzadowego, cho¢ dos¢ ogdlne, sg przyktadem
dobrych praktyk, dzieki ktérym osoby z niepetnosprawnosciami mogg zyskac
dostep nie tylko do informacji, ale i kultury, a w konsekwencji czerpac wiele
korzysci czy przyjemnosci zwigzanych z uczestnictwem on-line. Aby jednak kazdy
mogt na réwni i w petni niezaleznie uczestniczy¢ w cyfrowym swiecie, dostep do
niego (na przykfadzie stron www) powinien by¢ w jak najwiekszym stopniu:

* petny: kazda informacja i ustuga musi by¢ mozliwa do odczytania oraz

wykorzystania;

* samodzielny: umozliwiajacy uzytkownikowi odczytanie i wykorzystanie tych

informacji, jesli to tylko mozliwe, bez potrzeby angazowania innych oséb;

* efektywny: nieabsorbujacy zbyt wiele pracy, czasu ani kosztow;

* bezpieczny;

* uniwersalny: uwzgledniajacy réznorodnos¢ odbiorcéw iich specyfik (Hotda-

-Wydrzanska, 2013).

Niektére z tych wytycznych pojawity sie juz przed dziesieciu laty,
ale najwazniejsze, podstawowe prawa 0s6b z niepetnosprawnosciami, stojace w
hierarchii legislacyjnej ponad wszystkimi wspomnianymi tu przepisami i zasadami,
zawarte zostaty w Konwencji ONZ o prawach oséb niepetnosprawnych juz
w 2006 r. Jedno z nich stanowi, ze osoby z niepetnosprawnosciami maja stanowi
réwne prawa, w zakresie dostepu do informacji, co majg zagwarantowac im
panstwa, ktére Konwencje ratyfikowaty (ONZ, 2006). Polska podpisata ja w 2007 r.,
ratyfikowata zas w 2012 r., mimo to liczne bariery, cho¢ jest ich coraz mniej, nadal
utrudniajg osobom z niepetnosprawnosciami petny dostep do réznych serwiséw
i stron internetowych (Hotda-Wydrzynska, 2013).

Wage odpowiedniego dostepu do informacji oraz niwelowania barier,

w tym barier edukacyjnych i motywacyjnych, podkreslat Jan van Dijik, piszac
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o podstawowych warunkach, ktére musza by¢ zapewnione tym, ktérych okredla,
mieszkanncom spoteczenstwa sieci, tzn. wszystkim, ktérzy korzystajg z TIK.
Wspomniane przez autora ,podstawowe warunki” pokrywaja sie w wiekszosci
oraz z zapisami w Konwencji ONZ, obejmujac: dostep do Internetu, a szerzej do
technologii informacyjno-komunikacyjnej, komunikacje i informacje publiczna,
zaliczajac do niej stuzbe zdrowia, a takze obowigzkowg edukacje (cyfrowa) (Dijik,
2010).

Zagrozenie wykluczeniem cyfrowym (nie tylko) oséb z niepetnosprawnoscia
intelektualng moze wynika¢ z niedostepnosci srodowiska cyfrowego,
w tym postaw pozostatych uzytkownikéw TIK, takze z barier edukacyjnych
i motywacyjno-psychologicznych, czyli braku, lub niepetnej edukacji
cyfrowej oséb z niepetnosprawnoscia intelektualna, ale réwniez innych
uzytkownikéw nowych technologii. Obie te sfery wptywaja inaczej na wykluczenie
0s6b z niepetnosprawnosciami: dostep/dostepnos¢ jest wrecz niezbednym
warunkiem naszego ,by¢ albo nie by¢” w swiecie nowych technologii. Nie jest
to jednak kwestia tak prosta, jakby sie wydawato. Rozwigzania proponowane
przez rzad, o ktérych byta juz mowa, sprzyjaja przede wszystkim pokonywaniu
barier zwigzanych z niepetnosprawnoscig narzadéw wzroku, stuchu czy
niepetnosprawnoscia fizyczna. Nietatwo jednak jest dostosowac tresci w taki
sposéb, by byty dostepne réwniez dla 0oséb z niepetnosprawnoscig intelektualna,
ktére nie stanowia przeciez homogenicznej grupy, a kazda z nich moze borykac sie
z innymi problemami (Plichta, 2023). Z pewnoscia jednak dziatania, ktére obserwuje
sie w tej przestrzeni, wskazujace na pozytywne zmiany, czego przyktadem jest
coraz czestsze wprowadzanie tekstow spetniajgcych standardy Easy To Read (ETR),
€0 znacznie utatwia zrozumienie ich tresci oraz umozliwia redagowanie tekstow

osobom z niepetnosprawnoscia intelektualna. Poprzestane na tym przyktadzie,
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podkreslajac, ze zapewnienie dostepnosci jak najszerszemu gronu jest kluczowa
czescig wiaczania cyfrowego. W tym artykule chciatbym skupic sie na tym, co jest
mi znacznie blizsze, czyli na sferze edukacyjnej, takze niezbednej do cyfrowej

inkluz;ji.

Wiaczanie (nie tylko) cyfrowe oséb z niepelnosprawnoscia intelektualnag

Juz w pierwszej czesci niniejszego tekstu wybrzmiato, jak wazna role odgrywa

w obecnych czasach Internet, czy szerzej — uzytkowanie technologii informacyjno-
-komunikacyjnej, z czego wynika, ze wykluczenie z tej sfery zycia wiaze sie

Z niepetnym uczestnictwem w zyciu spotecznym w ogdle. Nasze codzienne
funkcjonowanie w sporej czesci przenosi sie przeciez do sieci, czego przyktadem
sg chocby spotkania on-line ze znajomymi i rodzing, zakupy, bankowos¢
internetowa, doswiadczenie zdalnej edukacji, mozliwos¢ zdalnej pracy, ale
réwniez kasy samoobstugowe, rejestracje do przychodni, rozpowszechnienie
telewizji internetowej, medidéw spotecznosciowych czy chocby pisanie artykutow,
zwigzane z korzystaniem z e-zbioréw, poszukiwaniem tekstéw w Internecie,

a w koncu przesytaniem ich w wersji cyfrowej do redakgji. Jak powszechne,

a zarazem kluczowe jest bycie w sieci, potwierdzaja rowniez przywotane na
poczatku artykutu statystyki. Z kolei konsekwencje bycia lub niebycia w Swiecie
technologii obrazuja nastepujace stowa: ,nieréwne uczestnictwo we wszystkich
[...] obszarach spoteczenstwa wzmacnia istniejagce nieréwnosci indywidualne

i pozycyjne oraz nierbwnomierng dystrybucje zasobéw. Nowe media sa waznymi
narzedziami (zasobami), ktére pomagaja ludziom w zdobywaniu lepszej pozyc;ji
w spoteczenstwie i poprawieniu swoich cech w relacjach z innymi” (Dijik, 2010, s.

249). Z stéw tych wynika, jaka jest zaleznos¢ pomiedzy niefunkcjonowaniem w sieci
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a wykluczeniem spotecznym, poniewaz ,brak dostepu lub niezwykle ograniczony
dostep jest po prostu réwnoznaczny z wykluczeniem spotecznym [...] ludzie
pozbawieni (wystarczajacego) dostepu stana sie obywatelami, konsumentami,
pracownikami, studentami, cztonkami wspélnoty drugiej kategorii” (tamze,
s. 351). Dla wiekszosci spoteczenstwa obecnych czaséw bycie w Internecie jest
sprawg codzienng i oczywista. Kiedy jednak dotyczy oséb z niepetnosprawnoscia
intelektualna, wciaz zdaje sie nadzwyczajne. To sfera, w ktérej edukacja jest
niezbedna, a uwazana jeszcze przez wielu za niekonieczna lub niezauwazang,
co moze by¢ wynikiem skupienia na innych sferach szeroko pojetej rehabilitacji,
terapii.

Piotr Plichta podkresla jednak znaczenie obszaru TIK w edukadiji i zyciu oséb
z niepetnosprawnoscia intelektualng nie tylko jako Srodowiska socjalizacji, nowego
miejsca i sposobu spedzania czasu wolnego, ale tez przestrzeni, w ktérej mozna
podejmowac niezalezne wybory (Plichta, 2023). Te korzysci beda oddziatywac
indywidualnie, ale réwniez szerzej na sytuacje 0oséb z niepetnosprawnoscia
intelektualng, jako oséb zagrozonych wykluczeniem spotecznym. Ich pozycja
spoteczna moze ulec znacznej poprawie dzieki odpowiednim dziataniom z zakresu
wiaczania cyfrowego, obejmujacym dbanie o dostepnos¢ srodowiska, a takze
odpowiednia edukacje, w ktéra wlicza sie motywacje, umiejetnos¢ wykorzystania
zasobéw Internetu oraz wtasnych, doskonalenie umiejetnosci technicznych,
a przede wszystkim bezpieczenstwo. Wszystkie te aspekty umozliwig lub
poprawig jakos¢ bycia uczestnikiem zycia cyfrowego, a co za tym idzie petniejsze
uczestnictwo w zyciu spotecznym.

Podstawowe zasady edukacji medialnej dla os6b z niepetnosprawnoscia
intelektualng przedstawione zostaty przez Piotra Plichte, ktéry zwrécit uwage

na ich zakotwiczenie w przestrzeni cyfrowej, rozumiane jako zapewnienie
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bezpieczenstwa w nieznanym lub mato znanym, a przez to niezbyt bezpiecznym
$rodowisku (Plichta, 2013). Pierwsza zasadg jest przeprowadzenie oceny
funkcjonowania osoby z niepetnosprawnoscia intelektualng w ogdle oraz w Swiecie
TIK, a takze zbadanie jej zapotrzebowania na bycie on-line. Druga z podstawowych
zasad jest utatwienie lub zapewnienie dostepu oraz dostosowanie przestrzeni
technologicznej do wymagan stawianych przez uzytkownika. Kluczowe, wedtug
Plichty, jest rowniez skierowanie dziatan z zakresu edukacji medialnej do réznych
grup odbiorcéw. Poza osobami z niepetnosprawnoscia intelektualng maja to

by¢ ich nauczyciele, terapeuci, rodziny. Kolejna reguta to koniecznos¢ faczenia
aktywnosci technologicznej z dziataniami ,tradycyjnymi”. Autor podkresla tez
wage badan naukowych na temat witaczania cyfrowego, i zaleca, by w ramach
dobrych praktyk wykorzystywac ptynace z nich wnioski. Ostatni krok stanowi
zakorzenienie dziatan edukacyjnych w zakresie TIK w codziennym funkcjonowaniu.
Podsumowujac, Plichta zaznacza, ze korzystanie z przedstawionych przez niego
zasad powinno by¢ zaréwno $rodkiem, jak i celem petnego wiaczania cyfrowego
(tamze).

Internet, co wybrzmiato w tekscie juz kilkukrotnie, jednak warte jest ciggtego
podkreslania, to zdecydowanie bardziej medium spoteczne niz techniczne , totez
osoby marginalizowane czy narazone na wykluczenie spoteczne moga czerpac
korzysci z obecnosci w zyciu cyfrowym (Berners-Lee, 1999). Dlatego TIK nalezy
traktowac, nie jako technologie wspomagajaca, a narzedzie stuzace kazdemu z nas,
czyli rbwniez osobom z niepetnosprawnoscig intelektualng, co przyczyniac sie ma
do upodmiotowienia, dajac tym samym szanse na petniejsze uczestnictwo w zyciu
spotecznym. Ma zatem wprost znaczenie dla inkluzji i poprawy jakosci zycia

uzytkownikow.
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W zwigzku ze spotecznym aspektem technologii wnioskowaé mozna, ze
zdecydowana wiekszo$¢ dziatan, wedtug przywotanych wczesniej regut, powinna
obejmowac nauke zachowan akceptowalnych spotecznie i — mozna by rzec -
e-spotfecznie. To swoiste przeniesienie edukacji ,0" i ,w” otaczajagcym nas swiecie
do tej jego czesci, ktdra miesci sie w przestrzeni technologicznej. Paradoksalnie
ten cyfrowy swiat moze okazac sie (po spetnieniu pewnych warunkéw) bardziej
i szybciej dostepny dla 0séb z niepetnosprawnoscia intelektualng, ktére moga
poczu¢ sie w nim nieco pewniej. To moze sta¢ sie powodem przyzwolenia
na $mielsze kroki i btedy, ktére w konsekwencji wptywaja na bezpieczenstwo
0s06b je popetniajacych, innych uzytkownikéw sieci oraz na zakrzywienie
postrzegania 0séb z niepetnosprawnoscig intelektualna (stereotypy). To z kolei
pokazuje wielowymiarowos¢ nie tylko dziatar wiaczajacych cyfrowo, ale samego
obcowania w swiecie TIK i jego wptywu na marginalizowane grupy spoteczne,
co powinno by¢ motorem napedowym wszelkich dziatan w ramach cyfrowej
inkluzji, a nie przestroga przed korzystaniem z technologii (Plichta, 2023).
Oczywiscie konkretnym i podstawowym dziataniem jest nauka obstugi réznych
sprzetéw IT, a takze wykorzystania zasobéw TIK do rehabilitacji, edukacji czy,

w dorostym zyciu, na przyktad do poszukiwania pracy. E-wtaczanie (podobnie
jak to bez przedrostka e-) obejmuje nie tylko oddziatywanie na spoteczenstwo

i ciggty proces dostosowywania przestrzeni wirtualnych: stron www, aplikacji,
urzadzen i tym podobnych do potrzeb i mozliwosci oséb z niepetnosprawnoscia
intelektualng, ale takze edukacje zaréwno przedstawicieli najblizszego otoczenia
0s6b z niepetnosprawnoscia intelektualng, jak i pozostatej czesci spoteczenstwa.
Ciggty rozwdj technologiczny wywiera réwniez wptyw na edukacje medialng,
dlatego wiedza i umiejetnosci powinny by¢ uzupetniane w takim tempie, aby za

nim nadazy¢, co nie zawsze jest tatwe dla cyfrowych tubylcéw, a co dopiero dla
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0s6b wykluczonych cyfrowo, w tym oséb z niepetnosprawnoscia intelektualna.
Sugeruje to jednak, ze taka edukacja, czyli aktualizowanie wiedzy i umiejetnosci
to koniecznos¢ nie tylko dla oséb z niepetnosprawnosciami czy starszych (ktére
tez sg zagrozone wykluczeniem cyfrowym), a raczej obowigzek oséb w kazdym
wieku, bez wzgledu na forme psychofizyczng czy poziom wyksztatcenia, ktére
chca pozostac ,na czasie” w Swiecie cyfrowym, a co za tym idzie w codziennym
funkcjonowaniu. To z kolei oznacza, ze edukacja cyfrowa nie moze konczy¢ sie
wraz z edukacja formalng, czyli po zakonczeniu szkoty, tylko powinna towarzyszy¢

nam przez cate zycie.

Lifelong digital inlcusion, czyli catozyciowa edukacja cyfrowa

Jak juz wspomniano, linearny proces edukacji, zakonczony w wieku adolescenciji,
nie przygotowuje do tego, by efektywnie spetnia¢ wymogi, jakie stawiajg przed
nami kolejne sytuacje spoteczne zwigzane z nowymi etapami zycia (Pierscieniak,
2022) i nieustannym rozwojem technologicznym, co moze przysparza¢ wielu
problemdéw zwtaszcza osobom z niepetnosprawnoscig intelektualng i starszym.
W kontekscie dorostych i adolescentéw z niepetnosprawnoscia intelektualna,
ktérych mozna by nazwac juz cyfrowymi tubylcami, edukacja wtaczajaca nie
byta priorytetowa w czasie szkolnego uczenia sie — lub jej jako$¢ byta watpliwa
(Plichta, 2013).

Jakos¢ dziatah na rzecz wiaczania cyfrowego znacznie sie poprawia,
jednak nie oznacza zakonczenia edukacji cyfrowej wraz z dniem zakoriczenia
edukacji szkolnej, poniewaz wspomniane nowe etapy, do ktérych mamy by¢
przygotowani przez cate zycie, nie sa tylko naszymi indywidualnymi etapami,

a $wiat dookota nas, w tym réwniez swiat cyfrowy, ciggle sie zmienia, rozwija,
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wchodzi na inny poziom, jest wielowymiarowy. Reakcja na te zmiany, a przede
wszystkim na gwattowne rewolucje (jak w przypadku cyfryzacji: wybuch
pandemii COVID-19), i radzenie sobie z nimi to takze elementy uczenia sie przez
cate zycie. Czasami zmiany te wida¢ bardzo wyraznie i tak tez jest w przypadku
tempa rozwoju technologii, nalezy jednak podkresli¢, ze sa one (niezaleznie od
tempa) nieuniknione, co oznacza, ze predzej czy pdzniej spoteczerstwo musi

sie na nie przygotowac (Bandota, 2020). Jak wiadomo, przed ,nowym” czujemy
respekt, a niekiedy strach, o czym $wiadcza badania nad funkcjonowaniem oséb
z niepetnosprawnoscia intelektualng w Internecie w kontekscie bezpieczenstwa.
Nie raz podaje sie w watpliwos¢, czy przeniesienie sie w Swiat cyfrowy jest dobra
droga. Z odpowiedzig przychodzi Jordan Shapiro, ktéry we wstepie do Nowego
cyfrowego dzieciristwa, rozpoczynajacego sie od stéw ,Platon tez byt graczem”
(Shapiro, 2020, s. 13), podkresla, ze nie jest to problem Internetu czy technologii,
a wiekszosci nowinek, ktére pojawiaja sie na pewnych etapach rozwoju
cywilizacji, co egzemplifikuje przejsciem od przekazu oralnego do pismiennictwa
(Shapiro, 2020). Dystans czy strach przez korzystaniem z technologii jest zatem
czym$ normalnym, jesli nie za czesto z niej korzystamy. Moze jednak stanowi¢
tez bariere, ktérag nalezy pokona¢, aby w petni uczestniczy¢ w spoteczenstwie.
Dlatego potrzeba samodoskonalenia w perspektywie kolejnych etapoéw rozwoju,
w tym przypadku technologicznego, spaja wtaczanie cyfrowe z koncepcja
lifelong learning.

Owo dostosowywanie sie do kolejnych przemian spotecznych nie moze by¢
jednak $lepym podazaniem za innymi. To réwniez jest jednym z zatozen uczenia
sie przez cate zycie, przede wszystkim w odniesieniu do zdobywania wiedzy
gtebokiej oraz wiedzy o sobie, ktéra ma by¢ kluczem do emancypacji, w opozycji

do bezkrytycznego akceptowania wszystkiego (Chmielecka, 2019). O braniu tego,
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co potrzebne, a konkretniej — o analizie umiejetnosci i potrzeb, a takze sztywnej
korelacji edukacji wtaczajacej z codziennym zyciem, czyli tym, co najbardziej
potrzebne, by funkcjonowac w petni samodzielnie, méwia zasady edukacji
medialnej Piotra Plichty (2013).

Zaréwno wigczanie cyfrowe, jak i lifelong learning kojarzone sg ze zmiang
ktéra maja przynies¢ dziatania edukacyjne. Potrzebna jest réwniez zmiana
w samym mysleniu o obu dziataniach, badaniach i checi polepszenia jakosci
zycia, nie tylko w kontekscie indywidualnym, ale réwniez spotecznym, choc¢by
poprzez traktowanie obu tych przestrzeni jako polityk spotecznych (Chmielewska,
2019). W kontekscie wtaczania cyfrowego wszelkie zamiany ukazane zostaty
w artykule na podstawie statystyk korzystania z Internetu oraz interpretacji bycia
w przestrzeni TIK 0séb z niepetnosprawnoscig intelektualng, cho¢ tak naprawde te
réznice mozemy zauwazy¢ ostatnimi czasy w swoim codziennym zyciu. Wszyscy
powinnismy by¢ na nie gotowi, a raczej by¢ gotowi na gotowos$¢ do zmian.

Nie bez znaczenia dla ukazania istoty edukacji medialnej w kontekscie uczenia
sie przez cate zycie pozostajg przywotane wczesniej statystyki dotyczace wieku
uzytkownikéw Internetu. Ukazuja one, ze wtaczanie cyfrowe nie dotyczy tylko
0s6b z niepetnosprawnoscig intelektualng, ale kazdego cztowieka, ktéry chce
by¢ na biezagco za zmianami, na ktdre — co oczywiste - z uwagi na postep nie
byta w stanie przygotowac¢ nas edukacja formalna, trwajaca do czaséw miodej
dorostosci. Biorac pod uwage zauwazalne tempo zmian technologicznych, nalezy
stwierdzi¢, ze takze obecna edukacja formalna, w ktéra zgodnie z priorytetami
i kierunkami polityki oSwiatowej wpisane sa kompetencje cyfrowe uczniéw oraz
nauczycieli, nie jest w stanie przewidzie¢ konsekwencji informatycznego rozwoju
czy etapu, na ktérym TIK bedzie chodby za kilka lat. A to réwniez wigze sie

z catozyciowym aktualizowaniem wiedzy i kompetencji cyfrowych.
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Odpowiednie witaczanie cyfrowe moze nie tylko korzystnie oddziatywac na
samych uzytkownikéw technologii, tj. na ich wiedze i umiejetnosci oraz zapobiegac
wykluczeniu spotecznemu, ale takze przyczyniac sie do ich petnej partycypacji
oraz godnego zycia. W owym wiaczaniu jest tez miejsce na wtaczanie spoteczne,
nakierowane nie tylko na osoby z niepetnosprawnoscia intelektualna, ale takze na
pozostata czes¢ spoteczenstwa, ktora dzieki prowadzonym dziataniom inkluzyjnym
oraz obecnosci w swojej najblizszej przestrzeni, w tym przestrzeni cyfrowej oséb
z niepetnosprawnoscia intelektualna, uczy sie funkcjonowania na co dzien ramie

w ramie z osobami zagrozonymi wykluczeniem spotecznym.

Podsumowanie

Wiaczanie cyfrowe (0séb z niepetnosprawnoscia intelektualng) mozna traktowac
jako idealna egzemplifikacje dziatann w zakresie lifelong learning.

Po dokonaniu analizy badan dotyczacych wtaczania cyfrowego oséb
z niepetnosprawnoscia intelektualng powigzanie edukacji medialnej z lifelong
learning wydaje sie niezwykle istotne dla zrozumienia ciagtosci proceséw
zwigzanych z umozliwianiem osobom z niepetnosprawnoscia intelektualng
uczestniczenia w swiecie technologii informacyjno-komunikacyjnych. Spojrzenie
na edukacje medialng przez pryzmat koncepdji lifelong learning nie pozostaje
zatem bez znaczenia dla jakosci wigczania cyfrowego oséb z niepetnosprawnoscia

intelektualna.
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This paper examines the significance of intensive training, manifested through
participation in extracurricular activities during primary and secondary school, on the
engagement in formal and nonformal educational activities in adulthood. To delve into
the mechanism of this influence, the theoretical framework of the dualstep model was
employed. We demonstrate that participation in these activities impacts non cognitive
aspects, which contribute to the achievement of success markers (educational attainment
and occupational position), subsequently fostering adult learning. The hypotheses were
tested and confirmed using structural equation modeling (SEM) on data obtained from

a nationwide random sample of the Polish adult population.
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dual step transfer; extracurricular activities

Wczesne doswiadczenia edukacyjne. Jak udziat w zajeciach dodatkowych
oddziatuje na podejmowanie uczenia sie¢ w zyciu dorostym?

W artykule przeanalizowano znaczenie intensywnego treningu w postaci uczestnictwa

w zajeciach dodatkowych w okresie szkoty podstawowej, gimnazjum i szkoty sredniej,

dla podejmowania aktywnosci edukacyjnych w zyciu dorostym. W celu zgtebienia
mechanizmu tego oddziatywania, wykorzystano teoretyczne podstawy modelu transferu.
W tekscie potwierdzono hipotezy, ze uczestnictwo aktywnosciach dodatkowych oddziatuje
na ksztattowanie poza kognitywnych kompetencji, ktére przyczyniaja sie do osiggniecia
wskaznikéw sukcesu, w postaci wyzszego wyksztatcenia i wysokiej pozycji zawodowej,

a nastepnie sprzyjajg uczeniu sie w dorostosci. Hipotezy sprawdzono i potwierdzono za
pomoca modelu analizy strukturalnej (SEM) na podstawie danych z ogélnopolskiego
badania sondazowego pn. “Uczenie sie dorostych Polakéw”.
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SEOWA KLUCZOWE: uczenie przez cate zycie, osiggniecia edukacyjne, uczestnictwo w edukacji
dorostych, teoria transferu, zajecia dodatkowe

dult education is a field of great importance, especially in public policy-

A making, including policies for social cohesion and the development of
social and human capital. European policy documents, which include numerous
analyses and studies on learning in adulthood, emphasize that striving for
continuous development, acquiring new competencies, or attaining qualifications
in areas other than those acquired through formal education, are strategies that
are becoming increasingly desirable and profitable in the job market (e.g, Borg &
Mayo, 2005; Delors, 1993; European Commission, 2001; Parent, 1999; Worek, 2019).
In public policies, the main focus is on participation indicators, measuring the
level of engagement in various forms of adult learning. Despite many solutions
implemented in Poland and funded by EU resources, the participation rates of
adults in education are rather low compared to other OECD countries. Recent data
from the EU Labour Force Survey, updated on April 24, 2024, show that 8.7% of
Poles aged 25-64 participated in education and training over the past four weeks,
compared to an EU-27 average of 12.7% (Eurostat, 2024). As reported by Adult
Education Survey 2022, the participation rate in education and training in the past
12 months for Poles aged 25-64 is 24.3% (the EU-27 mean 46.6%) (Eurostat, 2024b).

Comparative studies and analyses of the connections between various factors
conditioning adult learning at the micro-social level usually focus on socio-
demographic issues, such as age, gender, education, employment status, or
place of residence (Boeren 2017; Desjardins 2015). In the area of research on adult
education, little attention is focused on the factors influencing an individual
in the earlier years of life, especially those that could become the subject of

solutions designed in public policies concerning lifelong learning. Specifically, this
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refers to the significance of the socialization context for engaging in educational
practices in adulthood, including the influence of the family of origin and past
educational experiences (Cincinnato et al., 2016; Kocér & Worek, 2016; Petelewicz
& Pienkosz, 2023). We aim to bridge the gap in existing research and analyses
on the phenomenon of adult learning, focusing on exploring the nature of the
association between past educational experiences during compulsory education
and participation in adult education.

Participation in extracurricular activities organized both within and outside
of school is an important aspect of childhood and adolescence (Larson & Verma,
1999, as cited in Eccles, Barber, & Hunt, 2003). There is rich literature on the
perceived and presumed benefits of participating in those activities for the
development and educational achievements of children and adolescents (Bratko
et al,, 2006; Laidra et al., 2007; O'Connor & Paunonen, 2007; Smrtnik-Vitulic &
Zupancic, 2011). Some studies also show the significance of engaging in such
activities for increasing job quality later in life, increasing participation in politics,
affecting ongoing engagement in volunteer activities or better mental health in
adulthood. (Bradley & Conway, 2016; Darling et al., 2005; Eccles et al., 2003; Silliker
& Quirk, 1997). However there are very few studies showing the significance of
an individual’s background, including previous engagement in extracurricular
activities, for participation in learning during adulthood. In this paper, we present
and justify the concept that individuals’ past experiences, particularly the training
gained through participation in extracurricular activities, impact the likelihood of
engaging in both formal and non-formal education in adulthood.

Referring to findings from the dual step transfer model (Bradley & Conway,

2016), we test the hypotheses of the relationship between past experiences and
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adult learning as well as the mechanisms through which this relationship occurs.

This paper aims to answer the questions:

- Is there an association between the intensity of participation in extracurricular
activities during primary and secondary education and an individual’s attitudes
and approach towards learning later in life? And if yes, what is the mechanism
of this relationship?

— What role does participation in extracurricular activities during primary and
secondary education play in building an individual’s social status, as reflected
in educational attainment and occupational position, later in life? And do
achievements in these areas mediate the relationship between participation in
supplementary activities during school years and engagement in formal' and

non-formal? learning in adulthood?

Theoretical framework

In the literature, extracurricular activities are defined as non-obligatory, voluntary
forms of spending free time within or outside of school by children and
adolescents, serving to broaden and deepen knowledge, and to develop interests
in science, art, sports, technology, and social life (Okon, 1998; Panek, 2002). On the
one hand, participation in extracurricular activities may enhance the acquisition
and practice of social, physical, and intellectual skills; strengthen the sense of

belonging to a social group and positively affect the development of social

' Formal learning is usually understood as purposeful and planned learning that takes place
within a specific organization and structure (kindergarten, primary and secondary school,
university, technical college, on-the-job training). It can lead to formal recognition (diploma,
certificate)” (Szlek, 2014).

2 Non-formal education — an organized educational activity that may result in a certificate
but does not raise the level of completed education (Dada et al., 2006).
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networks with peers and adults (Eccles & Barber, 2003; McNeal, 1999). On the other
hand, studies show that participation in extracurricular activities influences the
educational success of children and adolescents, resulting in higher grade point
averages, greater engagement in school activities, higher school attendance, and
higher educational and career aspirations (Elder & Conger, 2000; March & Kleitman,
2002; Eccles et al., 2003, Silliker & Quirk, 1997). The impact of extracurricular
activities on the achievement of success in other areas of life and at later stages

can be explained by the theory of transfer.

The theory of transfer and the dual step model

The concept was developed within the field of psychology. Transfer is defined
in it as the direct application of previously acquired knowledge or skills (in

a specific area of life) to solve a new problem or perform a new task (in another
area) (Bransford & Schwartz, 1999). Classical studies on transfer from the

early 20th century conducted by Thorndike and Woodworth (1901) led to the
development of the so-called concept of transfer through principles. It assumes
that the learner can apply a previously learned principle in a new context with

a full awareness of what they are doing. For example, principles of reasoning
learned in mathematics can also be applied in logic. Transfer is possible not due
to the objective identity of elements in two tasks, but rather through the proper
application of previously learned principles or generalizations in new situations.
Because cases where no transfer occurred were observed in some conducted
studies (e.g., Bransford et al., 1989), the concept itself was expanded beyond the
direct application of prior knowledge (Greeno, 2006; Lobato, 2006). Research

began, for instance, to explore the role of socio-cultural factors in transfer (Greeno,



158 PIENKOSZ, PIOTROWSKA

2006) and transfer as preparation for future learning understood as the capacity
to learn new information, to use resources effectively and innovatively, and to
invent new strategies for learning and problem solving in practice (Bransford &
Schwartz, 1999). In this paper, we investigate the significance of participating in
extracurricular activities for learning in adulthood through the lens of the modified
transfer theory, specifically the dual step transfer model proposed by Bradley and
Conway (2016). The authors, while examining the significance of participation in
extracurricular activities for achieving educational benefits in school, concluded
that involvement in various activities in life provides certain non-cognitive
capacities that are not necessarily related to the specific field of activity. Through
participation in extracurricular activities, non-cognitive skills such as self-esteem,
motivation, perseverance, self-control, and social competencies are developed,
which are crucial for forming the attitudes and strategies considered foundational
for success in school and work (Gutman & Schoon, 2013). Acquiring these skills is
essential for successful transfer, which in this context means achieving educational
success in school. These metacognitive skills developed through participation in
extracurricular activities can be seen in terms of what Bransford and Schwartz
(1999) describe as, ,preparation for future learning’ (PFL).

Participation in extracurricular activities, among other things, enhances and
shapes specific individual dispositions, i.e., attitudes, intentions, expectations, and
beliefs, which condition one’s practices.

Based on these findings, first, we propose that a predisposition to learning, along
with attitudes toward learning, including emotional associations, can be internalized
at a very early stage of an individual’s life and are deeply embodied (Kalenda et
al., 2023). We can also call them embodied schemas (Lizardo, 2017) and emotional

associations relating to a particular phenomenon, which are shaped in the family of
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origin but also by other early experiences of the individual. In this paper, we define
those attitudes as a type of metacognitive/non-cognitive characteristics. While
the family background undoubtedly plays a significant role here (Petelewicz et al.,
2023; Cincinatio et al., 2016), in this paper, we focus on past experiences associated
with individuals’ functioning outside of the family context, which, in turn, renders
them more receptive to social policies. Specifically, we assume that a positive
attitude toward learning can also be strengthened through prolonged and intensive
engagement in various extracurricular activities during school years. These activities
may include involvement in scientific circles, participation in sports, volunteering,
or engagement in church organizations. This long-term training operates on the
principle of transfer, primarily shaping various metacognitive competencies such
as motivation, perseverance, self-efficacy, but also attitudes toward learning, which
subsequently influence the undertaking of educational activities in adulthood.
It's worth mentioning that the attitude toward learning is more malleable. On the
one hand, it increases the chances of obtaining higher education, but also higher
education itself, which is an extension of the period of functioning in educational
institutions, additionally influences the attitude.

By using the term transfer and the importance of shaping metacognitive/
non-cognitive capacities, we focus primarily on the factors that are most crucial
for engaging in the learning process in adulthood. As different studies show,
educational attainment and occupational position are the main predictors of
participation in adult education (Petelewicz et al. 2023, Kocér & Worek 2016). In our
analysis, we examine the significance of extracurricular activities on educational
attainment and occupational position. According to the findings of transfer theory
this training leads to better adaptation in educational environments, improves

school engagement and attendance, and fosters positive educational patterns,
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ultimately enhancing job quality later in life. Therefore, this training primarily
impacts educational success in the form of higher educational attainment, and
then unlocks access to better occupational positions in later stages of life. This
way, a mechanism for influencing the undertaking of institutionalized educational

activities in adulthood is developed.

Research hypotheses

Based on our literature review and the analysis of the dualstep transfer model
assumptions, we claim that participation in extracurricular activities shapes
metacognitive competencies. These competencies manifest in individuals’ attitudes
and achievements, including educational attainment and occupational position.
Subsequently, such competencies positively affect one’s propensity to engage in
further activities associated with education and training, thereby increasing the
likelihood of continued learning in adulthood. Moreover, as the metacognitive
competencies developed through intensive training operate in a similarly
beneficial way in the studied context, and due to the relationship described above
between attitudes towards learning in adulthood and educational attainment, we
expect them to be positively associated.

To verify this general concept and answer the research questions presented at
the beginning of the paper, two main hypotheses were formulated. Additionally,

H1 was further developed by a subsidiary hypothesis.
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H1 The intensity of participation in extracurricular activities positively affects
participation in formal and non-formal learning in adulthood indirectly
through the individual’s educational attainment.

Subsidiary hypotheses Hla
H1a The above specified indirect effect is additionally mediated by the individual’s
occupational position, which is influenced by one’s educational attainment and

affects the likelihood of engaging in adult learning.

H2 The intensity of participation in extracurricular activities positively affects
participation in formal and non-formal learning in adulthood indirectly
through the individual’s attitude towards adult learning.

Operationalisation of Variables

Dependent Variable: Learning in Adulthood

Learning in adulthood is operationalised as a binary variable, taking the value
1 for each person who declared participation in at least one of the non-formal
or formal education activities either during the study period or within the 12
months preceding the study, and 0 for those who did not declare participation
in any of these activities. This indicator comprises engaging in activities such as
courses (both online and in-person), training sessions, lectures, private lessons,
conferences, internships, as well as adult education schools and undergraduate

and postgraduate studies. A detailed list of items is presented in Table 1.



162 PIENKOSZ, PIOTROWSKA

Table 1

Question:
In the previous 12 months, have you participated in...?

[tem Answer options

Courses, training, workshops — in person, not online, do not include OSH
Courses and training online, do not include OSH

Conferences, lectures, speeches, thematic meetings

Private lessons, courses (with a teacher or instructor for one or more persons) 0.no
Coaching or mentoring 1.yes
Second and Third Age University courses
Paid practicums or apprenticeships
Unpaid practicums or apprenticeships

Source: (Pienkosz et al., in press)

Independent Variables
As mentioned earlier, the metacognitive/non-cognitive competencies indicated in
transfer theory are diverse. One of them can be the attitude towards a particular
phenomenon, while others include the self efficacy in functioning within specific
structures or institutions, as well as perseverance and motivation. In our study
the former were measured declaratively, while the latter can be inferred indirectly
by observing the individual’s achieved social position, measuring by educational
attainment and occupational position.

This approach not only brings us closer to identifying factors rooted in the
past that increase the likelihood of engaging in adult learning but also helps
us understand how these factors interact with each other, forming a particular
pattern.
Intensity of the participation in extracurricular activities. In the study,
respondents indicated whether they participated in non-obligatory, organized
activities for at least one semester during their primary and secondary education,
providing information on which educational stages this participation occurred. The

questions covered activities related to knowledge development, as well as sport,
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scouting, and engagement in religious organizations, are presented in Table 2.
Participation in at least one extracurricular activity during a specific educational
stage was coded as 1. Two general levels of education, primary and secondary
school, were taken into consideration.? Therefore, the variable can have three

possible values: 0, 1, or 2.

Table 2
Extracurricular Activities Included in the Survey
[tem Answer options
tutoring
foreign language courses
sports training
scientifi, artistic (music, dance, art, theatre, etc.), technical (modelling, pho- 0.no
tography, etc.) circles/groups 1. yes
scouting
participation in religious associations (oasis, church choir) and non-religious
organizations and associations (e.g., junior volunteer fire department)

In our analysis, we deliberately did not differentiate between extracurricular
activities based on the cognitive benefits they might bring. In analyses conducted
by Bradley and Conway, and in line with the assumptions of the dual-step
transfer model, regardless of whether the activities were sports-related or non-
sports-related, the mechanism for acquiring metacognitive benefits is similar.
However, we assume that the more intensive the training, the higher the potential

metacognitive benefits may be.

3 Between 1999 and 2019, after primary school, education in Poland continued in a middle
school called ‘gimnazjum.’ It was a three-year school that prepared students for high school
(secondary level of education) or vocational education. Since only a small part of our
respondents attended ‘gimnazjum’, this stage of education was not treated separately but
was combined in the analyses with primary school.
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Attitude Towards Learning in Adulthood.

According to the theory, metacognitive competencies exhibit diversity. Among
them, one aspect is the attitude towards a specific type of activity or object. It is

a latent variable with eight indicators measuring the expressed attitudes towards
different aspects of learning in adulthood (see Table 3). The statements used
include an emotional dimension, such as beliefs, dispositions, and embodied
episodic feelings internalized through the past experiences of an individual, as well

as declarative statements acquired throughout life via cultural codes.

Table 3

Items Used to Measure Attitudes Towards Learning in Adulthood
Variable name [tem Answer options
AttLearn] ZZ?/EI; ev:/jl)wo are professionally successful no longer need to learn
AttLearn2 If Ihave free time, I like to spend it on learning 1. strongly disagree
AttLearn3 Only people who have a lot of free time can afford to learn (reversed) 2.tend to disagree
AttLearn4 [ value people who are constantly learning new things 3 somewhaF agree
AttLearn5 | don’t want to engage in learning anymore (reversed) somewhat disagree

4.tend to agree

AttLearn6 At my age, learning is not beneficial (reversed) 5. strongly agree
AttLearn7 Learning gives me pleasure and satisfaction
Attlearn8 Enriching my knowledge and/or skills is important to me

Educational Attainment. A dummy variable that takes the value 1 for individuals
who declared completion of tertiary education (i.e., obtaining a bachelor’s degree

or higher) and 0 for those with lower levels of education.

Occupational Position. This variable refers to both the current status in the job
market (i.e., self-classification as a working person) and the type of occupation
held, specifically whether a person had a white-collar job or not. Occupations

were measured using open-ended questions and were categorized using the
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ISCO classification. Being employed at the time of the study and holding a higher
occupational position, defined as a high-skilled white-collar job,* was coded as ,'2".
Working in another type of occupation was coded as ,'T’, and self-classifying as
non-employed (e.g., being unemployed, a student, retired, on maternity leave, etc.)

was coded as ,'0". In the model, this variable is declared as an ordered factor.

Sample and Data Gathering Procedure

The data used in the analyses were gathered as part of a study entitled “The
Learning of Adult Poles”* The survey was conducted between August and
November 2020 on a nationally representative sample of Poles aged 25 to 64.
The sample (N = 7194) was randomly drawn from the PESEL (Universal Electronic
Registration System of the Population).

Prior to the main survey, both quantitative and qualitative pilot studies were
conducted. Data collection adhered to high ethical standards and was conducted
in compliance with the ESOMAR (European Society for Opinion and Marketing
Research) guidelines. Although the original plan was to use the CAPI (computer-
assisted personal interview) technique exclusively, the rising number of SARS-
CoV-2 cases necessitated that 21% of interviews be conducted via telephone. An
analysis of interview durations and missing data revealed no significant differences
between the two methods used.

The main goal of the study was to explore the phenomenon of adult learning in

Poland and diagnose its determinants.

4 This includes managers, professionals, technicians and other mid-level professionals.

5 Research conducted as part of the project “Support to central government administration,
awarding bodies and quality assurance institutions in implementing stage Il of the Integrated
Qualifications System” by the Educational Research Institute in 2020.
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Data

A net sample completion rate of 39% (after deducting erroneous contacts from the
total drawn) was obtained (N = 2571). The observations were weighted with post-
stratification weights, constructed using publicly available data® on the distribution
of gender, age, size of place of residence and education level.

In the analyzed sample (N = 2254, after excluding cases with missing data), 29%
of adults (aged 25-64) declared participation in learning in adulthood within the
12 months preceding the study (28% took part in non-formal and just under 3% in
formal education).” About 41% of the respondents did not participate
in extracurricular activities during their school years, and 29% declared attending
extracurricular activities both during the primary and secondary education.

Basic descriptive statistics of the variables’ distributions and the measures of the

bivariate associations are presented in Table 4.2

¢ From Statistics Poland and Eurostat (Labour Force Survey).

7 As the study was conducted during the COVID-19 pandemic, the possible effect of
lockdown and other factors associated with the spread of the virus could of course influence
the level of participation in educational activities. However, the result presented here is
consistent with outcomes obtained in other studies (Eurostat, 2024b). Moreover, our survey
included questions regarding the pandemic’s effects. Among the surveyed adults, 7.3%
reported that they had either discontinued or not initiated a course or training due to the
pandemic, while 6.3% indicated that the pandemic had prompted them to pursue new
educational activities.

8 Weighted statistics were calculated using the R= ‘survey’ package (Lumley, 2024).
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Structural Equation Model. The formulated hypotheses included both direct and
indirect effects; therefore, structural equation modeling (SEM) (Bollen, 1989) was
applied. This approach allowed us to test the mediating effects derived from the
theory of the dualstep transfer.

All analyses presented in this paper were conducted using R Statistical Software
(R Core Team, 2023). The parameters of the model were estimated with the ‘lavaan’
package (Rosseel, 2012) using diagonally weighted least squares (DWLS) estimation

due to the binary nature of the dependent variable.

Results

As can be seen in Tables 5 and 6, as well as in Figure 1, all of the formulated
hypotheses were confirmed. The fit of the model was assessed with several
indicators, and the results were compared with the thresholds recommended by
Schumacker and Lomax (2004) and Hu and Bentler (1999). The values of Tucker-
Lewis Index (TLI) and Comparative Fit Index (CFl) equal or exceeding .95, Root
Mean Square Error of Approximation (RMSEA) lower than .60 and Standardized
Root Mean Square Residual (SRMR) lower than .80 provide the overall support for

the good fit of the model.
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Figure 1. Results of the analysis — parameter estimates of the SEM model. The arrows
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Table 5
SEM Results: Parameter Estimates and Fit Measures
From To Est SE p | StdEst
Intensity of the Participation in 0175 | 0.038 | <.001 | 030
Extracurricular Activities Participation in
Educational Attainment non-formal or formal 0.283 | 0.054 | <.001 | 0.268
Attitudes Towards Learning education 0433 | 0.078 | <.001 | 0.231
Path coefficients Occupational Position 0.097 | 0.028 | .001 | 0.02
Attitudes Towards
Participation in Extracurricular Learning 0.250 | 0.021 | <.001 | 0.348
Activities - -
Educational Attainment | 0.414 | 0.036 | <.001 | 0.326
Educational Attainment Occupational Position | 0.573 | 0.022 | <.001 | 0.519
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From To Est SE p |StdEst
AttLearnl 1.000 | 0.000 0.513
AttLearn2 1161 | 0.007 | <.001 | 0.611
AttLearn3 0.844 | 0.055 | <.001 | 0434
Latent variable: AttLearn4 0.689 | 0.043 | <.001 | 0.497

Attitudes Towards Learning

factor loadings AttLearn5 1495 | 0.081 | <.001 | 0.728
AttLearn6 1121 | 0.066 | <.001 | 0.564
AttLearn7 1322 | 0.075 | <.001 | 0.740
AttLearn8 1194 | 0.068 | <.001 | 0.738
Covariance Attitudes Towards Learning Educational Attainment | 0.308 | 0.023 | <.001 | 0.550
RMSEA
2
' X df p TLI CFl RMSEA 90% CI SRMR
Fit measures 10,054
8552.210 55 <.001 950 955 059 0.064] .062

Note. N = 2254. Est = estimate; Cl = confidence interval.

The estimated coefficients supported the main research hypotheses, which
posited indirect effects of childhood extracurricular activities on participation
in adult learning. Both the indirect effect through educational attainment (b =
0.117, p < .001; H1) and through attitudes towards learning (b = 0.108, p < .001;
H2) were positive and statistically significant. The more complex pathway —
through educational attainment and occupational position to participation in
adult learning was also confirmed (b = 0.023, p = .001; H1a). Considering the direct
effects, participation in extracurricular activities during childhood was primarily
associated with participation in learning during adulthood (b = 0.175, p < .001).
Moreover, statistically significant effects of participation in extracurricular activities
were observed on educational attainment (b = 0.283, p < .001), attitudes towards
learning (b = 0.433, p < .001), and occupational position (b = 0.097, p = .001). In
line with the expectations, an individual’s education attainment was positively

associated with their attitudes towards learning (b = 0.308, p < .001).
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Discussion

The presented analyses are, on the one hand, part of the international literature
concerning the significance of extracurricular activities for educational success,
such as achieving higher grade point averages, greater engagement in school
activities, higher school attendance, etc. They also complement limited national
studies showing the significance of participation in extracurricular activities as
a factor conducive to achieving higher levels of education (Kotowska et al., 2014).
The analyses indicate that participation in extracurricular activities during primary
and secondary education not only contributes to an individual’s educational
attainment but also to other indicators of success, such as their occupational
position.

On the other hand, the article demonstrates the significance of engaging
in extracurricular activities during school years in later stages of life, thereby
contributing to expanding the scope of research on the determinants of the
phenomenon of participating in adult education.

First, the paper delves deeper into the topic of the determinants of engaging
in educational activities, which in the literature on adult education are highlighted
as among the most crucial for engaging in learning. The correlation between
educational attainment and participation in learning is prominently recognized
and frequently confirmed in studies of adult learning (Boeren, 2017; Hovdhaugen &
Opheim, 2018; Kosyakova & Bills, 2021; Lee & Desjardins, 2019). Moreover, engaging
in higher education amplifies the impact of educational institutions and contributes
to a broader range of experiences, which strengthens positive associations with
learning. Achieving a higher education degree often leads to better job positions.

Furthermore, the connections between job characteristics and participation
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in adult learning are complex, but research indicates that skilled employment
encourages continued involvement in learning activities (Desjardins, 2020).

The analyses enabled us to examine the significance of individuals’ past
experiences for adult learning, particularly participation in extracurricular activities
during school years. However, it primarily addresses the question of how these
experiences influence the factors conducive to adult learning, such as educational
attainment and the occupational position of an individual, which, in turn, facilitate
participation in adult learning. The presented model confirms that achievements
in educational and professional areas mediate the relationship between
participation in supplementary activities during school years and engagement in
formal and non-formal learning in adulthood. The theory of transfer provides the
explanation and description of this mechanism. It also builds the ground for the
identification of the metacognitive competencies that can be acquired through
participation in extracurricular activities as identified by Gutman and Schoon
(2013): self-perception, motivation, perseverance, self-control, meta-cognition,
social competencies. These competencies are initially crucial for achieving success
indicators such as educational attainment and occupational position, and, as our
analyses confirmed, subsequently for engaging in adult learning.

However, it is important to note that in our research, the dependent variable
was solely the very fact of engaging in educational activities in adulthood.
Further exploration is needed to understand how competencies like motivation,
perseverance, resilience, and coping contribute to effective learning in adulthood.
Motivation may propel learners to pursue their educational goals despite
challenges, while perseverance can help them stay focused and overcome
obstacles. Additionally, resilience and coping skills might enable adults to adapt to

difficulties and maintain a positive outlook.
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The analysis also allowed us to answer the question about the association
between the intensity of participation in extracurricular activities during primary
and secondary education and an individual’s attitudes and approach towards
learning later in life/in adulthood.

The use of structural modeling has enabled us to verify the mechanism of those
relationships in the form of the transfer of those metacognitive characteristics and
to confirm the influence of the intensity of participation in extracurricular activities
on learning in adulthood through attitudes towards learning.

Participation in supplementary activities can foster the building of learning
potential and create opportunities for leisure time. Additional learning outside
of school, through various extracurricular activities, may increase the importance
of education, creating positive associations relating to this sphere, as well as
reinforcing the perception of education as a value and a way to achieve the desired
social position. This fosters positive emotions associated with learning, contributes
to a favorable disposition towards acquiring knowledge, and subsequently
influences attitudes towards learning in adulthood. This mechanism is confirmed
by the presented model.

At the same time, it should be noted that these types of metacognitive
competencies are shaped both in the past and can be also reinforced through
achieving higher education.

Pursuing a university degree extends the influence of educational institutions,
reinforcing positive associations and attitudes toward learning. Studying
at a higher education institution is also an experience of a mature student-
teacher relationship, which may lead to increased competencies in acquiring
knowledge. Desjardins, Rubenson, and Milana suggest that formal education

prepares individuals for continued learning by providing them with the necessary
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theoretical knowledge, tools, and intrinsic motivation to transform further
education into practical skills. (2006).

Another issue worth emphasizing is that the disproportion between higher
and lower educated individuals accessing adult education contributes to broader
patterns of social inequality. The conducted analyses allow us to identify the
conditions of this mechanism rooted also in past experiences. The observed
patterns may help explain the paradox of unequal demand for lifelong learning,
where those most in need of education tend to participate less (Boeren et al.,
2010). Cultural and educational disadvantages not only persist but are intensified
by the selective nature of adult education, highlighting its failure to address social
inequalities effectively. As E. Boeren (2017, p. 165) notes, while lifelong learning is
often seen as a means of upward mobility and improving life chances, in practice,
it predominantly benefits those who already have the ability to accumulate
advantages over time, rather than those who might use it to make up for missed
opportunities earlier in life. This illustrates the so-called ,Matthew effect’'—those
who have already accumulated more resources benefit further, leading to an even
greater accumulation of capital. The conducted analyses indicate that this problem,
rooted also in the past, lies in the opportunities to engage in additional activities
that strengthen competencies, which subsequently contribute to achieving success
indicators in individuals’ lives, including the uptake of adult learning.

Family background also plays an important role here. Studies indicate the
enduring influence of social background capital on educational practices, which
manifest over the course of a lifetime (Cincinatio, 2016, Petelewicz & Pier\kosz,
2023). However, as the analyses presented in this paper focus on the role of
participation in extracurricular activities in explaining the differences between

adults with respect to educational practices, we treat extracurricular activities as
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a starting point for the mechanisms under study. We also have no hypotheses on
the nature of the influence of family background on the effects specified in the
model—the theory of dualstep transfer on which we build does not cover this
area.

For these reasons, while not neglecting the importance of factors such as
parents’ socioeconomic status on a child’s participation in extracurricular activities,
we did not include them in the analyses presented here. It is worth mentioning,
however, that to verify the role of family background in predicting a person’s
participation in formal and non-formal education in adulthood, we conducted
separate analyses, based on the variables considered in our research using logistic
(logit) regression. Adding the level of education and job position of both parents
to the analysis did not reduce the statistical effect of the intensity of participation
in extracurricular activities in childhood.® on adult learning.’® Moreover, the effects
of parents’ socioeconomic status in this analysis were weak, mostly statistically
insignificant, and their inclusion did not visibly change the regression model fit.
This supports the notion that attendance in extracurricular activities during school
years can enhance the chances for participation in learning in adulthood regardless
of one’s family background.

The analyses presented in this paper can contribute to the discussion on the

role of public policies in increasing the accessibility of adult education. However,

 Other independent variables in the model were: attitudes towards learning in adulthood
(calculated as the arithmetic mean of the values of the respondent’s answers to the eight questions
listed in Table 3), educational attainment and occupational position (both coded the same as in the
analyses presented here).

10 Effects of participation in extracurricular activities were as follows: in the model without

parents’ characteristics, the average marginal effect (AME) was 0.075 with an odds ratio (OR) of
1.558 (p < 0.001). After controlling for both mother’s and father’s employment in a white-collar

job (yes/no) and their completion of tertiary education, the AME was 0.073 with an OR of 1.536

(p < 0.001). Models were estimated using the R 'survey' package (Lumley, 2024) and for computation
of average marginal effects, the R ‘margins’ package was utilized (Leeper, 2024).
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our research supports the notion that acting in favor of raising adults’ participation
in learning activities should start much earlier. It is essential to emphasize the role
of systemic intervention during childhood aimed at increasing the participation

of children and adolescents in additional activities. It can be assumed that greater
effectiveness of public policies in supporting lifelong learning as a means of
reducing inequalities is linked to early intervention. While appropriately designed
and supported systemic actions targeted at adults are crucial, higher effectiveness
of mechanisms compensating for deficits within educational trajectories is
associated with early intervention and reinforcement of lifelong learning. It

is primarily recommended to support access to extracurricular activities for
children and adolescents through the development of school offerings and the
school environment, including other local educational institutions (cultural and
community centers, non governmental organizations, religious organizations).
Additionally, it suggests exploring the reasons why some young people may have
limited access to such activities.

At the end, it is worth noting that while discussing the benefits of participating
in extracurricular activities during school years, it is easy to conclude that engaging
in more diverse activities is better. However, it is important to emphasize that this is
not the conclusion we intend to support. Our analyses focused on the importance
of the continuity of participation (i.e., the number of school stages during which
respondents took part in activities). The longer such training lasted, the greater
the chance of transferring metacognitive competencies and achieving success in
adult life. However, the increasing number of extracurricular activities and their
widespread availability in Poland can lead to an excessive burden on children.
Participation in too many extracurricular activities may result in fatigue, lack of time

for studying and homework, and disruptions in the balance between school and
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personal life. Another significant aspect is stress and pressure to succeed, which can
be consequences of participating in numerous extracurricular activities. Therefore,
it is important to maintain a balance between the quantity of extracurricular
activities and time allocated for studying, relaxation, family relationships, and
personal development. This issue is definitely worth further exploration.

In our study, there were both individuals who participated in extracurricular
activities and those who did not. According to the theory, we assumed that
regardless of the type of activities, they are significant for shaping metacognitive
competencies. It is definitely worth delving more deeply into the types of activities

undertaken and the motivations behind engaging in them.
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Wprowadzenie

bszar ksztatcenia i szkolenia zawodowego (ang. vocational education

O and training, dalej: VET) odgrywa istotna role w politykach publicznych
ze wzgledu na bezposrednie potaczenie ze sferg gospodarcza oraz rynkiem
pracy. W analizach systemdw ksztatcenia zawodowego istotne jest ukazanie,
gdzie i przez jakie podmioty jest ono realizowane (szkoty, instytucje
szkoleniowe, przedsiebiorstwa, uczelnie), jakie sg zrédta finansowania (udziat
uczacych sie, przedsiebiorstw, panistwa), kto ponosi odpowiedzialno$¢ za programy
nauczania i za jako$¢ ksztatcenia, w tym kontrole dostepu do prowadzenia
ksztatcenia (przez panstwo, przedsiebiorstwa, partneréw spotecznych). Warte
obserwacji sg réowniez kwestie uznawania osiggniec i potwierdzania kwalifikacji.
Ponadto istotne jest to, aby przedstawic, kto realizuje ksztatcenie i kto wspiera
proces ksztatcenia (nauczyciele, instruktorzy, specjalisci wspierajacy ucznidow/
rodzicow/nauczycieli), jakie sa wymagane od tych oséb kwalifikacje i kompetencje.

Niniejszy artykut koncentruje sie na podsystemie ksztatcenia zawodowego,
okreslanym w literaturze zagranicznej jako wstepne ksztatcenie zawodowe (ang.
initial vocational education and training, dalej: IVET). Artykut powstat w oparciu
o przeglad dostepnych badan z obszaru ksztatcenia i szkolenia zawodowego, jak
réwniez w oparciu o funkcjonujace uregulowania prawne i literature przedmiotu.

W Polsce ksztatcenie w zawodach szkolnictwa branzowego ma na celu
przygotowanie do efektywnego wykonywania pracy zawodowej i aktywnego
funkcjonowania na dynamicznie zmieniajagcym sie rynku pracy. Absolwenci
szkot takiego typu powinni posiadac petne kwalifikacje zawodowe oraz by¢
przygotowani do zdobycia wymaganych uprawniert zawodowych. Cele te zostaty

okreslone przez ustawodawce w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej
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zdnia 15 lutego 2019 r. w sprawie ogdlnych celéw i zadan ksztatcenia w zawodach
szkolnictwa branzowego oraz klasyfikacji zawodéw szkolnictwa branzowego
(Dz. U. 2019 r. poz. 316).

W polskim prawie oswiatowym termin IVET nie funkcjonuje, jednak ksztatcenie
zawodowe na tym poziomie jest realizowane w zawodach ujetych w klasyfikacji
zawodoéw szkolnictwa zawodowego (1999 i 2012), a aktualnie w klasyfikacji
zawodoéw szkolnictwa branzowego (2019 z p6zn. zm.). Obecnie IVET jest
realizowane w:
®  5-letnich technikach,
®  3-letnich branzowych szkotach I stopnia,
= 2-letnich branzowych szkotach Il stopnia,
= szkotach specjalnych przysposabiajacych do pracy,
®  szkotach policealnych (pozwalajacych na zdobycie kwalifikacji zawodowych

osobom z wyksztatceniem srednim ogolnoksztatcgcym).

Polityke edukacyjna, w ramach VET, w polskim systemie oswiaty sprawuje
ministerstwo wtasciwe do spraw edukacji, ktérym w chwili pisania artykutu
jest Ministerstwo Edukacji Narodowej. Obszar VET obejmuje réwniez system
zewnetrznych egzaminéw zawodowych, ktére cyklicznie przeprowadzaja
Okregowe Komisje Egzaminacyjne, pracujace pod nadzorem Centralnej Komisji
Egzaminacyjne;j.

Za wstepne ksztatcenie zawodowe w Polsce mozna uzna¢ takze ksztatcenie
organizowane w Zwiazku Rzemiosta Polskiego, w ktérym sg uzyskiwane na
poziomie IVET $wiadectwa czeladnicze. Podobnie za wstepne ksztatcenie
zawodowe mozna uznac ksztatcenie realizowane w szkotach artystycznych.

W Polsce istnieje blisko 1000 szkét i placowek artystycznych, ktére zatrudniaja

okoto 15 000 nauczycieli i ksztatcg niemal 95 tysiecy uczniow. Publiczne szkoty
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artystyczne mogg by¢ prowadzone przez ministra odpowiedzialnego za kulture
i dziedzictwo narodowe, a takze przez jednostki samorzadu terytorialnego oraz
osoby prawne i fizyczne spoza samorzadu. Poza szkotami publicznymi istnieja
takze niepubliczne szkoty artystyczne z uprawnieniami publicznych szkét
artystycznych lub bez takich uprawnien.

Szkolnictwo artystyczne jest odrebnym od systemu edukacji ogdélnej
systemem ksztatcenia, nad ktérym nadzér sprawuje minister wtasciwy ds. kultury
i dziedzictwa narodowego. Szkét artystycznych stopnia podstawowego i $redniego
jest kilka rodzajow, w tym szkoty, ktére oferuja wytacznie przedmioty artystyczne,
oraz szkoty, w ktérych uczniowie realizuja obowigzek szkolny i ogélny. Minister
Kultury, Dziedzictwa Narodowego i Sportu okresla podstawy programowe
ksztatcenia w zawodach szkolnictwa artystycznego, natomiast podstawy
programowe ksztatcenia ogélnego sa wydawane przez Ministra Edukacji i Nauki.
System ksztatcenia ogdlnego w szkolnictwie artystycznym jest dostosowany
do ogdlnego systemu edukacji, a uczniowie majg mozliwos$¢ zmiany szkoty
z artystycznej na ogdlna w kazdej chwili.

Pod wzgledem organizacji ksztatcenia praktycznego polski system
ksztatcenia zawodowego ma charakter mieszany. Praktyczna nauka zawodu,
na ktora sktadajg sie praktyki zawodowe (organizowane wytacznie w szkotach
policealnych, technikach i branzowych szkotach Il stopnia) lub zajecia praktyczne,
moze by¢ organizowana w szkotach (warsztaty, pracownie szkolne), poza
szkotami — w odpowiednich placéwkach (centra ksztatcenia zawodowego,
placéwki ksztatcenia ustawicznego) albo u pracodawcéw. Celem praktyk lub
zajec praktycznych odbywanych u pracodawcéw jest zastosowanie i pogtebienie
zdobytej wiedzy oraz umiejetnosci zawodowych w rzeczywistych warunkach

pracy. Szczegolng forma praktycznej nauki zawodu, najblizszg tzw. systemowi
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dualnemu, jest przygotowanie zawodowe pracownikéw mtodocianych
ksztatcacych sie w branzowych szkotach | stopnia, ktére moze odbywac sie przez
trwajaca najczesciej 36 miesiecy nauke zawodu (a w przypadku pracodawcéw
rzemiesInikdw: rzemieslniczego przygotowania zawodowego) lub kilkumiesieczne
przyuczenie do wykonywania okreslonej pracy. Rzemieslnicze przygotowanie
zawodowe polega na zatrudnieniu mtodocianego pracownika przez pracodawcow
bedacych rzemieslnikami w zawodach odpowiadajacych danemu rodzajowi
rzemiosta, nieujetych w klasyfikacji zawodéw szkolnictwa zawodowego,
okreslonych w przepisach dotyczacych klasyfikacji zawoddw i specjalnosci dla
potrzeb rynku pracy.

Poza samym miejscem odbywania ksztatcenia praktycznego waznym
problemem organizacji ksztatcenia zawodowego jest ustalenie relacji miedzy
teoretyczng i praktyczng nauka zawodu a ksztatceniem ogdélnym. To implikuje, jakie
kadry moga prowadzi¢ ksztatcenie w szkotach zawodowych (Sitek i Stasiowski,
2022).

Na potrzeby niniejszego artykutu nauczyciel definiowany jest jako odpowiednio
przygotowany specjalista do prowadzenia pracy dydaktyczno-wychowawczej
w placéwkach oswiatowych. Przez odpowiednie przygotowanie rozumie sie
spetnienie warunkéw okreslonych w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej
zdnia 1 sierpnia 2017 r. w sprawie szczegdtowych kwalifikacji wymaganych
od nauczycieli (Dz. U. 2017, poz. 1575) oraz w Rozporzadzeniu Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r. w sprawie standardu ksztatcenia
przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela (Dz. U. poz. 1450).

Ksztatcenie w szkofach zawodowych jest prowadzone przez nauczycieli
przedmiotéw ogdlnych, nauczycieli teoretycznych przedmiotéw zawodowych,

nauczycieli praktycznej nauki zawodu, instruktorow w zaktadach pracy (zwykle
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okreslanych jako instruktoréw praktycznej nauki zawodu), opiekundéw praktyk

zawodowych oraz opiekundéw stazu uczniowskiego.

Wsparcie nauczycieli w szkotach zawodowych udzielane jest przez:

a) nauczycieli/pedagogow udzielajagcych wsparcia edukacyjnego uczniom
z trudnosciami w nauce;

b) nauczycieli/psychologéw udzielajacych wsparcia psychologicznego uczniom,
ich rodzicom i nauczycielom;

¢) nauczycieli/doradcéw zawodowych udzielajacych wsparcia uczniom w zakresie
wyboru zawodu i kierunku ksztatcenia oraz ich rodzicom i nauczycielom,

d) nauczycieli/doradcéw metodycznych zapewniajacych wsparcie w rozwoju
zawodowym nauczycieli;

e) nauczycieli/konsultantéw, ktérzy opracowuja materiaty dydaktyczne,
opracowuja i prowadza kursy doskonalenia zawodowego dla nauczycieli oraz
kadry kierowniczej oswiaty itp.

W kontekscie ksztatcenia w zawodach szczegolne znaczenie maja

nauczyciele teorii przedmiotéw zawodowych oraz nauczyciele praktycznej

nauki zawodu. Nauczyciele w tych grupach, zwtaszcza nauczyciele

praktycznej nauki zawodu, oprdcz posiadania wymaganego wyksztatcenia

powinni legitymowac sie réwniez odpowiednim doswiadczeniem zawodowym.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 sierpnia 2017 r. w sprawie

szczegotowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli (Dz. U. 2017, poz. 1575)

wskazuje, ze nauczyciele teoretycznych przedmiotéw zawodowych w technikach,

branzowych szkotach Il stopnia oraz branzowych szkotach | stopnia powinni
posiadac¢ ukoniczone studia pierwszego lub drugiego stopnia lub jednolite studia
magisterskie, na kierunku (specjalnosci) zgodnym z nauczanym przedmiotem lub

prowadzonymi zajeciami, oraz przygotowanie pedagogiczne lub legitymowac sie
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ukonczonymi studiami pierwszego lub drugiego stopnia lub jednolitymi studiami
magisterskimi na kierunku, ktérego efekty uczenia sie (zgodnie z Zintegrowanym
Systemem Kwalifikacji), w zakresie wiedzy i umiejetnosci obejmuja tresci
nauczanego przedmiotu oraz posiada¢ przygotowanie pedagogiczne.
Nauczycielem teoretycznych przedmiotéw zawodowych moze by¢ réwniez
osoba, ktéra ukonczyta studia drugiego stopnia lub jednolite studia magisterskie
na kierunku (specjalnosci), ktére sg inne anizeli tresci w ramach prowadzonego
przedmiotu, ale posiada studia podyplomowe w zakresie tresci prowadzonych na
zajeciach i posiada przygotowanie pedagogiczne.

Nauczyciel praktycznej nauki zawodu, oprécz powyzszego, alternatywnie
moze réwniez legitymowac sie dyplomem ukonczenia pedagogicznego studium
technicznego lub swiadectwem dojrzatosci i dokumentem potwierdzajagcym
kwalifikacje zawodowe w zakresie zawodu, ktérego bedzie nauczad, oraz
przygotowanie pedagogiczne, a takze co najmniej dwuletni staz pracy w zawodzie,
ktérego bedzie naucza¢, lub posiadaniem tytutu mistrza w zawodzie, ktérego
bedzie naucza¢, oraz przygotowaniem pedagogicznym (Dz. U. 2017, poz. 1575).

Istotng role w procesie ksztatcenia zawodowego stanowig réwniez
egzaminatorzy, ktoérzy uczestnicza w przebiegu egzaminu potwierdzajacego
kwalifikacje zawodowe i oceniajg prace egzaminacyjne. Zdobycie uprawnien
przeprowadzania egzaminéw zawodowych obwarowane jest kilkoma warunkami,
dotyczacymi wiedzy i doswiadczenia egzaminatora in spe. Egzaminatorem moze
by¢ osoba, ktéra posiada kwalifikacje, wymagane do zajmowania stanowiska
nauczyciela w szkole, z zakresu ktérej przeprowadzany jest egzamin zawodowy,
albo jest nauczycielem akademickim, specjalizujagcym sie w dziedzinie, z ktora
sg zwigzane zajecia edukacyjne wchodzace w zakres egzaminu. Ponadto osoba

taka musi legitymowac sie co najmniej trzyletnim stazem pracy dydaktycznej
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na stanowisku wymagajacym kwalifikacji pedagogicznych (w szkole, zaktadzie
ksztatcenia nauczycieli, szkole wyzszej, placéwce doskonalenia nauczycieli) lub

w urzedzie organu administracji rzadowej, kuratorium oswiaty lub innej jednostce
sprawujacej nadzoér pedagogiczny. Przyszty egzaminator powinien réwniez
posiadac petna zdolnos¢ do czynnosci prawnych oraz nie by¢ strong podejrzana
w postepowaniu karnym, dyscyplinarnym lub o ubezwtasnowolnienie, jak rowniez
nie by¢ karanym za przestepstwo umyslne. Osoba spetniajagca powyzsze warunki
powinna ponadto ukonczy¢ z wynikiem pozytywnym szkolenie dla kandydatéw
na egzaminatoréw, organizowane przez Okregowa Komisje Egzaminacyjna,
zakonczone egzaminem ze znajomosci zasad przeprowadzania, a w szczegélnosci

oceniania egzaminu zawodowego.

1. Znaczenie szkolnictwa branzowego w swietle kluczowych dokumentéow
europejskich i krajowych

W ramach wspdlnoty europejskiej poczatkéw myslenia o uspdjnieniu systeméw
VET pomiedzy poszczegdlnymi krajami nalezy szuka¢ w pierwszych latach

XXI w., wraz z realizacjg zatozen zawartych w Deklaracji Kopenhaskiej. Jednym

z gtéwnych postanowien, do implementacji ktérego zobowiazali sie sygnatariusze,
byt instrument Europejskiego Systemu Akumulowania i Przenoszenia Osiggniec¢

w Ksztatceniu i Szkoleniu Zawodowym (The European Credit System for Vocational
Education and Training — ECVET). Zaplanowane w ramach procesu kopenhaskiego
rezultaty dziatan do 2010 r. obejmowaty: wzmocnienie wymiaru europejskiego

w dziedzinie VET; zwiekszenie zakresu udostepnianych informacji, wskazéwek

i porad dotyczacych VET oraz przejrzystosci w tym zakresie; opracowanie narzedzi
do wzajemnego uznawania i potwierdzania kompetencji oraz kwalifikacji; poprawe

zapewniania jakosci w zakresie VET. Proces kopenhaski uwzgledniat regularne
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przeglady podejmowanych dziatan. Pierwszy z nich odbyt sie w 2004 r., kiedy
zostat opublikowany komunikat z Maastricht, w ramach ktérego m.in. podkreslono
konieczno$¢ rozwoju systemoéw ksztatcenia i szkolenia zawodowego na rzecz oséb
i grup najmniej uprzywilejowanych, tworzenia otoczenia sprzyjajacego uczeniu
sie w miejscu pracy, a takze nauczycieli i edukatoréw pracujacych w tym obszarze.
Podkreslono réwniez koniecznos$¢ reform na rzecz rozwoju narzedzia Europass,
oraz przygotowania i analiz dla Europejskich Ram Kwalifikacji oraz Europejskiego
Systemu Transferu Punktéw w ksztatceniu i szkoleniu zawodowym. Przyjecie
Europass jako narzedzia dla zachowania przejrzystosci kwalifikacji i kompetencji
nastgpito w kolejnym podsumowaniu wraz z publikacja Komunikatu Helsifskiego
(2006 r.). Wtedy réwniez oficjalnie rozpoczeto prace nad Europejskimi Ramami
Kwalifikacji oraz Europejskim Systemem Transferu Punktéw na Rzecz Zapewnienia
Jakosci w Ksztatceniu i Szkoleniu Zawodowym. Kolejne podsumowanie
w Komunikacie z Bordeaux przyniosto pozytywna ocene dotychczasowych dziatan,
a jednoczesnie wskazano na konieczno$¢ tworzenia lepszych rozwigzan pomiedzy
obszarem ksztatcenia i szkolenia zawodowego a rynkiem pracy.

Wytyczne strategiczne dla kolejnej dekady zaprezentowane zostaty
w Komunikacie z Brugii (2010 r.). Zgodnie z zawartg w nim wizjg obszar VET
powinien zaréwno by¢ bardziej atrakcyjny, istotny, innowacyjny, dostepny
i elastyczny, jak réwniez przyczynia¢ sie do doskonatosci i zwiekszania dostepu do
uczenia sie przez cate zycie. Wyznaczone cele strategiczne obejmowaty réwniez
zwiekszenie mobilnosci oraz wspieranie uczenia sie przez cate zycie poprzez
umozliwienie elastycznego dostepu do ksztatcenia i kwalifikacji, w tym poprzez
rozwoj strategicznego podejscia do mobilnosci miedzynarodowej. Podkreslono
takze konieczno$¢ zwiekszania kreatywnosci, innowacji i przedsiebiorczosci,

wykorzystywania technologii cyfrowych oraz promowanie réwnosci, spéjnosci
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spotecznej i aktywnego obywatelstwa. Przeglad realizacji priorytetéw z Brugii
nastapit w 2015 r. i zostat opublikowany jako Konkluzje z Rygi. Nowe priorytety
objety: promowanie uczenia opartego na pracy we wszystkich formach, ze
specjalnym uwzglednieniem praktyk zawodowych przy udziale szerokiego grona
partneréw; rozwdéj mechanizmow zapewnienia jakosci w ramach VET; utatwienie
dostepu do kwalifikacji poprzez uelastycznienie systemdéw; wzmocnienie
ksztatcenia kompetencji kluczowych w programach VET; zapewnienie doskonalenia
zawodowego nauczycielom, trenerom, mentorom i innym, nauczajagcym w ramach
VET. Ostatnim dokumentem, ktéry obejmuje biezaca perspektywe (2021-2025)
i wyznaczyt kolejne kierunki strategiczne dla dziataii unijnych, jest Deklaracja
z Osnabruick w sprawie ksztatcenia i szkolenia zawodowego jako czynnika
odbudowy i sprawiedliwego przechodzenia na gospodarke cyfrowa i ekologiczna.
Do tych kierunkéw zostaty wpisane: wspieranie odpornosci i doskonatosci przez
wysokiej jakosci, sprzyjajace wiaczeniu spotecznemu elastyczne ksztatcenie
i szkolenie zawodowe; tworzenie nowej kultury uczenia sie przez cate zycie,
podkreslajacej znaczenie ustawicznego ksztatcenia i szkolenia zawodowego
oraz cyfryzacji; zrbwnowazony rozwdj — zielone ogniwo VET; europejski obszar
ksztatcenia i szkolenia oraz miedzynarodowe ksztatcenie i szkolenie zawodowe.
Obok dokumentéw, wyznaczajacych kierunki interwencji w zakresie
kreowania polityki edukacyjnej, nalezy wskaza¢ Nowy Europejski Program na
Rzecz Umiejetnosci — Wspdlne dziatania na rzecz wzmocnienia kapitatu ludzkiego,
zwiekszania szans na zatrudnienie i konkurencyjnosci (Skills Agenda for Europe),
przyjety w 2016 r., i jego kontynuacje (New Skills Agenda for Europe). Posrod
kluczowych kierunkéw dziatan znalazty sie: poprawa jakosci i adekwatnosci
ksztattowania umiejetnosci; zwiekszenie widocznosci i poréwnywalnosci

umiejetnosci i kwalifikacji oraz poprawa gromadzenia informacji na temat
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umiejetnosci i wymiany informacji w celu umozliwienia lepszych wyboréw
$ciezki zawodowej. W kontekscie ksztatcenia zawodowego istotng inicjatywg jest
Gwarancja dla mtodziezy, ktéra od 2013 r. utatwia wejscie na rynek pracy poprzez
ksztatcenie i szkolenie zawodowe. Wérdd innych waznych inicjatyw wymienic
mozna Plan dziatania na rzecz sektorowej wspdtpracy w zakresie umiejetnosci,
ktérego celem jest uzupetnianie brakoéw w zakresie umiejetnosci sektorowych,
w tym poprzez rozwdj programoéw VET i kwalifikacji, oraz europejska klasyfikacje
umiejetnosci, kompetencji, kwalifikacji i zawodoéw (ESCO), ktéra zostata opracowana
z mysla o usprawnieniu wielojezycznej klasyfikacji umiejetnosci i kwalifikacji.
Szerokie perspektywiczne spojrzenie na umiejetnosci i obszar VET przedstawia
rowniez OECD w publikowanych przez siebie dokumentach. Nie nalezy zapomina¢, ze
dokumenty przygotowane przez OECD (réwniez te zawierajace wyniki prowadzonych
przez OECD badan) majg charakter doradczy i wspierajg polityki publiczne poprzez
wymiane doswiadczen i dzielenie sie dobrymi praktykami. Dla obszaru VET,
ukierunkowanego na podnoszenie jakosci m.in. poprzez ksztatcenie adekwatnych
umiejetnosci, szczegdlnie istotny jest obszar zwigzany ze Strategia Umiejetnosci
OECD, opracowana w 2012 r. Kolejne lata przyniosty rozwdj strategii umiejetnosci
tworzonych przy wsparciu OECD w kolejnych panstwach. Polska Zintegrowana
Strategia Umiejetnosci 2030 (cze$¢ ogdlna) zostata przyjeta w 2019 r.,
zas$ jej czes$¢ szczegobtowa - rok pdzniej. W Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci
2030 (dalej: ZSU 2030) rozwijanie umiejetnosci zawodowych jest kluczowe z punktu
widzenia uczenia sie przez cate zycie. Podejmowane na przestrzeni lat reformy,
programy, projekty i r6znego typu inicjatywy na szczeblach centralnym i regionalnym
wskazuja na kluczowa role umiejetnosci zawodowych w zyciu cztowieka. ZSU 2030
jest dokumentem komplementarnym zaréwno do strategicznych dokumentéw

krajowych, jak i wytycznych unijnych, ktére poprzez podnoszenie jakosci w obszarze
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ksztatcenia i szkolenia zawodowego, a szerzej: poprzez ksztatcenie szerokiego
spektrum umiejetnosci i generalnie definiowang kulture uczenia sie przez cate
zycie, zarbwno poprzez dziatania oparte na filozofii life-long learning jaki i life-
wide learning. Zgodnie z logika ZSU wyzwaniem, a jednoczesnie celem reformy
szkolnictwa zawodowego jest stworzenie nowoczesnego i atrakcyjnego dla uczniéw
i ich rodzicow systemu ksztatcenia. Kluczem jest powszechne zaufanie do jakosci
nauczania i uczenia sie, wynikajace z oferty ksztatcenia. Ksztatcenie zawodowe
z jednej strony polega¢ ma na nabywaniu umiejetnosci, ktére natychmiast
moga zosta¢ wykorzystane przez absolwentéw na rynku pracy, z drugiej zas na
rozwijaniu kompetencji kluczowych, potrzebnych w toku catego zycia. Wymaga to
od nauczycieli szkét branzowych statego podazania za zmianami cywilizacyjnymi,
gospodarczymi i cyfrowymi. W ZSU 2030 zawarto 25 tematdéw, wsréd ktdrych
znajduja sie takze te poswiecone wspieraniu kadry ksztatcenia zawodowego. To
m.in. temat 7 — Wspieranie i rozwijanie proceséw nadawania uprawnien do pracy jako
nauczyciel oraz funkcjonowania w zawodzie oraz temat 10 — Rozwijanie praktyk i stazy
zaréwno krajowych, jak i zagranicznych dla studentéw wszystkich kierunkéw studiow
przygotowujqcych do pracy w zawodzie nauczyciela. W ramach tematu 7 planuje sie
rozwijanie réznych $ciezek ksztatcenia, prowadzacych do uzyskania uprawnien do
pracy jako nauczyciel, a takze rozwijanie mozliwosci przygotowania do nauczania
przedmiotéw zawodowych dla studentéw z ré6znych kierunkéw. Natomiast temat 10
koncentruje sie na rozwijaniu praktyk i stazy, zaréwno w kraju, jak i za granicg, dla
studentéw z réznych kierunkéw studidow przygotowujacych do pracy w zawodzie
nauczyciela.

Zapisy dotyczace edukacji zawodowej zawarte sq w szeregu spojnych
dokumentéw. Obecnie obowigzujacym, kluczowym dokumentem krajowym,

zawierajgcym rekomendacje dla realizacji polityk publicznych jest Strategia
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na Rzecz Odpowiedzialnego Rozwoju do roku 2020 (z perspektywa do 2030)
(dalej: SOR), ktdra okresla cele, kierunki rozwoju spotecznego, gospodarczego

i przestrzennego w perspektywie sredniookresowej. SOR uszczegbtowiona zostata
dziewiecioma zintegrowanymi strategiami rozwoju, sposrdd ktérych obszarowi
ksztatcenia i szkolenia zawodowego w najwiekszym stopniu odpowiadaja: Strategia
Rozwoju Kapitatu Ludzkiego w obszarze kapitatu ludzkiego i spdjnosci spotecznej;
Strategia Rozwoju Kapitatu Spotecznego w obszarach: sektoréw strategicznych
oraz powigzanych z sektorami strategicznymi perspektywicznymi kierunkami
ekspansji zagranicznych polskich przedsiebiorstw, a ponadto w obszarze wsparcia
publicznego przedsiebiorstw, ktére chcg sie rozwijac. Z perspektywy Strategii
Rozwoju Kapitatu Spotecznego istotny jest réwniez sektor kreatywny, wraz

z mozliwosciami rozwoju gospodarki, jaki oferuje. W 2022 r. MEiIN opracowato Plan
dziatan w zakresie ksztatcenia i szkolenia zawodowego na lata 2022-2025 (dale;j:
Plan), ktory zawiera informacje na temat dziatat planowanych na rzecz realizagji
Zalecenia Rady z dnia 24 listopada 2020 r. w sprawie ksztatcenia i szkolenia
zawodowego na rzecz zrownowazonej konkurencyjnosci, sprawiedliwosci

i odpornosci, jak réwniez deklaracji z Osnabriick. Analogiczne plany dziatan
powstaty we wszystkich panstwach cztonkowskich Unii Europejskiej. Plan ma

na celu dostosowanie przygotowania przysztych pracownikéw do wymagan
nowoczesnej gospodarki i stanowi kontynuacje reformy ksztatcenia zawodowego,
z uwzglednieniem wyzwan zwigzanych z dynamicznymi przemianami
gospodarczymi, postepujaca cyfryzacja i rozwojem nowych technologii. Plan
zakfada réwniez rozwéj kadr dla ksztatcenia zawodowego. Wskazano w nim,

ze odpowiedzig na jedno z wyzwan stojacych przed ksztatceniem i szkoleniem
zawodowym w Polsce powinno by¢ odpowiednie przygotowanie kadr do

ksztatcenia zawodowego oraz doskonalenie nauczycieli zawodu. W ramach Planu,



NAUCZYCIELE KSZTALCENIA ZAWODOWEGO W KONTEKSCIE WSPOLCZESNEGO FUNKCJONOWANIA... 195

w odniesieniu do kadr obszaru VET, znalazty sie rbwniez zagadnienia zwigzane
z efektywnym przywédztwem.

Dziatania panstw cztonkowskich UE na rzecz wdrozenia polityki ksztatcenia
i szkolenia zawodowego powinny doprowadzi¢ do stanu, w ktérym osoby mtode
i osoby doroste zostang wyposazone w wiedze, umiejetnosci i kompetencje,
pozwalajace rozwijac sie w zmieniajgcym sie srodowisku, oraz poradza sobie
z odbudowg i sprawiedliwg transformacja w kierunku ekologicznej i cyfrowej
gospodarki, w czasach przemian demograficznych i we wszystkich cyklach
koniunkturalnych. Dziatania takie majg zaréwno sprzyjac¢ wtaczeniu i rGwnosci
szans, jak tez przyczynic sie do osiagniecia odpornosci, sprawiedliwosci spotecznej
i dobrobytu dla wszystkich przy jednoczesnej promocji europejskich systemow
ksztatcenia i szkolenia zawodowego w kontekscie miedzynarodowym. W tym
systemie naczyn potaczonych obszar edukacji zawodowe;j jawi sie jako istotny
element, peten interesariuszy majacych wptyw na harmonijny rozwdj strategiczny
panstwa, totez wszelkie dziatania dazace do poprawy jakosci i efektywnosci

ksztatcenia wydaja sie nie tylko zasadne i pozadane, ale rowniez niezbedne.

2. Reforma szkolnictwa branzowego

W perspektywie minionych trzydziestu lat obszar edukacji zawodowej w Polsce
zmieniat sie bardzo intensywnie. Zapoczatkowane w 1999 r. procesy zwigzane
z podnoszeniem znaczenia edukacji ogélnej wptynety na stopniowy spadek
zainteresowania edukacja zawodowa. Z tego powodu odzyskanie prestizu
ksztatcenia zawodowego wymaga podjecia dziatan i decyzji na poziomie
krajowym i niejako odczarowania tej dziedziny edukacji. Poprawa spotecznego

wizerunku edukacji zawodowej, wspierana przez rozmaite kampanie informacyjne
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i promocyjne, bedzie prawdopodobnie procesem dtugotrwatym. Mozna zaktada¢,
ze podniesienie atrakcyjnosci IVET pociggnie za sobg wzrost prestizu kadr
prowadzacych ksztatcenie zawodowe.

Reforma z 1999 r. wprowadzita szescioletnig szkote podstawowa, trzyletnie
gimnazjum oraz czteroletnie technikum. W jej ramach wprowadzono réwniez licea
profilowane, jednakze forma ta po kilku latach zostata wygaszona.

Niski prestiz ksztatcenia zawodowego, jak réwniez niesatysfakcjonujaca
odpowiedz na potrzeby pracodawcéw byty impulsem dla wprowadzenia gtebokich
zmian w obszarze edukacji zawodowej. Rok szkolny 2017/2018 byt pierwszym
rokiem funkcjonowania branzowych szkét | stopnia, ktére powstaty na bazie
dotychczasowych zasadniczych szk6t zawodowych, na mocy Ustawy z dnia 14
grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe (Dz. U. 2017, poz. 59). W roku szkolnym 2020/2021
rozpoczety dziatalno$¢ branzowe szkoty Il stopnia, ktére pozwalajg na zdobycie
wyksztatcenia sredniego branzowego, a obok egzaminu zawodowego zdanie
matury i ewentualne kontynuowanie $ciezki edukacyjnej na poziomie studiéw
wyzszych. Wprowadzenie szkét branzowych nie byto jedyna zmiang w obrebie
edukacji zawodowej. W miejsce czteroletnich wprowadzono piecioletnie technika,
wprowadzono uaktualniong liste zawodéw wraz z budujacymi je kwalifikacjami.

Wzmocnienie powigzania edukacji zawodowej z rynkiem pracy, ktére
zapoczatkowata reforma, nastagpito kilka lat po jej zapoczatkowaniu nowelizacja
Prawa Oswiatowego z listopada 2018 r. Przyjete zmiany dotyczyty przede wszystkim
pogtebienia wspdtpracy szkét z pracodawcami i miaty stuzyé poprawie jakosci
i efektywnosci ksztatcenia, a takze podniesieniu prestizu ksztatcenia zawodowego.
Prognoza zapotrzebowania na pracownikéw w zawodach szkolnictwa branzowego
na krajowym i wojewddzkim rynku pracy jest kolejnym rozwigzaniem stuzacym

poprawie efektywnosci ksztatcenia zawodowego. Zostata wprowadzona do
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ustawy jako coroczne dziatanie oparte na narzedziu stworzonym w Instytucie
Badan Edukacyjnych, wykorzystujagcym dostepne dane oraz opinie ekspertéw

w celu stworzenia listy zawodoéw, ktére beda szczegdlnie potrzebne z perspektywy
krajowego i regionalnych rynkéw pracy w piecioletniej perspektywie. Prognoza
wspiera regionalne decyzje w zakresie tworzenia nowych kierunkéw ksztatcenia

w szkotach ksztatcacych w zawodach, pozwala na biezacy monitoring zmian na
poszczegodlnych rynkach pracy. Wyniki prognozy sa obwieszczane corocznie
rozporzadzeniem ministra wtasciwego do spraw edukacji.

Rozwigzaniem komplementarnym wobec prognozy jest system monitoringu
karier edukacyjnych i zawodowych absolwentéw szkét ponadpodstawowych
(oprécz szkét prowadzacych ksztatcenie zawodowe obejmuje rowniez licea), oparty
na danych rejestrowych. Zadanie to zostato powierzone ministrowi wtasciwemu
do spraw oswiaty i wychowania na podstawie ustawy z dnia 25 lutego 2021 r.

0 zmianie ustawy — Prawo oswiatowe oraz niektorych innych Ustaw (Dz. U. 2021,
poz. 619). Za realizacje monitoringu odpowiedzialne sg IBE oraz Informatyczne
Centrum Edukacji i Nauki (ICEiN).

Istotng zmiang jest rowniez wprowadzenie formuty ksztatcenia zawodowego
w rzeczywistych warunkach pracy, obejmujacej staz uczniowski, ktéry zostaje
wliczony do okresu zatrudnienia. Nowelizacja przyniosta ponadto obowigzek
przystapienia do egzaminéw zawodowych (jako element niezbedny do ukonczenia
szkoty) oraz mozliwosci pozyskania uprawnien branzowych niezbednych do
wykonywania zawodu czy tez pozyskiwania dodatkowych umiejetnosci, ktére
moga zwiekszy¢ szanse ucznidw na zatrudnienie. Pamietac nalezy, ze reforma
szkolnictwa branzowego realizowana byta co najmniej na kilku poziomach, m.in. na
poziomie organizacyjnym zmienita sie nomenklatura dotyczaca nazw szkét (szkoty

zawodowe zostaty zastgpione szkotami branzowymi | stopnia), zas dla poprawy


http://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20210000619/O/D20210619.pdf
http://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20210000619/O/D20210619.pdf
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droznosci systemu stworzono kontynuacje szkét branzowych | stopnia — szkoty
branzowe Il stopnia.

W reforma z 2019 r. wprowadzita réwniez rozwigzania majace na celu
podniesienie kompetencji nauczycieli teoretycznych przedmiotéw zawodowych
oraz praktycznej nauki zawodu (Dz. U., 2019 r., poz. 1653). Wprowadzono wéwczas
obowiazkowe 40-godzinne szkolenia u pracodawcéw zwigzanych z nauczanym
zawodem, ktére odbywaja sie w 3-letnich cyklach.

Celem szkolen branzowych jest doskonalenie umiejetnosci i kwalifikagji
zawodowych potrzebnych do wykonywania pracy, w tym w szczegolnosci:
zapoznanie z technologiami stosowanymi w przedsiebiorstwie; zapoznanie
sie z urzadzeniami, narzedziami i innym sprzetem technicznym,
stosowanym w procesach produkcyjnych lub ustugach; poznanie specyfiki
pracy w rzeczywistych warunkach w branzy zwigzanej z nauczanym zawodem;
doskonalenie praktycznych umiejetnosci zastosowania wiedzy teoretycznej;
zdobycie nowych doswiadczeh zawodowych zwigzanych z zawodem; nawigzanie
kontaktow zawodowych, umozliwiajacych ich wykorzystanie w procesie ksztatcenia
zawodowego; doskonalenie umiejetnosci interpersonalnych w bezposrednim
kontakcie z pracownikami; rozpoznanie potrzeb i mozliwosci zatrudnienia
absolwentéw szkét na regionalnym lub lokalnym rynku pracy.

Finansowanie tych szkoler pochodzi m.in. ze srodkéw:
®  przedsiebiorcow lub oséb prowadzacych gospodarstwa rolne, przyjmujacych

nauczycieli na szkolenie;
= Krajowego Funduszu Szkoleniowego na zasadach dotyczacych kurséw;
= wyodrebnionych w budzetach organéw prowadzacych szkoty na

dofinansowanie doskonalenia zawodowego nauczycieli, z uwzglednieniem

szkolen branzowych;
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®  pochodzacych z programéw edukacyjnych Unii Europejskiej — np. Program

Erasmus+.

Dyrektor szkoty, placéwki lub centrum jest odpowiedzialny za organizacje
szkolen branzowych, ktére odbywaja sie u pracodawcy lub w indywidualnym
gospodarstwie rolnym, z inicjatywy samego nauczyciela lub na jego wniosek.
Zwolnieni z tego obowiazku sg nauczyciele, ktérzy s aktywni zawodowo
w zawodach zwigzanych z nauczanym zawodem. Ponadto na poczet stazu
zaliczone moze by¢ doskonalenie zawodowe nauczycieli ksztatcenia zawodowego,
realizowane u pracodawcéw w ramach regionalnych programéw operacyjnych’.

Problem ksztatcenia kadr szkolnictwa zawodowego zostat dostrzezony
duzo wczesniej. W perspektywie finansowej 2007-2013 w ramach Programu
Operacyjnego Kapitat Ludzki zrealizowano konkurs na uruchomienie nowego
typu studiéw podyplomowych, przygotowujacych do wykonywania zawodu
nauczyciela przedmiotéw zawodowych, oraz konkurs na organizacje stazy
w przedsiebiorstwach dla nauczycieli ksztatcenia zawodowego. Program studiow
podyplomowych opracowano w 2010 r., a majgc na uwadze realizowane reformy,
jakie zaszty w ksztatceniu zawodowym w Polsce od tego czasu, nie moze on by¢
aktualnie zastosowany. W konkursie 2/2008, dotyczacym uruchomienia nowego
typu studiéw podyplomowych przygotowujgcych do zawodu nauczyciela
przedmiotéw zawodowych, w ramach 15 wytonionych projektéw planowano
obja¢ prawie pie¢ tysiecy 0séb, co oznacza ponad 330 oséb na projekt. Srednio
na jednego uczestnika przypadato ok. 9,5 tysigca zt. W momencie realizacji
badania w bazie PEFS (listopad 2010) figurowato 3980 uczestnikéw tych projektow,

pochodzacych gtéwnie z wojewddztwa podkarpackiego, lubelskiego i $laskiego.

! Szkolenia branzowe dla nauczycieli ksztatcenia zawodowego, https://www.gov.pl/web/edukacja/
szkolenia-branzowe-dla-nauczycieli-ksztalcenia-zawodowego
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W projektach mogty bra¢ udziat osoby czynne zawodowo oraz osoby niepracujace -
absolwenci szkot wyzszych, przy czym zdecydowana wiekszos$¢ stanowili
nauczyciele czynni zawodowo. Niezaleznie od statusu na rynku pracy wiekszo$¢
uczestnikdéw to osoby, ktore studia ukonczyty stosunkowo niedawno. 71%
uczestnikéw to mezczyzni; dominujg osoby w wieku 26-35 lat. Zajecia trwaty trzy
semestry, z liczba godzin od 330 do 550 na uczestnika. Studia dotyczyty gtéwnie
zawododw z branzy mechanicznej, elektryczno-elektronicznej oraz informatycznej.
W konkursie 3/2008 dotyczacym organizacji stazy w przedsiebiorstwach dla
nauczycieli ksztatcenia zawodowego wytoniono 11 projektéw. Ogdlna planowana
liczba uczestnikédw wynosita 791 oséb, a wiec srednio w jednym projekcie
zakfadano udziat do 72 oséb, przy wsparciu 13,5 tys. zt na osobe. Tylko w czesci
projektéw podano liczbe godzin zaje¢ na uczestnika — byto to od 48 do 248
godzin. Najwieksza popularnoscia cieszyty sie branze gastronomiczna oraz
budowlana i mechaniczna. W momencie realizacji badania w bazie PEFS figurowato
296 uczestnikéw tych projektéw. Formalnie (na bazie deklaracji wnioskodawcow)
projekty tacznie dotyczyty obszaru catej Polski, faktycznie jednak uczestnicy
pochodza tylko z dziewieciu wojewddztw, gtéwnie z matopolskiego i $laskiego.
Prawie 70% uczestnikdw to mezczyzZni; 32% ma powyzej 45 lat, a 40% -

od 26 do 35. We wszystkich projektach tagcznie pozyskano do wspétpracy 158
przedsiebiorstw.

W przeprowadzonej ewaluacji uznano, ze projekty obejmujace nowy typ studiow
podyplomowych przygotowujacych do zawodu nauczyciela uznano, ze miaty
stosunkowo mata skutecznosé¢ z punktu widzenia zaktadanego celu, przyniosty
jednak trwaty efekt, bowiem wyposazyty pewna liczbe os6b w nowe kompetencje,
niekoniecznie jednak przetozyty sie na transfer kadr z gospodarki do oswiaty. Inny

trwaty efekt to opracowanie nowych programéw ksztatcenia. Wyniki badania
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ewaluacyjnego nie rekomenduja, by uruchamia¢ tego typu projektéw (Efekty
dziatan realizowanych w trybie konkursowym w ramach Priorytetu Ill PO KL 2007-

-2013, 2010).

3. Rola i stan kadr ksztatcenia zawodowego

Wedtug danych na rok szkolny 2023/2024 statystyk w branzowych szkotach
l'i Il stopnia, szkotach policealnych, technikach i szkofach specjalnych
przysposabiajacych do pracy pracuje tacznie 154 832 nauczycieli. | chociaz
dostawca danych nie precyzuje, jakiego przedmiotu nauczajg poszczegdlne osoby,
wyrazna jest istotna przewaga kobiet: 104 435 kobiet i 50 397 mezczyzn.

Wsréd nauczycieli najliczniejsza grupe tworza osoby w wieku 41-50 lat (60 289
0s6b). Najmniej liczne sg grupy w wieku 25 lat i mniej oraz 26-30 lat (odpowiednio:

1356 osoby, 5282 osob).

Tabela 1 Nauczyciele w branzowych szkotach | i Il stopnia, szkotach policealnych, technikach
i szkotach specjalnych przysposabiajacych do pracy wedtug wieku?

WIEK LICZBA

25 lati mnigj 1356

26-30 lat 5282
31-40 lat 26 200
41-50 lat 60 289
51-60 lat 45110
61 lati wiecej 16 595
YACZINIE 154 832

Zrédto: opracowanie wiasne

2 Otwarte Dane. (2024). Nauczyciele wg wieku, ptci, typu podmiotu i wojewddztw w roku szkolnym
2023/2024. https://dane.gov.pl/pl/dataset/811,nauczyciele-w-osobach-i-etatach/resource/57404/table
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Z kolei wedtug danych OECD z 2021 r., sytuacja nauczycieli szkét zawodowych
w Polsce pod wzgledem struktury wieku jest lepsza od $redniej europejskiej.

W Polsce odsetek nauczycieli ponizej 50 roku zycia wynosit blisko 57%, podczas
gdy srednia europejska wynosita blisko 54%. Warto zauwazy¢, ze w polskich
szkotach zawodowych zatrudnionych byto tylko 43,4% nauczycieli po 50 roku
zycia, w poréwnaniu z 47,2% w UE (OECD, 2023: 430). Niemniej jednak, aby
zapewnic¢ odpowiednig liczbe i wysoka jakos¢ nauczycieli ksztatcenia zawodowego
w celu skutecznego przygotowania mfodziezy, powstaje wyzwanie, jakim jest
przeciwdziatanie potencjalnym przysztym niedoborom kadry.

Organizacja Wspétpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD) podkresla, ze
nauczyciele ksztatcenia i szkolenia zawodowego potrzebujg réznorodnych
umiejetnosci. Z jednej strony, musza posiadac aktualng wiedze teoretyczna
i praktycznag w dziedzinach, ktérych nauczaja, aby odpowiedzieé na zmieniajace
sie technologie i praktyki stosowane w firmach. Czesto wymagane jest réwniez
doswiadczenie zawodowe. Z drugiej strony, nauczyciele muszg posiada¢
umiejetnosci pedagogiczne i psychologiczne, aby efektywnie dzieli¢ sie wiedza
i doswiadczeniem z réznorodnymi grupami uczniéw. Zmieniajace sie srodowisko
nauczania i uczenia sie, w tym rosnace wykorzystanie technologii, wymaga réwniez
od nauczycieli ksztatcenia zawodowego szerokiej gamy umiejetnosci przekrojowych,

takich jak umiejetnosci cyfrowe, spoteczne i umiejetnosci uczenia sie.

4. Potrzeba badan kadr ksztatcenia zawodowego

Jakos$¢ przygotowania do zawodu nauczyciela jest przedmiotem wielu badan

i analiz prowadzonych przez srodowiska naukowe oraz Najwyzsza Izbe Kontroli

(NIK). Wedtug ekspertéw wiele instytucji prowadzi dziatania pozorowane,
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proces ksztatcenia nauczycieli jest czesto nieuporzadkowany i nierzetelny,
a efektem tego jest nadmierna liczba stabo wyksztatconych absolwentéw
kierunkéw pedagogicznych. Uwage zwraca tez zréznicowanie poziomu
i sposobow ksztatcenia, dominacja liczby studiujacych nad jakoscig studiéw,
chaos w tresciach ksztatcenia i zanik kanonéw wiedzy przekfadajacych sie na
tresci dotyczace réznych sfer przygotowania zawodowego. Niekorzystnym
zjawiskiem sg niskie wymagania wobec oséb ubiegajacych sie o zdobycie
uprawnien do nauczania. Jak wskazano w analizach NIK, wyraznie zaczyna
zarysowywac sie zjawisko negatywnej selekgji. Ponad 9% oséb przyjetych na
kierunki i specjalnosci nauczycielskie w roku akademickim 2014/2015 to absolwenci
szkot ponadgimnazjalnych, ktorzy na egzaminie maturalnym uzyskali najnizsze
wyniki (tj. 30-49 pkt). W wielu przypadkach byto ich wiecej, np. na Uniwersytecie
Wroctawskim na kierunki nauczycielskie przyjeto 28% oséb z takim wynikiem.
Do tego dochodzi brak weryfikacji kandydatéw pod wzgledem predyspozycji do
wykonywania zawodu nauczyciela (Szempruch, 2022).
Aktualnie niewiele jest badan prowadzonych dla poznania i lepszego
zrozumienia sytuacji kadr dydaktycznych w szkotach ksztatcacych w zawodach,
a informacje o nich stanowia raczej komponent anizeli gtéwny cel badania.
Wyniki badania przeprowadzonego - jako komponent projektéw

skoncentrowanych na monitorowaniu loséw absolwentéw? — z dyrektorami

3 Badanie zostato przeprowadzone w ramach projektu Monitorowanie loséw absolwentéw szkot
zawodowych - edycja ll, realizowanego przez PBS sp. z 0.0. we wspotpracy z Danae sp. z 0.0.

Projekt ten jest powigzany z projektem systemowym Monitorowanie loséw absolwentéw szkot
zawodowych - etap Il, prowadzonym przez Instytut Badan Edukacyjnych. Zadania wykonywane

w ramach projektu IBE obejmuja m.in. opracowywanie narzedzi badawczych oraz analize danych

i prezentowanie wynikéw, natomiast w ramach projektu konkursowego - realizacje badan. Oba
projekty sa wspotfinansowane ze srodkéw Europejskiego Funduszu Spotecznego w ramach
Programu Operacyjnego Wiedza Edukacja Rozwdj. Badania z dyrektorami zostaty przeprowadzone
w ramach projektu Monitorowanie loséw absolwentéw szkét zawodowych — edycja I, realizowanego
przez Instytut Badan Edukacyjnych w ramach dziatania 2.15. Ksztatcenie i szkolenie zawodowe
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branzowych szkét | stopnia (BS 1) oraz technikdéw jednoznacznie wskazujg na
powszechne trudnosci z pozyskaniem nauczycieli do pracy w tego typu szkotach.
Skala trudnosci jest zdecydowanie wieksza w przypadku nauczycieli praktycznej
nauki zawodu oraz teorii przedmiotéw zawodowych niz w przypadku nauczycieli
przedmiotéw ogdlnych.

Problem niedostepnosci nauczycieli wystepuje w wiekszym stopniu
w technikach niz w BS I. Trudnosci z zatrudnieniem nauczycieli praktycznej
nauki zawodu, podobnie jak nauczycieli teorii przedmiotéw zawodowych, miata
wiekszos¢ dyrektorow technikéw (odpowiednio: 56% i 60%) oraz ponad jedna

trzecia dyrektoréw BS | (37% i 42%).

dostosowane do potrzeb zmieniajacej sie gospodarki Il osi priorytetowej Efektywne polityki
publiczne dla rynku pracy, gospodarki i edukacji Programu Operacyjnego Wiedza, Edukacja, Rozwdj
(PO WER). Badania zostaty przeprowadzone technikg CAWI. Ankiety rozestano do wszystkich
branzowych szkét | stopnia, technikéw i szkét policealnych w Polsce, posiadajacych uczniéw
ostatnich klas (facznie do ponad 4 tys. szkét). Liczby dyrektoréw, na ktérych odpowiedziach opieraja
sie wyniki, przedstawiamy na poszczegdlnych wykresach (,N =").



NAUCZYCIELE KSZTALCENIA ZAWODOWEGO W KONTEKSCIE WSPOLCZESNEGO FUNKCJONOWANIA... 205

Wykres 1. Odsetek dyrektoréw BS | oraz technikdw, ktérzy w roku szkolnym 2020/2021
napotkali problemy z zatrudnieniem nauczycieli poszczegélnych rodzajéw przedmiotow*
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60%

60%

42%

40%

20%

- -
0%

B5 | [N =819] Technikum [N = 1257]

M praktyczna nauka zawodu I teoria przedmiotéw zawodowych [ przedmioty ogélne

Zrédto: badanie ankietowe z dyrektorami szkét prowadzacych ksztatcenie zawodowe,
przeprowadzone w roku szkolnym 2020/2021

Sposréd dyrektordw BS | trudnosci z zatrudnieniem nauczycieli zawodu
napotykaja najczesciej szkoty z miast na prawach powiatu, natomiast najrzadziej
szkoty z gmin miejsko-wiejskich lub wiejskich. R6znice pomiedzy odsetkami
szkot, ktérych dyrektorzy mieli problemy z zatrudnieniem nauczycieli praktycznej
nauki zawodu oraz nauczycieli przedmiotéw zawodowych, pomiedzy miastami
na prawach powiatu a gminami miejsko-wiejskimi lub wiejskimi, przekraczajg 20

punktéw procentowych. Z kolei czestos¢ wystepowania trudnosci z zatrudnieniem

* Wykres prezentuje odsetek dyrektoréw, ktérzy udzielili odpowiedzi twierdzacych kolejno na
pytania: Czy potrzebowat(a) Pan(i) nowych nauczycieli do pracy w Pana/Pani szkole w roku szkolnym
2020/2021? Czy napotkat(a) Pan(i) jakiekolwiek problemy zwigzane ze znalezieniem nauczycieli do
pracy w Pana/Pani szkole w roku szkolnym 2020/2021? Czy problemy ze znalezieniem nauczycieli do
pracy dotyczyty: nauczycieli prowadzacych praktyczna nauke zawodu / nauczycieli prowadzacych
teoretyczne przedmioty zawodowe / nauczycieli prowadzacych przedmioty ogélne?
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w BS | nauczycieli przedmiotow ogdlnych jest we wszystkich typach gmin bardzo

zblizona.

Wykres 2. Odsetek dyrektoréw BS |, ktérzy w roku szkolnym 2020/2021 napotkali problemy
z zatrudnieniem nauczycieli poszczegélnych rodzajéw przedmiotéw — w podziale na typ
gminy, w ktérej dziata szkota
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0%
Miasto na prawach powiatu  Gmina miejska[N =243] Gmina miejsko-wiejska lub
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M praktyczna nauka zawodu [ teoria przedmiotéw zawodowych "l przedmioty ogdlne

Zrédto: badanie ankietowe z dyrektorami szkét prowadzacych ksztatcenie zawodowe,
przeprowadzone w roku szkolnym 2020/2021

Rozpietos¢ réznic pomiedzy gminami réznego typu pod wzgledem odsetka
dyrektoréw technikdéw napotykajacych trudnosci z zatrudnieniem nauczycieli

zawodu jest mniejsza niz w przypadku dyrektoréw BS I.
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Wykres 3. Odsetek dyrektorow technikow, ktorzy w roku szkolnym 2020/2021 napotkali
problemy z zatrudnieniem nauczycieli poszczegdlnych rodzajéw przedmiotéw -
w podziale na typ gminy, w ktérej dziata szkota
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Zrédto: badanie ankietowe z dyrektorami szkét prowadzacych ksztatcenie zawodowe,
przeprowadzone w roku szkolnym 2020/2021

Jak wynika z badania z dyrektorami, sredni odsetek nauczycieli pracujgcych
poza szkotg w zawodzie, ktérego w niej ucza, wirdd wszystkich nauczycieli
uczacych zawodu w danej szkole, wynosi 9% w przypadku BS | oraz 11%
w przypadku technikéw (mediana odpowiednio: 2% i 5%).

Tabela 2
Odsetek nauczycieli pracujqcych poza szkotq w zawodzie, ktérego w niej nauczajq®

BSI[N=701] Technikum [N = 1081]
Srednia 9% 1%
Mediana 2% 5%

Zrédto: badanie ankietowe z dyrektorami szkét prowadzacych ksztatcenie zawodowe,
przeprowadzone w roku szkolnym 2019/2020

> Na podstawie odpowiedzi na pytanie: llu, sposréd wszystkich nauczycieli prowadzacych zajecia
z zakresu ksztatcenia zawodowego, jednoczesnie pracuje poza szkota w zawodzie, ktérego naucza
(faczy nauczanie z wykonywaniem zawodu poza systemem edukacji)? oraz informadji o liczbie
nauczycieli prowadzacych w danej szkole praktyczng nauke zawodu lub teoretyczne przedmioty
zawodowe.
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Ponadto z informacji uzyskanych w badaniu z dyrektorami BS | i technikéw
wynika, ze korzystanie przez nauczycieli z form rozwoju zawodowego, ktére
bylyby wspierane przez wspotpracujacych ze szkota pracodawcéw, wystepuje
rzadko. W przeszto potowie BS | (54%) i technikow (51%) zaden nauczyciel zawodu
w ciggu ostatnich kilku lat® nie brat udziatu w szkoleniu prowadzonym lub

wspoétfinansowanym przez pracodawce.

Wykres 4. Odsetek nauczycieli uczacych zawodu, ktérzy w ciggu ostatnich 3 lat / 5 lat
korzystali ze szkolen prowadzonych lub wspétfinansowanych przez pracodawcow’

s N~
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Zrédto: badanie ankietowe z dyrektorami szkét prowadzacych ksztatcenie zawodowe,
przeprowadzone w roku szkolnym 2020/2021

Odsetek BS | oraz technikéw, z ktérych zaden nauczyciel zawodu nie

korzystat w ostatnich latach ze stazu zawodowego, organizowanego przez

6 3 lat w przypadku BS I oraz 5 lat w przypadku technikéw.

7 Na podstawie pytania: Jaka cze$¢ nauczycieli uczacych zawodu w ciggu ostatnich [jezeli BS I: 3
lat] / [jezeli technikum: 5 lat] korzystata ze szkolerr prowadzonych lub wspoétfinansowanych przez
pracodawcow?
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wspotpracujacego ze szkofg pracodawce, jest jeszcze wyzszy, niz w przypadku

szkolen: zbliza sie do dwdch trzecich (66% BS | i 64% technikéw).

Wykres 5. Odsetek nauczycieli uczacych zawodu, ktérzy w ciggu ostatnich 3 lat / 5 lat
korzystali ze stazy zawodowych organizowanych przez pracodawcow?®
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Zrédto: badanie ankietowe z dyrektorami szkét prowadzacych ksztatcenie zawodowe,
przeprowadzone w roku szkolnym 2020/2021

Wyniki wskazuja zatem, ze wiekszo$¢ nauczycieli nie ma szans na state
aktualizowanie wiasnych kompetencji w zawodzie, ktérego ucza w BS | lub
technikum, ani poprzez jego wykonywanie, ani poprzez udziat w szkoleniach lub
stazach organizowanych przez wspétpracujacych ze szkota pracodawcow.

W badaniu ankietowym dyrektorzy oceniali wptyw réznych uwarunkowan na

przyszto$¢ ksztatcenia w jednym (wylosowanym) z zawodéw nauczanych w danej

& Na podstawie pytania: Jaka czes¢ nauczycieli uczacych zawodu w ciggu ostatnich [jezeli BS I: 3 lat] /
[jezeli technikum: 5 lat] korzystata ze stazy zawodowych organizowanych przez pracodawcéw?
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szkole. Do takich uwarunkowan nalezaty m.in. mozliwosci zatrudniania nauczycieli
praktycznej nauki zawodu oraz nauczycieli przedmiotéw zawodowych.

Wsrod dyrektoréw BS | opinie, ze sytuacja pod wzgledem zatrudniania
nauczycieli praktycznej nauki zawodu nie bedzie sprzyjata (13% ,zdecydowanie”
+ 24% ,raczej") ksztatceniu w zawodzie, do ktérego sie odnosili, nieznacznie
przewazaty nad opiniami przeciwnymi (25% ,zdecydowanie” + 7% ,raczej”). Przy
tym opinie na ten temat okazaty sie zréznicowane w zaleznosci od zawodu®.

Informacje te trudno zinterpretowac, dopdki nie uwzgledni sie zapotrzebowania
rynku pracy na absolwentéw poszczegdlnych zawodéw. Gdyby okazato sig, ze
trudnosci z zapewnieniem nauczycieli dotycza zawodoéw, na ktérych absolwentéw
nie ma zapotrzebowania na rynku pracy, nie bytoby to niepokojace. Wyniki
sugeruja jednak, ze problemy z zatrudnieniem nauczycieli dotycza m.in. zawodow,
na ktérych absolwentéw jest zapotrzebowanie. Sposréd 5 zawodéw, dla ktérych
przedstawiamy wyniki, 2 zostaty wskazane w Prognozie zapotrzebowania na
pracownikéw w zawodach szkolnictwa branzowego' jako zawody, w ktérych
wystapi istotne zapotrzebowanie na pracownikéw w kazdym wojewédztwie. Sg
to zawody: mechanik pojazdéw samochodowych oraz monter zabudowy i robét
wykonczeniowych w budownictwie — a zatem te, w przypadku ktérych na pytanie
o przewidywang dostepnos¢ nauczycieli praktycznej nauki zawodu dyrektorzy
BS | zdecydowanie czesciej wybierali odpowiedzi ,bedzie utrudnia¢” niz ,bedzie
sprzyjac”.

Dyrektorzy technikéw najbardziej negatywnie ocenili szanse zatrudniania
nauczycieli praktycznej nauki zawodu w zawodzie technik informatyk. Jest to

réwniez zawdd, na ktérego absolwentéw wedtug Prognozy... wystapi istotne

° Poréwnano zawody, o ktérych wypowiadato sie najwiecej respondentéw.
% Prognoza... zostata ogtoszona przez Ministra Edukacji i Nauki w 2021 r. - tj. w roku, w ktérym
realizowano badanie z dyrektorami.
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zapotrzebowanie na pracownikéw. Takim zawodem jest jednak réwniez technik
logistyk, w przypadku ktérego dyrektorzy oceniali perspektywy zatrudniania
nauczycieli praktycznej nauki zawodu zdecydowanie czesciej pozytywnie, niz
negatywnie.

Od czasu duzych projektéw badawczych, prowadzonych w latach 2010-2015
przez Instytut Badan Edukacyjnych czy Krajowy Osrodek Wspierania Edukacji
Zawodowej i Ustawicznej, mozna zdiagnozowac¢ duze braki w danych dotyczacych
sytuacji spoteczno-demograficznej czy motywacji do wykonywania zawodu
nauczyciela. Pojedyncze badania prowadzone przez rdzne instytucje nie maja
szansy w petni wskaza¢ mapy zalet i wyzwan, przed jakimi stojg nauczyciele
ksztatcacy w zawodach. W czasie badania Srodowiskowe uwarunkowania
funkcjonowania szkét branzowych | stopnia w kontekscie wdrazania
Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji (ZSK), prowadzonego przez IBE w latach
2019-2020, respondent pracujacy w szkole branzowej | stopnia wskazat na szereg
wyzwan, z ktérych kazde moze stac sie przyczynkiem do dalszych badan, co
wskazuje na $wiadomos¢ srodowiska potrzeb obszaru VET:

Jest przede wszystkim problem z nauczycielami zawodu. Nie ma specjalistow.
Szczegolnie elektrykéw, mielismy taki problem i dalej mamy z elektrykami, zeby

ich sciagna¢, bo sa rozrywani, ze tak powiem, na rynku. | tutaj w tym kierunku
powinno by¢ co$ robione. Zeby chcieli pracowaé. Nikt po politechnice, z wyzszym
wyksztatceniem nie przyjdzie, bo nie oszukujmy sie, wiemy dlaczego, przede wszystkim
finanse. Zaczyna od 2400 chyba, brutto. To jest minimalna krajowa. Praktycznie. To
mu sie nie optaca, bo na rynku znajdzie prace z o wiele wyzsza pensja. W tym moze
by¢ problem. Jezeli zaktady nie beda, w ktéryms momencie, delegowaty swoich
pracownikéw, to moze by¢ problem z zawodowcami. Bo ja juz po sobie wiem,
wspotpracujemy z osobami starszymi, te osoby starsze, zawodowcy, mtodych nie ma.
| ten materiat, méwiac tak brzydko, sie zuzywa i beda odchodzi¢, po prostu z zawodu,
bo juz nie beda wydajni na tyle, zeby uczy¢. | tutaj moze by¢ problem. Jezeli tutaj sie
nie zmieni polityka panstwa, polityka przedsiebiorstw w delegowaniu, to moze by¢
problem. Ale to musi by¢ kompleksowo rozwigzane, musza by¢ jakies motywacyjne
rzeczy, ktére pozwola, zeby ten pracownik zawodowiec chciat przyjs¢ do szkoty. Nie
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kiedy juz jest na emeryturze, niejednokrotnie juz ma serdecznie dosy¢, a jeszcze
przyjdzie uczy¢, a z takimi problemami sie spotykamy czasem, no maja problemy.

Z zapanowaniem nad klasa np., bo on pracujac na jakims$ tam stanowisku w zaktadzie,
to nikt mu tam, moéwigc mtodziezowo, nie podskoczy. A tutaj nie ma autorytetu, on
musi sobie zdoby¢ autorytet. Ale autorytet sie zdobywa nie poprzez przykrecanie
Sruby, wiedza sie autorytetu u mtodziezy, w wielu przypadkach, nie zdobedzie. Trzeba
znalez¢ jakas mozliwos¢, zeby zaczeli te wiedze doceniad, ktéra ma wyktadowca.

| dlatego tutaj w tym kierunku, ja tutaj widze pewne zagrozenie w szkolnictwie
branzowym. Jezeli ci specjalisci nie beda uczyli, to beda osoby przypadkowe i to sie
odbije pdzniej negatywnie na umiejetnosciach ucznidw, i to jest chyba najwieksze
zagrozenie. Plus zainteresowanie pracodawcéw, zeby jednak pracodawcy bardziej sie
angazowali w potrzeby, angazowali sie w prace szkoty. Swoje oczekiwania bardziej
nawet stanowczo wprowadza¢, zeby wspdlnie z dyrekcja, z pracownikami szkoty
wspodtpracowad, zeby wychodzit dobry absolwent.

Zatem nie tylko badacze i analitycy obszaru VET zdaja sobie sprawe z braku
nauczycieli w systemie w ogéle, braki kadrowe dotykajg bowiem bezposrednio
osoby zarzadzajace placowkami ksztatcgcymi w ramach obszaru ksztatcenia
i szkolenia zawodowego. Jako gtéwny czynnik zaradczy proponowane jest
podniesienie wynagrodzenia, ktére dla nauczycieli pracujacych w oparciu
o Karte Nauczyciela jest niskie, w ramach tak zwanej ,pietnastki”, czyli art. 15
ustawy Prawo o$wiatowe odnoszacego sie do zatrudnienia specjalistow z rynku
pracy, nie jest rozwigzaniem popularnym. Ponadto potrzebne jest podniesienie
prestizu ksztatcenia zawodowego oraz zaangazowanie pracodawcédw w proces
ksztatcenia kadr uczacych, zaréwno tych w przedsiebiorstwach jak i tych w szkotach.

Biorac pod uwage przytoczone wczesniej kwestie oraz uwzgledniajac
dynamiczne zmiany na rynku pracy, ktére wymagajg dostosowania ksztatcenia
zawodowego do realiéw gospodarki 4.0; zmiany w ksztatceniu zawodowym,
majce na celu lepsze powigzanie szkolnictwa branzowego z gospodarka, w tym
uwzglednienie wprowadzania nowych zawodéw i dostosowanie kompetencji

nauczycieli szkolnictwa branzowego; globalne zagrozenia, ktére wymuszaja zmiany
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w funkcjonowaniu instytucji edukacyjnych, wigzace sie z nowymi wyzwaniami
dydaktycznymi, organizacyjnymi i technologicznymi; proces starzenia sie kadry
nauczycieli ksztatcenia zawodowego, w potaczeniu ze wzrastajagcymi wymaganiami
kompetencyjnymi, stanowi ryzyko niedoborow kadry w tym obszarze.

Konieczne jest zatem podejmowanie dziatai proaktywnych w celu pozyskania
odpowiedniego personelu i zapewnienia odpowiedniego przygotowania
nauczycieli. W zwigzku z tym, jednym z gtéwnych wyzwan dla systeméw
edukacyjnych w Europie, w tym w Polsce, bedzie zapewnienie, przygotowanie

i doskonalenie kadry ksztatcenia zawodowego. W tym kontekscie istnieje potrzeba
przeprowadzenia szczegdtowej diagnozy stanu kadr ksztatcenia zawodowego

w Polsce oraz opracowania rozwigzan, majacych na celu pozyskanie odpowiednich

specjalistow.
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1. Studia podyplomowe dla nauczycieli jako jedna z form realizacji idei
lifelong learning
tudia podyplomowe uznawane sg za jedna z form realizacji postulatu uczenia

S sie przez cate zycie (Commission of European Communities, 2001; Lendzion,
2015; Hernik, 2015; Worek, Jelonek i Kocér, 2017), rozumianego jako ciggte dazenie
do zdobywania wiedzy z powoddw osobistych lub zawodowych, przyczyniajace
sie do rozwoju jednostki i do zwiekszania jej konkurencyjnosci na rynku pracy.
Zaktada sie, ze uczestnicy studiow podyplomowych to osoby, ktére — ze wzgledu
na posiadane juz doswiadczenia edukacyjne i zawodowe - dokonuja swiadomych
wyboréw. Stuchacze studiéw podyplomowych musza posiada¢ umiejetnosc
efektywnego zarzadzania wiasnym czasem, by pogodzi¢ studia z wykonywana
zwykle pracg zawodowsg i obowigzkami rodzinnymi (Bakonyi, 2013).

Méwi sie (Marcinkiewicz, 2012), ze studia podyplomowe stanowig odpowiedz
na potrzeby dwojakiego rodzaju:
®  potrzebe uzupetnienia, rozszerzenia badz zaktualizowania wiedzy w danej

dziedzinie

oraz
®  potrzebe zdobycia wyksztatcenia i kwalifikacji w nowych dziedzinach, co

umozliwi podjecie pracy w obszarze niezwigzanym z wczesniej wyuczonym

zawodem, bez koniecznosci przechodzenia przez studia pierwszego i drugiego

stopnia.

Oferta studiéw podyplomowych skierowanych do nauczycieli pozwala
zaspokoi¢ kazda z tych potrzeb. Nauczyciele moga bowiem wybraé:
® studia doskonalace, w trakcie ktérych poszerza swoja wiedze, udoskonala

umiejetnosci i rozwing warsztat pracy lub
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= studia kwalifikacyjne, na przyktad takie, ktére pozwolg im zdoby¢ uprawnienia
do nauczania drugiego (lub kolejnego) przedmiotu.
Naszg uwage skupimy na studiach kwalifikacyjnych, umozliwiajgcych
zdobycie uprawnien do nauczania matematyki jako drugiego przedmiotu.
Musza one spetnia¢ wymagania zawarte w Rozporzadzeniu Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r. w sprawie standardu ksztatcenia
przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela (Dz. U. 2019, poz. 1450)
oraz wymagania zawarte w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia
1 sierpnia 2017 r. (z pézniejszymi zmianami) w sprawie szczegétowych kwalifikacji
wymaganych od nauczycieli (Dz. U. 2017, poz. 1575). Zgodnie z trescig pierwszego
z tych dokumentoéw:

Ksztatcenie na studiach podyplomowych przygotowujacych do wykonywania zawodu
nauczyciela moze by¢ prowadzone w zakresie przygotowania:

[...] merytorycznego i dydaktycznego do nauczania kolejnego przedmiotu [...] dla
absolwentéw studiéw pierwszego stopnia i studiéw drugiego stopnia lub jednolitych
studidow magisterskich na kierunkach, ktérych programy studiéw okreslaty efekty
uczenia sie obejmujace wiedze i umiejetnosci odpowiadajace wymaganiom ogdélinym
[...] podstawy programowej przedmiotu nauczania [...], posiadajacych przygotowanie
merytoryczne, psychologiczno-pedagogiczne, w zakresie podstaw dydaktyki i emisji
gtosu oraz dydaktyczne do nauczania przedmiotu [...]. (Dz. U. 2019, poz. 1450)

Warto w tym miejscu podkresli¢, ze powyzszy zapis jest bardziej szczegdtowy
niz sformutowanie zawarte we wczesniejszym Rozporzadzeniu Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego w sprawie standardéw ksztatcenia, przygotowujacego do
wykonywania zawodu nauczyciela z dnia 17 stycznia 2012 r., ktére podawato, ze:

Przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela na studiach podyplomowych
moze by¢ prowadzone w zakresie:
1) przygotowania do nauczania kolejnego przedmiotu [...]. (Dz. U. 2012, poz. 131)
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W Swietle wczesdniejszych regulacji mozliwe byto zdobywanie uprawnien do
nauczania matematyki jako drugiego przedmiotu réwniez przez nauczycieli
przedmiotéw bardzo odlegtych od matematyki, na przyktad nauczycieli jezyka
polskiego czy wychowania fizycznego. Byt to jeden z powodoéw, dla ktérych studia
podyplomowe znalazty sie w ogniu krytyki nauczycieli akademickich na co dzien
zajmujacych sie ksztatceniem nauczycieli (Krause, Muchacka i Przybylinski, 2017).
Obecnie nauczyciel, ktéry chce uczy¢ matematyki jako drugiego przedmiotu, musi
mie¢ ukonczone studia, ktérych efekty uczenia sie obejmujg wiedze i umiejetnosci
odpowiadajace wymaganiom ogolnym podstawy programowej z matematyki.
Przypomnijmy, ze zalicza sie do nich: sprawnos¢ rachunkowa, wykorzystanie
i tworzenie informacji, wykorzystanie i interpretowanie reprezentacji oraz
rozumowanie i argumentacje (Dz. U. 2017, poz. 356; Dz. U. 2018, poz. 467). Uczelnie
wyzsze, ktére prowadza kwalifikacyjne studia podyplomowe, musza rozstrzyga¢,
czy nauczyciel, sktadajacy podanie o przyjecie na nie, ukoriczyt wczesniej studia,
ktérych efekty uczenia sie obejmujg wiedze i umiejetnosci odpowiadajace
wymaganiom ogolnym podstawy programowej z matematyki. Warunki przyjecia
na studia podyplomowe kwalifikujace do nauczania matematyki jako drugiego
przedmiotu nie sg jednakowe na wszystkich uczelniach w Polsce. Ponizej
przytaczamy zapisy ze stron internetowych kilku z nich. Niektére uczelnie podaja
na stronie jedynie informacje ogdlne dotyczace zasad rekrutacji, na przyktad:
wymagany dyplom ukonczenia studiow wyzszych (Uniwersytet Jagiellonski') albo
cytuja wymogi z Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego:

Warunki przyjecia na studia:
+ dyplom ukonczenia studiéw wyzszych Il stopnia lub jednolitych magisterskich na
kierunkach, ktérych programy studiow okreslaty efekty uczenia sie obejmujace

! Instytut Matematyki Uniwersytetu Jagiellonskiego. (b.d.). Studia podyplomowe. https://im.uj.edu.pl/
studia/studia-podyplomowe
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wiedze i umiejetnosci odpowiadajgce wymaganiom ogdlnym podstawy
programowej ksztatcenia ogélnego w zakresie matematyki jako przedmiotu
nauczania;

- dokument potwierdzajgcy posiadanie przygotowania pedagogicznego do pracy
w szkole na stanowisku nauczyciela. (Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie, obecnie
UKEN?)

Inne uczelnie formutuja bardziej szczegétowe wymagania wzgledem

kandydatéw:

Studia Podyplomowe z Matematyki przeznaczone sa dla absolwentéw wyzszych
uczelni (co najmniej pierwszego stopnia) posiadajacych dyplom w zakresie nauk
Scistych lub technicznych oraz przygotowanie pedagogiczne. [...] Studia podyplomowe
z matematyki sg przeznaczone dla 0s6b posiadajacych tytut zawodowy licencjata,
magistra lub réwnorzedny z dziedzin: nauki $ciste, nauki ekonomiczne i nauki
techniczne; oraz posiadajgcych zaswiadczenie o przygotowaniu pedagogicznym.
(Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie?®)

Na Studia Podyplomowe z Matematyki przyjeci zostang kandydaci, ktérzy spetniag

nastepujace warunki:

1. Sq absolwentami studidow wyzszych: matematyczno-przyrodniczych, technicznych,
ekonomicznych (Il stopnia lub jednolitych magisterskich) oraz posiadaja
przygotowanie pedagogiczne. (Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszynskiego
w Warszawie?)

O przyjecie na studia moga ubiegac sie osoby legitymujace sie tytutem zawodowym
magistra, ktére ukoriczyty studia wyzsze w dziedzinie nauk $cistych i przyrodniczych,
badz inzynieryjno-technicznych, na kierunkach studiéw, ktérych programy obejmowaty
efekty uczenia sie w zakresie matematyki (nie mniej niz 60 godzin zaje¢ z matematyki
w programie studiéw). Ponadto kandydaci musza posiada¢ przygotowanie
pedagogiczne uprawniajace do wykonywania zawodu nauczyciela. (Uniwersytet
Wroctawski®)

2 Uniwersytet Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie. (b.d.). Matematyka. Zajecia zdalne. https://
studiapodyplomowe.uken.krakow.pl/direction/matematyka/

3 Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie. (b.d.). https://wmp.uksw.edu.pl/pl/
node/424

4 Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie. (b.d.). Studia podyplomowe z
matematyki. https://wmp.uksw.edu.pl/kandydaci/studia-podyplomowe/studia-podyplomowe-z-
matematyki

5 Uniwersytet Wroctawski (b.d.). Kwalifikacyjne Studia Podyplomowe Nauczanie Matematyki. https:/
www.math.uni.wroc.pl/kwalifikacyjne-studia-podyplomowe-nauczanie-matematyki
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Studia przeznaczone sa dla absolwentéw studidéw wyzszych posiadajacych uprawnienia
pedagogiczne do nauczania w szkole podstawowej i ponadpodstawowej. Warunkiem
przyjecia na studia jest udokumentowanie zaliczenia w trakcie odbywania studiéw
wyzszych minimum 90 godzin zaje¢ dydaktycznych z przedmiotéw matematycznych.
(Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu®)

Wymagane dokumenty:

1. kwestionariusz osobowy wydrukowany z Systemu, uzupetniony i podpisany;

2. odpis lub poswiadczona przez uczelnie kopia dyplomu ukonczenia studiow
uprawniajacych do podjecia ksztatcenia na studiach podyplomowych. [...]

3. dokument potwierdzajacy nabycie uprawnien pedagogicznych;
dokument potwierdzajacy zaliczenie, na ukonczonych studiach, przedmiotéow
z zakresu matematyki, fizyki lub informatyki w wymiarze co najmniej 100 godzin
facznie, np. suplement do dyplomu (dokument nie jest wymagany w przypadku
ukoniczenia studiéw na kierunkach z obszaru nauk Scistych). (Uniwersytet Marii
Curie-Sktodowskiej w Lublinie?)

Zapisy te wskazuja na duze réznice miedzy zasadami rekrutacji obowigzujacymi
na réznych uczelniach, przyjmujacych nauczycieli na studia podyplomowe,
ktorych ukonczenie da ich absolwentom jednakowe uprawnienia. W szczegolnosci
niektére uczelnie oczekujg od kandydatéw potwierdzenia ich przygotowania
matematycznego (ukonczenia studidow na kierunku scistym, okreslonej liczby
godzin zaliczonych kurséw z matematyki), co wyraznie wskazuje na dokonywane
przez uczelnie we wiasnym zakresie uscislenie i doprecyzowanie zapiséw
cytowanego wyzej Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego.

Zgodnie z aktualnie obowigzujacymi regulacjami studia podyplomowe
przygotowujgce do wykonywania zawodu nauczyciela trwaja nie krécej niz trzy
semestry. Wczesniejsze przepisy pozwalaty na realizacje studiéw podyplomowych

w czasie dwoch semestrow, co rowniez budzito wiele zastrzezen.

¢ Wydziat Matematyki i informatyki Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza. (b.d.). Matematyka.
https://wmi.amu.edu.pl/dla-kandydata/studia-podyplomowe/studia-podyplomowe-dla-nauczycieli/
matematyka

7 Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej. (b.d.). Nauczanie matematyki. https://www.umcs.pl/pl/
wyszukiwarka-studiow,118,matematyka,7109.chtm
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Problemy dotyczace ksztatcenia nauczycieli dawno przestaty by¢ wytacznie
przedmiotem dysput akademickich (zob. Michniuk, 2020; Pirég, 2022). Nagtosniony
przez media® przypadek dyrektora Zespotu Szkét Rzemiosta w todzi, ktory
w roku szkolnym 2022/2023 miat uczy¢ az siedmiu przedmiotéw?, to tylko jeden
z alarmujacych sygnatéw wskazujgcych wyraznie na brak nauczycieli w niektérych
szkotach w Polsce. Tytuty reportazy, takie jak: ,Nauczyciele rzucaja szkote, bo chca
godnie zy¢” (Stepien-Baran, 2022), ,Nauczyciele uciekajg ze szkét. Zmiana zawodu
smutng koniecznoscia?” (Konczal, 2022) czy ,Zegnaj, szkoto! Nauczyciele odchodza:
historyk woli zaktad pogrzebowy, dyrektor urlop bezptatny” (Zubik, 2022),
pokazuja, ze coraz wiekszym problemem wspotczesnej szkoty staje sie odptyw
nauczycieli, ktérzy czesto pomimo pasji i zaangazowania w wykonywany zawéd,
decydujg sie znalez¢ lepsze warunki zatrudnienia. W czasach takiego kryzysu
coraz czesciej zachodzi koniecznos¢ zdobywania przez nauczycieli kwalifikacji do

nauczania kolejnych przedmiotow.

2. Fenomen out-of-field teaching

Fenomen okreslany w literaturze anglojezycznej jako out-of-field teaching (OOFT)
oznacza nauczanie przedmiotu bez posiadania niezbednego przygotowania

i odpowiednich kwalifikacji (Hobbs i Torner, 2019). Zjawisko to jest dos¢
powszechne w réznych czesciach $wiata i byto szeroko opisywane i badane na
przyktad w USA (Ingersoll, 1999, 2001; Shah i in., 2019), Irlandii (Riordain i Hannigan,
2011), Niemczech (Torner i Térner, 2012), Australii (Hobbs, 2013) i Wielkiej Brytanii

8 TVN24. (2022). Dyrektor szkoty bedzie uczyt siedmiu przedmiotéw. ,Musze, bo nikt inny nie chce”.
https://tvn24.pl/lodz/lodz-dyrektor-szkoly-bedzie-uczyl-siedmiu-przedmiotow-musialem-bo-

niktinny-nie-chcial-6064147

° Byty to: jezyk angielski, jezyk obcy zawodowy, jezyk polski dla obcokrajowcéw, wychowanie

fizyczne, informatyka, etyka oraz fizyka.
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(Fitzmaurice, Walsh i Burke, 2021). Przyktad OOFT podaje Ingersoll (1998), ktéry
dzieli sie wtkasnym doswiadczeniem. Cho¢ jego specjalizacja byty nauki spoteczne,
jako nauczyciel w USA zostat przydzielony do nauczania innych przedmiotéw,
takich jak matematyka i jezyk angielski, pomimo braku odpowiednich kwalifikacji.
Z drugiej strony, nie zawsze, nauczanie innego przedmiotu niz ten, do ktérego
ma sie odpowiednie kwalifikacje, uchodzi za przyktad OOFT. Hobbs (2013) podaje,
ze jesli w Australii nauczyciel z dyplomem z jednej scistej dyscypliny, np. fizyki,
naucza innego przedmiotu Scistego, na przyktad matematyki, nie uznaje sie tego
za przyktad uczenia out of field.

W literaturze wymienia sie kilka czynnikéw, ktére prowadza do OOFT.
Najczesciej wskazywanym i pozornie najbardziej oczywistym zrédtem tego
zjawiska sg niedobory wykwalifikowanych nauczycieli poszczegélnych
przedmiotéw (Ingersoll, 1998, 1999). Stwierdza sie, ze dotykaja one szkét
w zaleznosci od réznych czynnikoéw, na przyktad lokalizacji (Hobbs, 2013).
Przyktadowo, czasami w matych miastach i wsiach bardzo trudno jest znalez¢
wykwalifikowanych nauczycieli do wszystkich przedmiotéw szkolnych. Réwniez
rodzaj szkoty bywa czynnikiem krytycznym bywa réwniez rodzaj szkoty (Torner
i Torner, 2012). Trudniejsze moze by¢ na przykfad znalezienie nauczycieli
do pracy w szkotach specjalnych czy z uczniami o specjalnych potrzebach
edukacyjnych. Jesli chodzi o przedmioty szkolne, braki kadrowe czesto dotycza
nauczycieli matematyki i innych przedmiotéw scistych (Hobbs, 2013). Pirég
(2022), wskazujac przyczyny brakéw kadrowych w polskich szkotach, wymienia
miedzy innymi: spadek zainteresowania zawodem nauczyciela wsréd mtodych
ludzi, masowe odchodzenie mtodych nauczycieli zzawodu i zwigzang z tym
faktem senioralizacje kadry nauczycielskiej, traktowanie profesji nauczycielskiej

jako okresowej aktywnosci zawodowej oraz przyjmowanie przez czynnych
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nauczycieli alternatywnych modeli karier i poszukiwanie przez nich dodatkowego
zatrudnienia poza systemem edukacji. Tego typu problemy, w pofaczeniu

z dazeniem dyrektoréw szkét do zachowania ciggtosci ksztatcenia, przyczyniaja

sie w roznych krajach do podejmowania decyzji o przydzielaniu nauczycieli do
przedmiotéw, do ktérych nie majg odpowiedniego wyksztatcenia i przygotowania.
Kiedy standardowe procedury zastepowania brakujgcych nauczycieli lub rekrutacji
nowych nauczycieli zawodza, dyrektorzy szk6t moga zastosowac pewne srodki
nadzwyczajne, takie jak przesuniecie pracownikéw, ktérych wyksztatcenie nie

jest adekwatne do ich nowych zadan. W sytuacji nadzwyczajnej dopuszcza sie
wiec zatrudnianie oséb, ktére nie posiadaja kwalifikacji do nauczania danego
przedmiotu lub do pracy z uczniami na danym etapie edukacyjnym, lub takich,
ktdre nie ukonczyty jeszcze studiéw. Jednakze, jak stwierdzono w raporcie Eurydice
(2002), takie posuniecia

[...] nie zmniejszajg niedoboru nauczycieli, a jedynie zapewniajg tymczasowe
rozwigzania do czasu znalezienia odpowiednio wykwalifikowanego personelu.
Przeksztatcajg one jawny niedobdr nauczycieli w niedobér ukryty. (ttum. wtasne, s. 51)

Sam fakt, ze nauczanie przedmiotu moze by¢ powierzone dowolnemu
niewykwalifikowanemu nauczycielowi jest, zdaniem niektérych badaczy (Riordain
i Hannigan, 2011; Térner i Toérner, 2012), oznakga tego, ze zawdd nauczyciela
zostat pozbawiony swojego statusu i nie jest juz postrzegany jako wymagajacy
specjalistycznej wiedzy i kompetengji (por. Kinal, 2023; Smak i Walczak, 2015;
Hernik, 2015). Paradoksalnie wiec sama specyfika zawodu nauczyciela i jego
recepcja w spoteczenstwie danego panstwa staje sie waznym zroédtem zjawiska

OOFT. Ingersoll (1998) stwierdza:

Niewielu wymagatoby od kardiologéw odbierania porodéw, od prawnikéw zajmujacych
sie nieruchomosciami, obrony w sprawach karnych, od chemikéw projektowania mostéw
czy od profesoréw socjologii nauczania jezyka angielskiego. Powszechnie przyjmuje
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sie, ze takie tradycyjne zawody wymagajg duzych umiejetnosci i przeszkolenia, a zatem
konieczna jest specjalizacja. W przeciwienstwie do tego, powszechnie przyjmuje sie
zatozenie, ze nauczanie w szkofach podstawowych i srednich wymaga znacznie mniej
umiejetnosci, przeszkolenia i wiedzy specjalistycznej. (ttum. wiasne, s. 776)

Tymczasem nauczycielom, ktérzy ucza out-of-field, moze brakowac
odpowiedniego zrozumienia przedmiotu, ktérego nauczaja:

To nie brakujace elementy wiedzy sa gtéwnym czynnikiem wptywajacym

negatywnie na lekcje, ale raczej (na metapoziomie) niewystarczajgco szczeg6towe

».mapy” przedmiotu. Chociaz ci nauczyciele rzeczywiscie znaja skuteczne sposoby

rozwigzywania klasycznych zadan, to jednak obawiaja sie ich modyfikacji i dygresji

w kierunku czesto nieznanego terytorium. (ttum. wtasne, Torner i Térner, 2012, s. 203)

Nauczanie przedmiotu bez odpowiednich kwalifikacji i przygotowania
moze powodowac u nauczycieli niepokdj, napiecie i dyskomfort. Omawiajac to
zjawisko, badacze podnosza réwniez pytania dotyczace tozsamosci nauczycieli,
ich oceny wtasnej skutecznosci i dobrego samopoczucia. Warto wspomnie¢, ze
matematyka uchodzi za przedmiot nadajacy sie do nauczania out-of-field (Térner
i Torner, 2012). Raporty z badan pokazuja, Ze jest ona pozytywnie postrzegana
przez niewykwalifikowanych nauczycieli, ktérzy traktuja nauczanie matematyki
jako nowe, interesujace wyzwanie. Podkresla sie tez, ze ci, ktérzy ucza out-of-
field, bardziej empatyzujg z uczniami i moga rozumie¢ (ale niestety tez podzielac)
doswiadczane przez nich trudnosci, poniewaz sami niedawno uczyli sie materiatu,
ktéry teraz wyktadaja. Ksztatcenie nauczycieli matematyki jest w sposéb oczywisty
$cisle zwigzane z realizacjg nauczania tego przedmiotu w szkotach. Kontrola
przeprowadzona przez Najwyzsza Izbe Kontroli wykazata, Zze stabe strony
nauczania matematyki w Polsce zwigzane s m.in. z rzadkim stosowaniem przez
nauczycieli metod aktywizujacych, matym zréznicowaniem poziomu trudnosci
rozwigzywanych z uczniami zadan i form pracy stosowanych na lekcjach, a takze

stabymi umiejetnosciami nauczycieli w zakresie kierowania procesem uczenia sie
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(raport NIK, s. 38). Inni badacze zaobserwowali takze brak swobody matematycznej
nauczycieli — ,kurczowe trzymanie sie wytgcznie zadan podanych w podreczniku,
bez préby ich modyfikacji lub rozwiniecia” (Karpinski i Zambrowska, 2015, s. 34).
Wszelkie tego rodzaju trudnosci doswiadczane przez nauczycieli matematyki
sktaniajg do refleksji nad jakoscia i efektywnoscig ksztatcenia akademickiego, ktére
powinno gwarantowa¢ odpowiednie przygotowanie nauczycieli do wykonywania
zawodu.

Wedtug naszej wiedzy, zjawisko OOFT nie byto dotychczas badane w Polsce.
W naszej ocenie natomiast tematyka, ktorg poruszamy, jest z nim zwigzana.
Uwazamy bowiem absolwentéw prowadzonych w Polsce kwalifikacyjnych studiow
podyplomowych z matematyki za nauczycieli, ktdrzy sa neither fully ,,in” nor
completely ,out” of the field (Barariska i Zambrowska, 2022). Termin ten podkresla,
ze z jednej strony w Polsce nauczyciele, ktérzy ucza matematyki jako drugiego (lub
kolejnego) przedmiotu, posiadaja formalne kwalifikacje i pewne przygotowanie
do nauczania matematyki — co sprawia, ze nie sg catkiem out of the field. Z drugiej
strony jednak warunki, w jakich ci nauczyciele zdobyli wiedze i umiejetnosci
potrzebne do nauczania matematyki, istotnie r6znig sie od warunkéw, w jakich
takie przygotowanie uzyskuja studenci studiéw dziennych. Zjazdy na studiach
podyplomowych odbywaja sie w wybrane weekendy, a pomiedzy nimi nauczyciele
musza godzi¢ wykonywanie pracy zawodowej i wypetnianie obowigzkéw
rodzinnych z nauka. Wprawdzie w podobnej sytuacji znajdujg sie stuchacze
studiéw niestacjonarnych, jednak ci dysponujg znacznie dtuzszym czasem (facznie
zwykle 10 semestréw) na poznanie réznych dziatdbw matematyki i przygotowanie
do zawodu niz studenci trzysemestralnych studiéw podyplomowych. To sprawia,
ze studia podyplomowe stanowig duze wyzwanie intelektualne i logistyczne dla

podejmujacych je nauczycieli (Bakonyi, 2013).
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3. Studia podyplomowe kwalifikujagce do nauczania matematyki jako
drugiego przedmiotu w swietle polskich badan
Zagadnienia dotyczace ksztatcenia nauczycieli matematyki na studiach
podyplomowych, takie jak regulacje formalne, zasady rekrutacji, plany
i programy studiow czy wreszcie jakos¢ i efektywnos¢ ksztatcenia, nie znalazty sie
dotychczas w centrum uwagi polskich badaczy. Wprawdzie ksztatcenie nauczycieli
matematyki w Polsce stanowi przedmiot badan naukowych (np. Zeromska, 2012,
Kandzia, 2015; Czajkowska, 2017), jednak dostepne publikacje bardzo rzadko odnosza
sie do problematyki studiéw podyplomowych (np. Nowecki, 2006), a czynione
w nich uwagi zwykle nie sg poparte badaniami. By¢ moze taki stan rzeczy wynika
z 0golnych tendencji sSrodowiska naukowego, ktére zdaje sie rzadko podnosi¢
problemy ksztatcenia nauczycieli na studiach podyplomowych. Dotychczas
poruszane w publikacjach kontrowersje (np. Krause, Muchacka i Przybylinski, 2017)
domagaja sie jednak dalszych badan, nawet — a moze zwlaszcza - jesli wynikajace
z nich wnioski miatyby sta¢ sie punktem wyjscia dla gruntownych reform ksztatcenia
nauczycieli. W sposdb oczywisty problemy ksztatcenia nauczycieli konkretnych
przedmiotéw bedg interesowad w pierwszej kolejnosci badaczy uprawiajacych
odpowiednie dydaktyki szczegétowe. Brak badan zwigzanych z ksztatceniem
nauczycieli matematyki na studiach podyplomowych moze wynika¢
z niedostatecznej liczby oséb zajmujacych sie naukowo dydaktyka matematyki
w Polsce.

Jednym z badanych w kontekscie ksztatcenia nauczycieli zagadnien
jest motywacja do podjecia zawodu. Podczas gdy badania nad motywacja
poczatkujacych nauczycieli zazwyczaj wskazywaty na kluczowa role ich motywacgji
wewnetrznej (np. Glutsch i Konig, 2019; Kénig i Rothland, 2012; Watt i Richardson,

2008), polscy nauczyciele, ktérzy moga uczy¢ matematyki jako drugiego
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przedmiotu, wskazuja na duzg role czynnikdw zewnetrznych, motywujacych ich do
podejmowania studiéw podyplomowych (Baranska i Zambrowska, 2022). Badani
nauczyciele jako zrédto motywacji podawali:

®  che¢ utrzymania lub zdobycia zatrudnienia,

®  chec uzupetnienia brakujacych godzin w celu utrzymania petnego etatu,

= reformy, ktére zmniejszyty liczbe godzin nauczania niektérych przedmiotéw

i narazity nauczycieli na ryzyko utraty etatu lub petnego etatu albo zmienity

kwalifikacje wymagane od nauczycieli,
®  braki kadrowe w szkole,
®  oczekiwania lub zalecenia dyrekcji szkoty.

Z wielu odpowiedzi mozna byto jednak wywnioskowa¢, ze nawet jesli to
sytuacja zyciowa zmuszata nauczycieli do zdobywania nowych kwalifikacji, wielu
z nich zaakceptowato te nowe cele, ktére musieli zrealizowac.

Innym istotnym obszarem badan, zwigzanych z ksztatceniem nauczycieli, sg
zagadnienia zwigzane z jakoscia i efektywnoscig przygotowania nauczycieli do
zawodu, analizowane miedzy innymi z perspektywy opinii i ocen absolwentow
studiéw nauczycielskich. W pracy Baranskiej i Zambrowskiej (2021) przedstawione
zostaty odpowiedzi, udzielone przez polskich absolwentéw studiéw
podyplomowych kwalifikujacych do nauczania matematyki jako drugiego
przedmiotu, na pytanie o pozytywne i negatywne strony ukornczonych przez nich
studiow podyplomowych. Uczestnikom badania pozostawiono petna dowolnos¢
w zakresie interpretacji uzytego w pytaniu sformutowania — mogli wedle uznania
odnies¢ sie albo do wptywu, jaki ukoriczone studia wywarty na ich zycie, albo
do oceny samych studiéw. Wsréd uzyskanych odpowiedzi zdecydowanie wiecej
byto wskazan pozytywnych. Kiedy jednak badani wskazujacy pozytywne strony

ukonczonych studiéw odnosili sie przewaznie do wptywu, jaki zdobyte kwalifikacje
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maja na ich obecne zycie, respondenci podajacy negatywne strony odnosili sie
gtéwnie do charakterystyki studiow. Wsréd negatywnych opinii dotyczacych
studiéw podyplomowych znalazty sie wypowiedzi wskazujace na to, ze studia
te nie dostarczyty nauczycielom petnego zakresu wiedzy i umiejetnosci, jakie
sg potrzebne w nauczaniu matematyki. W dalszej czesci artykutu przedstawimy
odpowiedzi polskich absolwentéw studidw podyplomowych kwalifikujacych
do nauczania matematyki jako drugiego przedmiotu, w ktérych wskazuja

oni konkretne przyktady wiedzy i umiejetnosci, ktére zdobyli na studiach

podyplomowych oraz te, ktdrych studia im nie zapewnity.

4, Wiedza i umiejetnosci zdobywane na studiach podyplomowych
kwalifikujacych do nauczania matematyki jako drugiego przedmiotu -
badania wlasne

4. 1. Problem i pytania badawcze

Celem studiéw podyplomowych kwalifikujacych do nauczania matematyki jako
drugiego (lub kolejnego) przedmiotu jest osiggniecie przez stuchaczy takich
samych efektéw uczenia sie jak te, ktére zapewnia program studiéw stacjonarnych.
Nie mozna jednak zapominag, ze

pomimo istnienia standardéw ksztatcenia i uzyskiwania przez nauczycieli takich samych

kwalifikacji, ich kompetencje moga by¢ rézne. (Kedzierska i Potyrata, 2015)

W literaturze zagranicznej zwraca sie uwage na to, ze nauczyciele, ktérzy nie
ukonczyli petnych studiéw przygotowujacych do nauczania danego przedmiotu,
moga nie posiadac biegtosci w poruszaniu sie po jego zagadnieniach. Wyniki
polskich badan pokazuja, ze studia podyplomowe, cho¢ pozwalajg zdoby¢
kwalifikacje do nauczania drugiego przedmiotu, nie zaspokajaja wszystkich

potrzeb edukacyjnych uczeszczajacych na nie nauczycieli (Czajkowska,
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Grochowalska i Orzechowska, 2015). Zwazywszy na nasilajace sie zjawisko

odchodzenia nauczycieli ze szkét, obecnie studia podyplomowe moga stac sie

jednak kluczowym czynnikiem, zapewniajacym ciggtos¢ funkcjonowania szkét.

Niezmiernie wazne jest zatem, aby nauczyciele zdobywajacy kwalifikacje do

nauczania matematyki jako drugiego przedmiotu, konczac studia podyplomowe,

czuli sie odpowiednio przygotowani merytorycznie i dydaktycznie do nowych
zadan. Wobec braku danych dotyczacych tych kwestii w przeprowadzonym przez
nas badaniu chciatysmy uzyska¢ odpowiedzi na nastepujace pytania:

1. Jaka wiedze i umiejetnosci, zdobyte na studiach podyplomowych
kwalifikujacych do nauczania matematyki jako drugiego przedmiotu, absolwenci
tych studiéw uwazajg za przydatne w pracy nauczyciela matematyki?

2. Jakiej wiedzy i umiejetnosci, uwazanych za przydatne w pracy nauczyciela
matematyki, wspomniani absolwenci nie zdobyli na studiach podyplomowych?
Opisywane tutaj badanie poprzedzone zostato analiza poréwnawcza planéw

i programéw studiéw podyplomowych, kwalifikujacych do nauczania matematyki

jako drugiego przedmiotu. Studiujac te dokumenty (dostepne na stronach

niektérych osrodkéw prowadzacych studia), mozna dostrzec duze rozbieznosci

w zakresie tresci merytorycznych kurséw oferowanych stuchaczom. Przyktadowo,

podczas gdy jedna z uczelni wyzszych przewiduje na tego rodzaju studiach

kursy, takie jak: Teoria mnogosci i logika matematyczna, Podstawy matematyki,

Analiza matematyczna I, Analiza matematyczna Il, Réwnania rézniczkowe, Elementy

rachunku prawdopodobieristwa i teorii miary, Elementy matematyki budzetowej,

finansowej i ubezpieczeniowej, inny osrodek prowadzi kursy dedykowane
poszczegdlnym dziatom matematyki szkolnej, np.: Zbidr liczb rzeczywistych, Funkcja
liniowa, Funkcja kwadratowa, Wyrazenia algebraiczne i proporcjonalnos¢ odwrotna,

Wielomiany. Funkcje wymierne, Trygonometria, Planimetria, Geometria analityczna,
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Stereometria. Absolwenci jednych i drugich studiéw uzyskujg wiec takie same
kwalifikacje, ale zupetnie inne przygotowanie merytoryczne. Nie bedziemy

tutaj rozwija¢ tego tematu, sygnalizujemy jedynie problem, ktéry wydaje sie
istotny. W przeprowadzonym przez nas badaniu nie interesowaty nas zamierzone
i deklarowane plany i programy ksztatcenia (intended curriculum) na studiach
podyplomowych, lecz opinie absolwentéw tych studiow na temat faktycznie
realizowanego materiatu (implemented curriculum). W zwigzku z tym, w dalszej

czesci artykutu skupimy sie wytacznie na wypowiedziach uczestnikdédw badania.

4.2. Organizacja i uczestnicy badania

W badaniu wzieto udziat 160 absolwentéw studiéw podyplomowych,
kwalifikujgcych do nauczania matematyki jako drugiego przedmiotu. Badanie
zostato przeprowadzone przy uzyciu formularza ankiety udostepnionej

i wypetnianej elektronicznie. Zaproszenie do udziatu w badaniu zostato wystane
na adresy mailowe blisko 24 tysiecy szkét z catej Polski, a takze przekazane
nauczycielom za posrednictwem wydawcow podrecznikéw do matematyki

oraz grup dla nauczycieli w mediach spotecznosciowych. Naszym zamiarem

byto uzyskanie odpowiedzi od co najmniej 100 nauczycieli, reprezentujacych
rézne wojewddztwa. Udziat w badaniu byt dobrowolny, co mogto wptynaé na
stosunkowo mata - cho¢ wieksza niz zakladane minimum - liczbe uzyskanych
odpowiedzi. Kazde z wojewddztw byto reprezentowane w badaniu: najliczniej
wojewddztwa matopolskie i wielkopolskie — po 20 oséb, najmniej licznie
wojewddztwo $wietokrzyskie — 3 osoby. Az 87,5% respondentéw stanowity kobiety,
co nie jest zaskakujace, poniewaz zawdd nauczyciela wciaz jest czesciej wybierany
przez kobiety. Srednio co czwarty respondent byt w wieku 25-40 lat, 70%

ankietowanych byto w wieku 41-60 lat, a tylko 4% zadeklarowato wiek powyzej
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60 lat. Badani nauczyciele, przed podjeciem studiéw podyplomowych, ukonczyli
rézne kierunki studiow, jednak w przypadku zdecydowanej wiekszosci z nich byty
to kierunki sciste, przyrodnicze, ekonomiczne lub techniczne. W ankietowanej
grupie ok. 29% nauczycieli stanowili absolwenci kierunkéw humanistycznych.
Nauczyciele, ktérzy wypetnili ankiete, w wiekszosci posiadali dtugi staz pracy
w charakterze nauczyciela — ponad potowa badanych miata za soba 19 lub wiecej
lat pracy w szkole. Ponad 80% ankietowanych w czasie badania deklarowato staz
pracy w charakterze nauczyciela matematyki nie dtuzszy niz 18 lat.

Formularz ankiety obejmowat 8 pytan spoteczno-demograficznych i 10
pytan dotyczacych motywacji do podjecia studiéw podyplomowych (w ogdle,
a w szczegodlnosci studidéw kwalifikujgcych do nauczania matematyki),
pozytywnych i negatywnych stron ukoriczonych studiéw podyplomowych,
kwalifikujagcych do nauczania matematyki jako drugiego przedmiotu, oraz wiedzy
i umiejetnosci, jakie badani zdobyli (lub nie) na tych studiach. Wszystkie pytania
znajdujace sie poza metryczka byty pytaniami otwartymi, poniewaz z zatozenia

badanie miato charakter jakosciowy.

4.3. Wiedza i umiejetnosci zdobyte na studiach podyplomowych
Ankietowani nauczyciele zostali poproszeni o wskazanie konkretnych przyktadow
wiedzy lub umiejetnosci zdobytych w ramach studiéw podyplomowych,

ktére okazaty sie szczegdlnie przydatne w ich pracy w charakterze nauczyciela
matematyki. W badanej grupie 20 oséb odpowiedziato, ze studia nie dostarczyty
im zadnej przydatnej wiedzy ani umiejetnosci. Ponizsze przyktadowe wypowiedzi
pozwalajg lepiej zrozumiec te krytyczng ocene:

Matematyka na studiach podyplomowych nie wykraczata poza poziom nauczania
w zwyktych podstawdwkach i szkotach srednich.
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Na studiach podyplomowych rozwigzywalismy przede wszystkim zadania maturalne
(co dodatkowo byto dla mnie osobiscie dos¢ problematyczne i bardzo stresujace),
dlatego nie przetozyto sie na prace z uczniami w szkole podstawowe;j.
Nie mam takich przyktadéw, poniewaz macierze czy matematyka dyskretna nie sg mi
potrzebne w szkole podstawowe;j.
Wszelka wiedze i umiejetnosci juz posiadatem. Podyploméwka data mi papier do pracy.
Niektérzy nauczyciele skorzystali, jak wida¢, z oferty studiéw podyplomowych
jedynie po to, by zdoby¢ kwalifikacje formalnie potwierdzajace posiadane przez
nich kompetencje. Przytoczone wypowiedzi pokazuja tez, ze programy studiéw
podyplomowych, na ktérych ksztatca sie przyszli nauczyciele matematyki moga
by¢ zr6znicowane - jedne studia skupiajg sie na zagadnieniach matematyki
szkolnej, inne kfada nacisk na zagadnienia z zakresu matematyki wyzszej. Wart
podkreslenia jest tez problem poruszony w drugiej z przytoczonych wypowiedzi.
Czes¢ nauczycieli podejmujacych studia podyplomowe kwalifikujace do
nauczania matematyki jako drugiego przedmiotu wie doktadnie, na ktérym etapie
edukacyjnym bedzie korzystac¢ z uzyskanych kwalifikacji. To ogromnie wazne, by
wiedza i umiejetnosci zdobywane na studiach podyplomowych byty dostosowane
do rzeczywistych potrzeb nauczycieli podejmujacych te studia.
Od pozostatych oséb uzyskatysmy tgcznie 171 wskazan przyktadéw wiedzy
lub umiejetnosci zdobytych podczas studiéw podyplomowych. Odpowiedzi
ankietowanych podzielitySmy na pie¢ kategorii, ktére teraz przedstawimy. Chcac oddac
gtos nauczycielom, kazdga z kategorii zilustrujemy licznymi przyktadami ich wypowiedzi.
Kategoria 1: zagadnienia z zakresu matematyki - zaliczatySmy tu
odpowiedzi wskazujgce m.in. dziaty lub tematy z zakresu matematyki; tacznie w tej
kategorii znalazto sie 70 wskazan, np.:
= funkcje;
® wymagania z analizy matematycznej — wiedza i umiejetnosci rozwigzywania

réznych zadan byty i nadal s3 pomocne w pracy;
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®  geometria, prawdopodobienstwo, analiza statystyczna;

®  znajomos$¢ najwazniejszych twierdzen i hipotez z gtéwnych dziatéw matematyki,
matematyczne podstawy technik obliczeniowych oraz algorytmicznych, metody
algebraiczne w rozwigzywaniu probleméw matematycznych;

® umiejetnosci: wykonywania dziatan na liczbach zespolonych, stosowania
schematu Hornera w dzieleniu wielomianéw, rozwigzywania uktadéw réwnan
pierwszego stopnia metoda eliminacji Gaussa, stosowania reguty mnozenia
w kombinatoryce, uczenia rozumowego kombinatoryki zamiast wzorami,
rysowania doktadnych przekrojow bryt przestrzennych i bryt przecinajacych sig;

®  catki, pochodne, macierze, poszerzenie zagadnienh ze statystyki, rachunku
prawdopodobienstwa, algebry, geometrii, analizy matematycznej itd.;

= zastosowanie rachunku wektorowego;

®  tredci poza-programowe przydatne w prowadzeniu kota matematycznego;

= w liceum niekoniecznie lubitam zagadnienia z geometrii, na studiach
podyplomowych te zagadnienia byty podane w sposéb przystepny;

®  moze troche bardziej polubitam prawdopodobienstwo;

®  znaczaco rozszerzytam swojg wiedze z zakresu algebry;

® poziom wiedzy wykraczat poza podstawy programowe szkét. Zdobytem wiedze
ze wszystkich dziatéw matematyki.

Kategoria 2: zagadnienia z zakresu dydaktyki matematyki — zaliczatysmy

tu odpowiedzi odnoszace sie m.in. do sposobdéw wprowadzania poje¢ lub

rozwigzywania zadan, tworzenia i wykorzystywania materiatéw dydaktycznych;

tacznie w tej kategorii znalazto sie 58 wskazan, np.:

= wykorzystanie ciekawych pomocy do rozwijania logicznego myslenia

i wyobrazni;
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ciekawe wykorzystanie codziennych przedmiotéw do nauki matematyki

(np. kart do gry, origami itp.);

bardzo duzo materiatéw do pracy z maturzystami w celu powtdrzenia materiatu;
metody wprowadzenia poje¢ matematycznych na etapie szkoty podstawowej;
solidnie nauczytam sig, jak objasnia¢ uczniom pojecia matematyczne, takie jak
wartos$¢ bezwzgledna, pola figur, utamki i wiele innych;

wyprowadzanie wzoréw na pola figur pfaskich;

poznanie metod i form pracy uatrakcyjniajacych proces dydaktyczny

z matematyki;

rozwigzywanie tego samego zadania na réznym etapie edukadcji;

sposoby rozwigzywania zadan z geometrii na poziomie maturalnym;

sposoby rozwigzywania zadan trudnych;

przedstawiony pomyst przeprowadzenia lekcji w szkole podstawowej podczas
praktyk okazat sie pomocny podczas rozmowy kwalifikacyjnej;

zapoznanie z bardzo ciekawymi zadaniami logicznymi do wykorzystania na
zajeciach dodatkowych;

mozliwos¢ korelacji zagadniert matematyki na chemii i odwrotnie (logarytmy,
stezenia, notacja wyktadnicza);

umiejetnosci zwigzane ze specyfika prowadzenia zaje¢ z tego przedmiotu,
szczegolnie poprawnoscia jezykowaq zwigzang z fachowym nazewnictwem,

do ktdrej poprzednio nie przywigzywatam wiekszej wagi, a ktéra jest istotna
w nauczaniu matematyki i powinien by¢ ktadziony nacisk na poprawnos¢

i fachowos¢ sformutowan, ale przy jednoczesnym wyttumaczeniu znaczenia

i przydatnosci;

przygotowywanie uczniow do konkurséw i egzamindw.
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Kategoria 3: wiedza i umiejetnosci z zakresu nowoczesnych technologii -

do tej kategorii zaliczyty$my wszystkie odpowiedzi dotyczace zastosowania

w nauczaniu nowoczesnych technologii, w tym aplikacji i materiatéw

dostepnych w internecie; tacznie znalazto sie tutaj 14 wskazan, np.:

® stosowanie technologii informatycznych w nauczaniu matematyki;

®  umiejetnos¢ wykonania zadan i sprawdzianéw w programach komputerowych;

" tworzenie zadan z GeoGebrg;

®  |inki do stron, z ktérych moge sie nauczy¢ matematyki;

= dowiedziatam sig, ze istnieja rézne strony internetowe z ciekawymi materiatami
i potem z nich korzystatam. Poza tym... Nic.

Kategoria 4: wiedza i umiejetnosci zwigzane z ocenianiem i planowaniem -

do tej kategorii zaliczaty$my odpowiedzi dotyczace oceniania pracy ucznidw,

uktadania i oceniania zadan na sprawdziany i egzaminy, planowania przebiegu

lekcji i planowania rozktadu materiatu w dtuzszej perspektywie czasowej; tacznie

w kategorii znalazto sie 18 wskazan, np.:

® informacje dotyczace oceniania ksztattujacego;

®  zasady konstruowania testéw matematycznych, sposoby sprawdzania wiedzy
i umiejetnosci;

®  poznatam analize zadar maturalnych z matematyki oraz sposéb ich oceniania;

= dowiedziatam sie, jak planowa¢ przebieg lekgji;

= omawiali$my konspekty zaje¢;

® umiejetnos¢ przygotowania planu dla realizacji podstawy programowej w jak
najkorzystniejszy sposéb dla ucznia [...], umiejetnego prowadzenia lekg;ji.

Kategoria 5: wiedza i umiejetnosci z zakresu psychologii, pedagogiki

i wychowania - do tej kategorii zaliczaty$my odpowiedzi dotyczace motywowania

uczniéw do nauki, organizacji pracy w klasie, specyfiki pracy z uczniami
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o specjalnych potrzebach edukacyjnych, wiedzy i umiejetnosci zwigzanych

z rozwojem uczniéw; tacznie w kategorii znalazto sie 7 wskazan, np,:

®  wiedza z zakresu dojrzatosci umystu dziecka w zaleznosci od wieku dla
przyswojenia odpowiedniego materiatu;

®  praca z trudnym dzieckiem i rodzicem;

®  motywowanie do nauki matematyki;

® poznanie i prze¢wiczenie metod aktywizujgcych uczniéw.

Odpowiedzi czterech oséb nie zostaty zaliczone do zadnej z wyzej
wymienionych kategorii. Jedna z nich wskazata na podstawy teoretyczne, nie
precyzujac jednak, czy chodzito o podstawy z zakresu matematyki czy dydaktyki.
Dwie osoby napisaty, ze studia pozwolity im rozwing¢ umiejetnos¢ logicznego
myslenia. Czwartg wypowiedzZ przytaczamy ponizej:

Dla potrzeb szkoty podstawowej wiedza byta zbyt gteboka - gdzie wykorzystac
rézniczkowanie badz catkowanie, jesli chodzi o liceum to studia fizyki przygotowaty
mnie az nadto.

W badanej grupie 28 0s6b nie udzielito odpowiedzi na to pytanie.

4.4, Wiedza i umiejetnosci, ktérych studia podyplomowe nie dostarczyty
W drugim pytaniu ankietowani nauczyciele zostali poproszeni o wskazanie
konkretnych przyktadéw wiedzy lub umiejetnosci, ktérych potrzebowali
w pracy nauczyciela matematyki, ale nie zdobyli ich w trakcie nauki na studiach
podyplomowych.

W ankietowanej grupie 34 osoby uznaty, ze nie ma takich przyktadéw wiedzy
lub umiejetnosci, ktérych zabrakto na ukonczonych przez nich studiach. Tym
razem 24 osoby nie udzielity odpowiedzi na zadane przez nas pytanie. Od

pozostatych ankietowanych uzyskatysmy tagcznie 165 wskazan, ktére po analizie
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pogrupowatysmy w kategorie. Ponizej podajemy faczng liczbe wskazan i przyktady

odpowiedzi udzielanych w kazdej kategorii:

Kategoria 1: zagadnienia z zakresu dydaktyki matematyki - tacznie w tej

kategorii znalazto sie 60 wskazan; wiele odpowiedzi podanych przez nauczycieli

miato ogdlny charakter (np. metody nauczania, metodyka, dydaktyka matematyki),

ponizej przedstawiamy przyktady bardziej konkretnych wskazan:

moja wiedza nie jest wystarczajgca do przygotowania maturzysty;
przygotowanie uczniéw do rozszerzonej matury;

nauczanie arytmetyki;

jak wyjasni¢ uczniom np. pierwiastkowanie;

jak skutecznie nauczy¢ dzieci tabliczki mnozenia;

zbyt mato dydaktyki nauczania matematyki w szkotach ponadpodstawowych;
za mato metodyki rozwigzywania zadan szczegdlnie na poziomie szkoty
podstawowej (w takiej szkole rozpoczynatam prace);

brakowato konkretnych metod pracy w szkole z uczniami. Zdobytam przede
wszystkim wiedze matematyczng;

sposoby wprowadzania poje¢ matematycznych na poziomie szkoty
ponadpodstawowej;

zabrakto doprecyzowania sposobu zaznaczania danych przy dziale z geometrii.
Brak zwrécenia uwagi na stownictwo np. 2 + 3 to jest dwa dodac trzy, a nie dwa
plus trzy;

ukazanie roli, jaka w procesie nauczania i uczenia sie matematyki petnia
wspotczesne Srodki dydaktyczne;

warsztat pracy: karty pracy.

Kategoria 2: wiedza i umiejetnosci z zakresu psychologii, pedagogiki

i wychowania - do tej kategorii zaliczytysmy facznie 39 wskazan, np.
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sposoby na zainteresowanie uczniéw przedmiotem oraz zwiekszenie ich
motywacji;

jak wyttumaczy¢ uczniom do czego im to bedzie potrzebne;

nie dowiedziatam sie, jak pomdc uczniom uporac sie z lekiem przed
egzaminami;

nie ma przyktadow, jak pracowac z dzieckiem z trudnosciami oraz z dzieckiem
zdolnym;

nie nauczytam sieg, jak pracowaé jednoczes$nie z uczniem bardzo stabym i bardzo
mocnym;

praca z autystykami, dzie¢mi z Aspergerem. Doskonalitam sie w tym zakresie
dodatkowo, indywidualnie;

praca z uczniem z dysfunkcjami;

praca z uczniem z trudnosciami, zaburzeniami, dyskalkulia;

na pewno za mato byto form warsztatowych na zajeciach, by ¢wiczy¢
umiejetnosci prowadzenia zaje¢ pod katem dostosowan i indywidualizacji.
Warto bytoby pozna¢ sposéb badania uczniéw w poradniach psychologiczno-
-pedagogicznych, pod katem tworzenia opinii o uczniu, gdyz moje obserwacje
dziecka z trudnosciami nie idg w parze z tym, co poradnie wpisujg w opiniach
(badanie wydaje sie nieadekwatne do wieku dziecka, w badaniu dziecko nie
przejawia trudnosci w dostrzeganiu relagji i logice, a nie moze poradzi¢ sobie
z tresciag prostego zadania z trescig, bo nie zauwaza zaleznosci);

umiejetnos¢ pracy z uczniem stabym, zdolnym i niepetnosprawnym
jednoczesnie na lekgji;

jak pracowac z dzie¢mi z problemami, a jak z dzie¢mi zdolnymi, gdzie szuka¢

wsparcia;
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®  jak pracowac w klasie, w ktorej obecne sg rowniez osoby ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi;

® radzenie sobie z opanowaniem 30-osobowej klasy;

® metody pracy indywidualnej i grupowej z uczniami;

® umiejetnos¢ rozmowy z rodzicem;

® praca z rodzicami uczniéw problematycznych;

®  jak zmotywowac trudne i oporne dzieci bez ambicji i okietzna¢ ich rodzicéw
z przerostem ambicji;

® mafa wiedza o kreatywnych metodach nauczania, kreatywnych
nieaktywizujacych;

= praca wychowawcy klasy;

® radzenie sobie ze stresem.

Kategoria 3: zagadnienia z zakresu matematyki — w tej kategorii znalazto sie 30

wskazan, np.:

® wiedza z zakresu matematyki z dziatéw geometria, statystyka;

= funkcje;

® statystyka i opracowywanie danych;

= kombinacje, permutacje;

® bardzo mato rachunku prawdopodobienstwa - tylko podstawy;

®  zadania na dowodzenie;

®  moze przydatoby sie troche wiecej takiej zwyktej planimetrii i stereometrii,
nie jako geometrii analitycznej, no ale czas studiéw podyplomowych byt
ograniczony do trzech semestréw;

® nie wszystkie dziaty byty omawiane lub byty to zadania ze studiéw, a nie ze
szkot;

® wiedza merytoryczna na poziomie LO rozszerzone;
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wiedza dodatkowa — wykraczajaca poza program nauczania;

program studiow jest okrojony w poréwnaniu z petnym cyklem - stad brak
mozliwosci pozyskania wiedzy wykraczajacej poza materiat szkoty sredniej;

nie powtorzytem catek, ale miatem je na studiach magisterskich na politechnice.
Tyle ze w liceum catki przydaja sie tylko na kétku zainteresowan;

cze$¢ rachunku rézniczkowego, matematyka dyskretna.

Kategoria 4: wiedza i umiejetnosci zwigzane z ocenianiem i planowaniem -

tacznie 9 wskazan, np.:

standardy egzaminacyjne, na co zwracac¢ uwage;
zagadnienia zwigzane z ocenianiem;

ocenianie na lekcjach matematyki;

ocenianie jako element wsparcia ucznia;

pomiar dydaktyczny;

konstruowanie sprawdzianow;

przygotowanie sprawdzianéw dla oséb o specyficznych trudnosciach w nauce.

Kategoria 5: wiedza i umiejetnosci z zakresu nowoczesnych technologii -

tgcznie 8 wskazan, np.:

ukazanie roli, jaka w procesie nauczania i uczenia sie matematyki petnia
wspoiczesne srodki dydaktyczne i programy komputerowe;

nie dowiedziatam sie, jak uzywa¢ TIK na lekcjach;

przydatne programy interaktywne;

studia nie uczyty tworzenia narzedzi w dostepnych programach
komputerowych;

jak tworzy¢ materiaty edukacyjne za pomocga generatoréw i aplikacji;
postugiwanie sie programami komputerowymi (np. GeoGebra) i wykorzystanie

nowych technologii w nauczaniu matematyki.
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W udzielonych przez nauczycieli odpowiedziach znalazto sie 19 wskazan, ktére

nie pasowaty do zadnej z wyrdznionych przez nas kategorii. Ponizej podajemy

przykfady takich wypowiedzi:

umiejetnos¢ improwizacji;

wprowadzanie innowacji, ciekawych projektéw;

umiejetnos¢ radzenia sobie z dokumentacjg szkoty;

radzenie sobie, rozumienie i korzystanie ze swoich praw wynikajacych z Karty
Nauczyciela, tak by nie by¢ wykorzystywanym przez dyrektora... w ramach
40-godzinnego czasu pracy;

pomysty na konkursy, gazetki;

niczego nie nabytam, wstyd takim ludziom dawac papier. Po swoim
doswiadczeniu wiem, Ze tylko studia dzienne. Nawet pokrewny przedmiot nie
daje biegtosci na poziomie LO;

kazdy przedmiot realizowany byt w totalnym oderwaniu od obowiagzujacej
podstawy programowej i dlatego nie zdobytam podczas studiéw zadnych
przydatnych umiejetnosci ani wiedzy, zatem nie bede wymieniaé wszystkiego;
studia podyplomowe ostatecznie moge stwierdzi¢, ze umozliwity mi tylko
nauczanie matematyki, sam dokument i nic wiecej;

to byty powtérki z matematyki z zakresu liceum i to na poziomie podstawowym.

Do tej grupy zaliczytysmy tez wypowiedzi 6 nauczycieli, wskazujacych na brak

lub niedostateczng liczbe godzin praktyk w szkole oraz brak mozliwosci udziatu

w lekcjach otwartych.

4.5, Podsumowanie

Ankietowani nauczyciele najczesciej wskazywali jako przydatne i zdobyte na studiach

- wiedze i umiejetnosci zwigzane z zagadnieniami matematycznymi i dydaktycznymi.
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W3réd przyktadéw wiedzy i umiejetnosci, ktdrych nie zdobyli na studiach, nauczyciele
wskazywali czesciej zagadnienia dydaktyczne oraz zagadnienia zwigzane

z psychologig, pedagogika lub wychowaniem niz dotyczace stricte matematyki.
Naszg szczegdlng uwage zwrdcita znaczna liczba wypowiedzi wskazujacych, ze

dla nauczycieli duzym problemem jest praca w zespole klasowym, w ktérym
uczniowie maja zréznicowane i specyficzne potrzeby edukacyjne. Nie wydaje
bowiem sie mozliwe przygotowanie nauczycieli w ciggu zaledwie trzech semestréw
jednoczesnie do pracy dydaktycznej z uczniami z rozmaitymi dysfunkcjami,
wymagajacymi odpowiednich zindywidualizowanych dostosowan, uczniami

z duzymi trudnos$ciami w uczeniu sie matematyki, uczniami zdolnymi, a takze
uczniami sprawiajacymi problemy wychowawcze. Ten gtos nauczycieli wydaje sie
szczegolnie istotny w kontekscie toczacych sie w ostatnim czasie debat na temat

edukacji wtaczajacej.

Whioski

Dostepnos¢ studidw podyplomowych w Polsce zdaje sie rozwigzywac problem
uczenia out-of-field, niestety by¢ moze tylko na poziomie formalnym. Nie mozna
zapominad, ze to, czy nauczyciele posiadaja kwalifikacje, jest kwestig spetnienia
przez nich pewnych (w dodatku zmieniajacych sie w czasie) wymogéw formalnych,
a nie posiadania rzeczywistych kompetencji. Niewatpliwg zaleta studiow
podyplomowych jest to, ze nauczyciele, ktérzy maja predyspozycje do nauczania
matematyki, lubig i dobrze znaja ten przedmiot oraz chca go naucza¢é, moga tatwo
i szybko uzyskac¢ odpowiednie kwalifikacje.

Pragniemy jednak zwréci¢ uwage na to, ze odpowiedzi ankietowanych

nauczycieli wskazujg wyraznie na znaczne zréznicowanie kurséw, oferowanych
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na studiach podyplomowych. Wéréd wskazywanych przez badanych przyktadow
wiedzy i umiejetnosci zdobytych na studiach podyplomowych podawane byty te
same zagadnienia, ktére inni ankietowani wskazywali jako te, ktérych zabrakto na
ukonczonych przez nich studiach. Programy oferowanych przez rézne uczelnie
studiéw podyplomowych, przygotowujacych do nauczania matematyki, potrafig
rézni¢ sie od siebie zasadniczo. Sa takie, ktérych tres¢ poswiecona jest w znacznej
mierze wybranym dziatom matematyki wyzszej, ale i takie, ktére ograniczaja

sie niemal wytacznie do zakresu matematyki szkolnej. Bywaja takie, w ktérych
jest miejsce na warsztatowe uczenie sie organizowania pracy nad problemem
matematycznym, a sg i takie, ktére skupiaja sie na teoretycznych podstawach
matematyki i pedagogiki. Wyraznie przy tym wida¢, ze na ogot oferowane na
studiach podyplomowych kursy zwigzane z zagadnieniami z zakresu psychologii,
pedagogiki i wychowania nie zaspokajaja potrzeb nauczycieli.

W naszej ocenie rozsagdnym rozwigzaniem bytoby prowadzenie osobno
studiéw podyplomowych przygotowujacych do nauczania matematyki w szkole
podstawowe;j i studidow przygotowujacych do nauczania tego przedmiotu w szkole
ponadpodstawowej. Obecnie dyplom ukonczenia studiéw podyplomowych,
kwalifikujgcych do nauczania matematyki jako drugiego przedmiotu, uprawnia do
nauczania matematyki w obu typach szkét, niezaleznie od tego, ktéremu etapowi
edukacyjnemu poswiecono wiecej uwagi w ramach studiéw. W tym miejscu warto
tez podkresli¢, ze wiele szkdd wyrzadza przekonanie, ze nauczanie matematyki
w szkole podstawowej nie wymaga specjalistycznej wiedzy ani przygotowania ze
strony nauczyciela.

Mozna przypuszcza¢, ze problemy zwigzane z ksztatceniem nauczycieli
matematyki na studiach podyplomowych sa podobne do probleméw

wystepujacych na studiach dziennych i zaocznych. Aby mdc ustali¢, czy wiedza
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i umiejetnosci zdobyte w trakcie studiéw podyplomowych réznia sie od
wiedzy i umiejetnosci zdobywanych w innym trybie ksztatcenia, nalezatoby
przeprowadzi¢ badania poréwnawcze. Wyniki badan prze prowadzonych przez
IBE w latach 2012-2015 i opisanego w tym artykule pozwalaja jednak wysnu¢
hipoteze, Ze niezaleznie od sposobu ksztatcenia i spetniania formalnych kwalifikacji
nauczyciele matematyki czesto nie dysponuja dostatecznymi umiejetnosciami
metodycznymi i dydaktycznymi. Dynamicznie zmieniajaca sie przestrzen edukacji
sprawia, ze idea life long learning w sposéb naturalny wpisuje sie jako koniecznos¢
w zawdd nauczyciela.

Poruszone w tym artykule zagadnienia, zwigzane z ksztatceniem nauczycieli
matematyki na studiach podyplomowych, pozwalajg zwréci¢ uwage na
jeszcze jeden problem (por. Artoszko, 2023). Polskie uczelnie zatrudniajg
wielu matematykoéw, ktérzy wprowadzajg studentdw w zagadnienia z zakresu
matematyki wyzszej. Zatrudniajg tez wielu doswiadczonych pedagogow
i psychologéw, ktérzy pomagaja studentom zdoby¢ wiedze i umiejetnosci
niezbedne do budowania relacji z uczniami i odpowiadania na potrzeby
jednostki przy jednoczesnym koordynowaniu pracy catego zespotu klasowego.
Niepokojacy jest jednak brak dostatecznej liczby dydaktykéw matematyki. Ich
wiedzy i doswiadczenia w zakresie teorii i praktyki nauczania matematyki na
réznych etapach edukacyjnych nie da sie zastapi¢ zwiekszong liczba godzin
zajec z przedmiotow matematycznych lub psychologiczno-pedagogicznych.
Wzmocnienie kadry akademickiej, zajmujacej sie dydaktyka matematyki zdaje
sie zatem jednym z kluczowych dziatan, jakie nalezatoby podja¢, by nie tylko
poprawic jakos¢ ksztatcenia nauczycieli i sposéb nauczania matematyki w szkotfach,

ale tez zwiekszy¢ liczbe badan naukowych dotyczacych nauczania i uczenia sie
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matematyki, co pozwoli monitorowac¢ kondycje edukacji matematycznej w Polsce

na biezaco.
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Artykut dotyczy sposobdw, w jaki uczenie sie w miejscu pracy funkcjonuje w kulturach
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sie z perspektywy kadry zarzadzajacej oraz pracownikéw, a takze opisujace je narracje
réznig sie na poziomie wartosci, sensow oraz preferencji. Pracownicy na ogoét maja
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Narratives of efficiency and flawlessness versus the natural need
for development and self-realization - the receptivity to learning of
employees and their supervisors in the chemical industry

The article concerns the ways in which learning at work exists in the organizational
cultures of companies belonging to the chemical industry sector. For this purpose,
quantitative and qualitative data from employees and management staff were presented.
The text informs how learning at work functions in the narratives of the sector’s staff, what
goals and meanings are linked with it, what are the barriers to this practice, its preferred
forms, and consequences. The study under analysis allowed us to observe that learning
perceived from the perspective of management and employees are two different worlds
and the narratives describing them, which differ at the level of values, meanings and
preferences. Employees generally have a need for continuous improvement, and for

them learning is often synonymous not only with expanding competences, but also with
general development and the ability to cope with various tasks. Meanwhile, management
staff is more often focused on short-term goals related to proper handling of processes.
They relatively rarely plan employee development and do not expect an attitude of
readiness to learn. They base on the competences already possessed by employees,
treating training as an intervention. They expect employees to be reliable in carrying out
their tasks, which is inconsistent with learning - understood as facing new situations and
the risk of making mistakes. The conclusions of the article signal the need to harmonize
the perspectives of employees and management staff and further research on the
determinants of their approaches to learning.

KEY WORDS: lifelong learning, learning at work, organizational cultures, personnel policies,
chemical industry

I. Wprowadzenie

1.1. Cel i obszar tematyczny rozwazan

rzedmiotem rozwazan jest okreslenie miejsca, jakie zajmujg gotowos¢ do
P uczenia sie i dazenie do rozwoju kompetencji w kulturze organizacyjnej
polskich firm nalezacych do sektora przemystu chemicznego. Uczenie sie w miejscu
pracy jest w tekscie rozpatrywane z perspektywy spoteczno-kulturowej. Zostato

potraktowane jako artefakt wpisany w codzienne praktyki i ,rytuaty” organizacji.
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Jest przyktadem dziatania zbiorowego, ktéremu przypisane sa okreslone
znaczenie i wartos¢ (Czubak-Koch, 2014). Tym, co w szczegdlnosci wnosi tekst,
jest oméwienie tego fenomenu w kontekscie zderzenia perspektyw dwéch grup
odgrywajacych specyficzne role w organizacji. Pierwsza z nich wnosza pracownicy,
czyli jednostki przychodzace do firmy z okreslong wiedzg i kompetencjami
oraz uczace sie dla réznych, zwykle zindywidualizowanych celéw. Ich podejscia
do uczenia sie i postawy wobec tej aktywnosci spotykaja sie z konkretnymi
rozwigzaniami organizacyjnymi. Druga perspektywa przedstawia punkt widzenia
kadry zarzadzajacej. Kierownicy sa przy tym strong dominujaca, ktéra narzuca
narracje ,organizacyjng” na temat roli uczenia, sie tworzac (mniej lub bardziej
Swiadomie) okreslony ,klimat” dla tej praktyki, ktéry materializuje sie w wartosciach,
jezyku, normach zachowan, politykach i procedurach (tamze). Inspiracja dla
niniejszej analizy byty bogata literatura przedmiotu, dowodzaca, ze jedna z barier
wspierania kompetencji pracownikéw w polskich firmach sg kultury organizacyjne,
w ktérych brak dostatecznych bodZcéw motywujacych do rozwoju zawodowego.
W niniejszym opracowaniu postanowiono wyjasni¢ mozliwe przyczyny tego stanu
rzeczy, prezentujac podejscia pracownikéw i kadry zarzadzajacej do uczenia sie
oraz analizujac wybrane praktyki w przedsiebiorstwach.

Rama dla prowadzonych analiz byto takze pismiennictwo na temat uczenia
sie nieformalnego w miejscu pracy. W literaturze przedmiotowej mozna odszukac
wiele propozycji opisania tego pojecia, takich jak: uczenie sie przez dziatanie,
nauka zadaniowa (Wielenga-Meijer i in., 2010), praktyki w miejscu pracy (Billett,
2004) oraz dziatania rozwojowe (Maurer, 2001). Poniewaz temat dotyczy uczenia
sie w kontekscie miejsca pracy, zamiennie do sformutowania ,uczenie sie”, w
celu unikniecia powtoérzen, w tekscie postugiwano sie okresleniami, takimi jak:

doskonalenie zawodowe, rozwéj zawodowy, podnoszenie kompetencgiji.
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Artykut powstat na podstawie danych empirycznych zebranych w trakcie
realizacji tzw. badan sektorowych, dotyczacych rozwijania kompetencji oraz
uczenia sie przez cate zycie w sektorach przemystu chemicznego i motoryzadji,
przeprowadzonych w latach 2018-2020 pn.: ,Ocena kwalifikacji w branzach
motoryzacji i przemystu chemicznego”. Wieloletni, ztozony projekt badawczy
sktadat sie z czterech czesci: | - eksploracyjnej i jakosciowej, Il - ilosciowej oraz
lIl'i IV - dwéch badan studidow przypadkéw. Badania sektorowe obejmowaty
wielostronng reprezentacje przedstawicieli obu sektoréw: pracownikéw, kadry
zarzadzajacej, przedstawicieli uczelni i szkét, przedstawicieli instytucji branzowych,
pracownikéw HR oraz przedstawicieli firm szkoleniowych dziatajacych w ramach
branz.

Analiza przedstawiona w artykule zawezona zostata do danych pochodzacych
z badania sektorowego | i ll, ktére dotyczag pracownikéw oraz kadry zarzadzajacej
sektora przemystu chemicznego. Celem artykutu jest zarysowanie obrazu
$rodowiska pracy jako miejsca rozwoju kompetencji, w szczegdlnosci zas
opisanie roli uczenia sie w codziennych doswiadczeniach pracownikéw oraz ich
przetozonych, a takze usytuowanie tej praktyki na tle realiéw funkcjonowania
polskich firm sektora przemystu chemicznego. Stuzy to otwarciu dyskusji na temat
tego, jaka role petni w firmie uczenie sie i dazenie do rozwoju, jaka jest przepisana
tej praktyce wartos¢ oraz jakie niesie to konsekwencje dla potencjatu wspierania
uczenia sie przez cate zycie w miejscach pracy. Analiza sktada sie z trzech czesci,
zawierajacych odpowiedzi na ponizsze pytania badawcze:

1. Jaki stosunek do uczenia sie w miejscu pracy maja pracownicy sektora?

1.1. Co motywuje ich do uczenia sie?
1.2. Co realnie zyskuja dzieki uczeniu sie?

1.3. Jakie formy uczenia sie preferujg?
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1.4. Z jakich powoddéw nie podnoszg swoich kompetenc;ji?
2. Jaki stosunek do uczenia sie w miejscu pracy ma kadra zarzadzajaca?
2.1. Czy ceni w pracownikach gotowos¢ do uczenia sie?
2.2. Jakie formy uczenia sie uznaje za najskuteczniejsze?
2.3. Jakie korzysci widzi we wspieraniu uczenia sie kadry?
2.4. Z jakich powodoéw nie szkoli kadr?
3. Jaka jest rola kadry zarzadzajacej we wspieraniu uczenia sie pracownikow?
3.1. Jaki ma wptyw na decyzje o szkoleniach?
3.2. W jaki jeszcze sposdb moze wspiera¢ rozwéj kompetencji swoich kadr?
Artykut dotyczy jednej branzy, co ma swoje ograniczenia tzn. nie mozna
stwierdzi¢, na ile uzyskane informacje s charakterystyczne dla ogé6tu polskich firm,
ale ma to tez niewatpliwg zalete. Fakt, iz osoby badane pracowaty w podobnych
warunkach zawodowych, zajmujac zblizone stanowiska i realizujgc podobne
zadania, stanowi wzglednie staty, dajacy sie scharakteryzowac¢ kontekst dla badan.
Znajac specyfike sektora przemystu chemicznego i wystepujace w nim procesy,
tatwiej byto analizowac¢ zebrany materiat i odnosi¢ go do rzeczywistosci, w ktorej
funkcjonowaty osoby badane. Informacje zebrane w artykule, cho¢ zawezone
do jednej branzy, stanowiag dobry punkt wyjscia do dyskusji nad rolg uczenia sie
i rozwijania kompetencji w kulturze polskich przedsiebiorstw oraz dostarczajg
inspiracji do wytyczania dalszych kierunkéw badan.
Tekst rozpoczyna przedstawienie przegladu literatury na temat uczenia sie
w miejscu pracy i roli pracodawcéw jako ksztattujacych warunki dla tej praktyki.
W dalszej czesci zaprezentowano metody badawcze oraz sposoby analizy.
Poniewaz analiza obejmowata dane o innym charakterze (tj. ilosciowe i jakosciowe)

i pochodzace z réznych Zrédet zostata potaczona z zaprezentowaniem wnioskow
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i ich interpretacja. Artykut konczy podsumowanie badan oraz wytyczenie na ich

podstawie kierunkéw dalszych prac oraz przyktadowych pél badawczej eksploracji.

1.2. Przeglad literatury

Miejsce pracy analizowane jako przestrzen uczenia sie i samodoskonalenia nie
jest tematem nowym i stale towarzyszy dyskusjom podejmowanym w ramach
koncepdji Lifelong learning. Literatura traktujgca o zwigzkach miedzy praca

a uczeniem sie w réznych aspektach: spotecznym, ekonomicznym czy kulturowym
jest bogata i z pewnoscia nie trzeba nikogo przekonywa¢, ze 6w zwigzek istnieje.

Praca jest miejscem, w ktérym rozgrywa sie zycie ludzi, dochodzi do interakgji
spotecznych, wyksztatca sie przynaleznos¢ do grup zawodowych, co staje sie
elementem osobistej narracji o tozsamosci (Giddens, 1991). Praca jako wazna
przestrzen codziennego zycia uwzglednia osobiste potrzeby, zainteresowania,
ambicje, poszukiwanie uznania i potwierdzenia swojej wartosci czy nawigzywania
relacji spotecznych. Staje sie zrédtem satysfakgji i wszechstronnego rozwoju
osobowosci (Przybylska, 2018). Proces ten bywa charakteryzowany jako typowy dla
spoteczenstw wkraczajacych w okres ponowoczesnosci.

Uczenie sie podlega réwniez autonomizacji, poszerzajac przestrzen dla
poznawczej wolnosci ludzi (Malewski, 2006). W niniejszej analizie praktyka ta
rozpatrywana jest jako ta, ktéra posiada swoje znaczenie w kulturze organizacyjnej
badanych firm. Sktadajg sie na nig wartosci, normy i zachowania. Jak pisze Koch
(2011): ,Wartosci to przedmioty, stany rzeczy i sytuacje, ktére ludzie cenig i staraja
sie osiggnad. Sa stabilne i okreslaja to, co stuszne i pozadane”. Normy najczesciej
okreslane sg jako niepisane reguty, na ktérych oparte jest zycie spoteczne
w organizacji. Okreslaja dyspozycje co do zachowania, informujac, do czego nalezy

dazy¢, a czego unikaé. W efekcie istnienia wartosci i norm oraz ksztattowanych
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przez nie wzoréw myslenia ludzie decyduja sie na podejmowanie konkretnych
zachowan. W organizacjach moga one sta¢ sie mniej lub bardziej skodyfikowane,
przyjmujac postac praktyk, polityk czy procedur. Kulture miejsca pracy mozna
»0gladac” i opisywac za pomocg symboli. Moga one dotyczy¢ aspektow fizycznych
(np. sposdb wykorzystania czasu i przestrzeni), jezykowych (sposéb porozumienia
sie, wyrazenia, narracje), behawioralnych (ceremonie, rytuaty, praktyki) oraz
osobowych (np. bohaterzy i antybohaterzy organizacyjni) (Koch, 2011).

Uczenie sie w miejscu pracy traktowane jako fenomen kulturowy byto wazna
rama dla rozwazan. Perspektywa ta dostarcza solidnego aparatu pojeciowego,
ktéry mozna wykorzystac¢ na wiele sposobdw, o réznym poziomie analitycznego
rezimu. Ze wzgledu na fakt, ze wyniki przedstawione w artykule pochodza z wielu
Zrédet oraz byty zbierane podczas badan podporzadkowanych okreslonym
celom, co samo w sobie czyni ich analize i interpretacje trudnymi, zdecydowano
sie na swobodne wykorzystanie perspektywy kulturowej jako ramy teoretycznej,
wzbogacajac sposoéb interpretacji i dostarczajac inspiracji przy formutowaniu
whioskéw koncowych.

Kolejnymi waznymi dla rozwazan pozycjami literatury byty te, dotyczace roli
kadry zarzadzajacej w rozwijaniu kompetencji pracownikéw. Teza o wptywie
lideréw na ten obszar zostata stosownie ugruntowana w akademickiej debacie
(Gola iin., 2022, Axtell i in., 2000; Afsar i in., 2014). Juz w 1998 r. Coad i Berry
dowiedli, ze najwazniejsza motywacja do rozwoju zawodowego sa oczekiwania
pracodawcéw, zwlaszcza jesli doceniajg starania swoich pracownikéw i adekwatnie
je nagradzaja. Jednym z przejawéw docenienia podwtadnych jest obdarzenie
ich zaufaniem i zlecanie im do wykonania coraz trudniejszym zadan - wyzwan, a
sprostanie im prowadzi do rozwoju zawodowego (PARP, 2019). Nie mniej istotne

sg rozwigzania strategiczne, wychodzace od pracodawcéw np. identyfikowanie
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potrzeb rozwojowych kadry, jasne i przejrzyste $ciezki rozwoju oraz awansu
w organizacji (Gola i in., 2022).

Wptyw na rozwéj pracownikéw ma takze regularne przekazywanie informagji
zwrotnych, angazowanie w rozmowy i dyskusje o tym, co dzieje sie w firmie oraz
gotowos¢ do rozwigzywania problemoéw wspodlnie z pracownikami. Kluczowe jest
réwniez rozumienie przez menadzeréw prawidet, jakimi rzadzi sie uczenie, w tym
ryzyko popetnienia btedu (Ellinger i Bostrom, 1999). Inspiracjg do aktualizowania
i podnoszenia kwalifikacji moga by¢ w koricu sami przetozeni, stale uczestniczac
w réznych formach uczenia sie oraz wykazujac otwartos¢ na wiedze ptynaca
od pracownikéw. Jest to przekaz dla kadry, ze ciggte doskonalenie jest wazne,

a miejsce pracy pozwala korzystaé z doswiadczenia i swojego, i wspdtpracownikow
(Dooley i Fryxell, 1999; Hannah i Lester, 2009). Wymaga to takze rozumienia wagi
samoksztatcenia kierownikéw dla osiagania sukceséw w zarzadzaniu ludzmi
(Gonera, 2014). Wiasne doswiadczenia zwigzane z uczeniem sie oraz umiejetnosci
jego planowania przez kierownikdw rzutuja na praktyki wspierania rozwoju
zawodowego pracownikdw. Musza one bowiem uwzglednia¢ sposéb organizagji
ich pracy oraz obcigzenie dotychczasowymi obowigzkami (Gola, 2022). Stwarzanie
pracownikom warunkéw do rozwoju zawodowego musi uwzglednia¢ preferencje,
co do styléow pracy, poziomu zaangazowania, sytuacji zaréwno zawodowej,

jak i zyciowej. Wszystkie te czynniki ksztattuja klimat sprzyjajacy uczeniu sie.
Wspieranie uczenia sie w miejscu pracy oznacza bowiem budowanie kultury
organizacyjnej wspoélnoty profesjonalistéw, w ktérej dgzenie do doskonalenia

i rozwoju majq oparcie w wartosciach i celach waznych dla pracodawcy.

Znaczenie pracy zawodowej jako motywatora do rozwoju kompetencji dobitnie
i jednoznacznie potwierdzaja tez badania dotyczace powodéw braku aktywnosci

edukacyjnej. Przekonania i praktyki zarzadu moga nie tylko motywowac,
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ale i zniecheca¢ do uczenia sie i podnoszenia kompetencji. Z badan BKL,
zrealizowanych na zlecenie PARP (2019), wynika, ze brak uczestnictwa w edukagji
formalnej lub pozaformalnej to wynik braku stymulacji do rozwijania kompetencji
W miejscy pracy — az 64% ankietowanych, ktorzy nie biorg udziatu w zadnych
formach edukacji, odpowiadata, ze aktywnosci te sa uznawane za niepotrzebne

w ich miejscu zatrudnienia. Demotywacji sprzyja rowniez brak wytyczonych
perspektyw rozwoju, $ciezek rozwijania kompetencji i mozliwosci awansu (Gola i in.,
2022).

Odpowiedzialnos¢ za tworzenie warunkéw do uczenia sie w miejscu pracy
niezaprzeczalnie spoczywa zaréwno na pracowniku, jak i pracodawcy. Kadra
zarzadzajgca wptywa na uczenie sie poprzez zaplanowanie na te praktyke czasu
i przestrzeni w miejscu pracy oraz zapewnienie roznych form samodoskonalenia,
trafnych wobec specyfiki zadan zawodowych i indywidualnych styléw uczenia
sie pracownikéw. Moze réwniez postuzyc sie takimi narzedziami, jak: wspieranie
wymiany wiedzy i informacji miedzy pracownikami, promowanie zwyczajéw
dyskusji, wspotpracy, wspdlnego rozwigzywania probleméw, a w koricu
dostrzeganie, docenianie i nagradzanie gotowosci do uczenia sie i wptywu jego
wynikéw na potencjat miejsca pracy jako przestrzeni uczenia sie (np. Przybylska,
2018).

Wyniki badania ,Bilans Kapitatu Ludzkiego” (PARP, 2021) pokazaty, ze polscy
pracownicy preferuja forme uczenia sie od innych. Najczesciej deklarowang
forma uczenia sie w miejscu pracy jest instruktaz, z ktérego korzystato blisko 2
na 10 pracujacych Polakéw w wieku 25-64 lat, oraz mentoring i coaching - taka
odpowiedz wskazato 16% ankietowanych. Autorzy raportu alarmuja jednak, ze
60% ankietowanych pracownikéw w Polsce nie korzysta z zadnych narzedzi

umozliwiajagcych rozwéj kompetencji. Problem dotyczy w szczegdlnosci
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zatrudnionych na stanowiskach robotniczych oraz pracownikéw ustug

i sprzedawcow. Zblizone wnioski pochodzg z niedawnych badan Instytutu Badan
Edukacyjnych nad uczeniem sie oséb dorostych. Wyniki wyraznie wskazuja

na powigzanie uczestnictwa w réznych formach uczenia sie z pozycja i rola
zawodowa - osoby na stanowiskach kierowniczych i bardziej wyspecjalizowanych
uczg sie czesciej (Petelewicz i in., 2023).

Podsumowujac, tematyka zwigzana z uczeniem sie w miejscu pracy jest bogata,
ale trudno méwic o jakimkolwiek wyczerpaniu tego ztozonego tematu. Wcigz
dostrzegalnych jest wiele biatych plam, zwigzanych chocby ze znalezieniem
powigzan miedzy kulturami uczenia sie w polskich zakfadach pracy a stosunkowo
niskim dla Polski wskaznikiem uczenia sie przez cate zycie. Wyniki przedmiotowej
analizy postuza do wyjasnienia wybranych aspektéw zwigzanych z tym, jak uczenie
sie w miejscu pracy funkcjonuje w percepcji pracownikéw i kadry zarzagdzajacej,

pozwola tez odpowiedzie¢ na pewne pytania i sktonig do postawienia kolejnych.

Il. Metody i techniki badan

Prezentowany materiat badawczy zostat zebrany w ramach projektu badawczego
pn. ,Ocena kwalifikacji w branzy motoryzacji i przemystu chemicznego”,
zrealizowanego przez Instytut Badan Edukacyjnych w ramach projektu: ,Wiaczanie
kwalifikacji innowacyjnych i potrzebnych spotecznie do Zintegrowanego Systemu
Kwalifikacji oraz ograniczenie barier w rozwoju ZSK' przez wspieranie interesariuszy
systemu na poziomie krajowym i regionalnym”. Opierat sie on na realizacji czterech
powigzanych ze sobg badan, prowadzonych w latach 2018-2020. Prace badawcze,

poza funkcjg poznawcza, petnity tez role wdrozeniowa — wspieraty proces

! Zintegrowany System Kwalifikacji.
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powstawania sektorowych ram kwalifikacji dla sektoréw przemystu chemicznego
i motoryzacji. Badanie sektorowe (1) byto badaniem eksploracyjnym, stuzagcym
zarysowaniu obrazu sektoréw pod wzgledem istniejacych w nich praktyk na
rzecz wspierania uczenia sie i zarzadzania kwalifikacjami. Wytyczonymi celami
tego badania byty: ocena obecnej i potencjalnej roli kwalifikacji oraz kompetenc;ji
w analizowanych sektorach, identyfikacja luk kompetencyjnych na rynku pracy
oraz wskazanie dalszego potencjatu rozwoju systemu kwalifikacji. W trakcie
badania koncentrowano sie tym, by zebrac jak najwiecej informacji o przebiegu
$ciezek edukacyjnych i zawodowych pracownikéw sektora, ofercie uczenia sie

i nabywania kwalifikacji oraz politykach firm na rzecz wspierania kompetencji
pracownikow.

Projekt opierat sie na metodach i technikach jakosciowych. Podstawa analiz byty
tresci uzyskane dzieki wywiadom indywidualnym oraz grupowym, zrealizowanym
z pracownikami, kadrg zarzadzajaca réznych szczebli, przedstawicielami sektora
nauki i edukacji, ktorzy reprezentowali oba sektory. W niniejszym artykule
skupimy sie na wynikach dotyczacych sektora chemicznego? pochodzacych
od pracownikéw i kadry zarzadzajacej, wiec bardziej szczegbétowe dane
metodologiczne beda ograniczone do tej branzy i tych grup. Charakterystyki oséb
badanych oraz liczbe zrealizowanych wywiadéw prezentuje tabela 1. Dodatkowe
kryteria, jakie zastosowano przy doborze os6b do badania, dotyczyty tego, by
osoby te reprezentowaty co najmniej 3 wojewddztwa oraz miaty co najmniej 2 lata

doswiadczenia w branzy. Dane demograficzne oséb badanych nie byty zbierane.

2 Przemyst chemiczny zostat zdefiniowany jako ogét dziatan zwigzanych z zakresem przemystu
koksowniczego, petrochemicznego, sodowego, kwasu siarkowego, nawozdw sztucznych, tworzyw
sztucznych, farb i lakieréw, widkien sztucznych i syntetycznych, farmaceutyczny, sSrodkéw czystosci,
$rodkéw ochrony rodlin.
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Tabela 1.
Badanie sektorowe | - charakterystyka respondentdw oraz stosowane narzedzia (zawezZona do
danych obejmujqcych tres¢ analizy).

Charakterystyka respondentow Narzedzia
T S 6% IDI
Menedzerowie nizszego i $redniego szczebla 3 %Gl
. - . ) C S 8 IDI
Pracownicy podmiotéw sektora w podziale na twérczych profesjonalistow i pracownikéw liniowych 3 % FGl

Objeci badaniem pracownicy na etapie rekrutacji zostali przyporzadkowani do
jednej z dwdch utworzonych na potrzeby badania kategorii — pracownikéw
liniowych lub twérczych profesjonalistow?. Uwzglednienie w kryteriach doboru
réznic, zwigzanych z poziomem ztozonosci zadar zawodowych oraz poziomem
odpowiedzialnosci i decyzyjnosci, miato uwrazliwi¢ na kwestie odmiennych sciezek
edukacyjnych. W literaturze przedmiotu podkresla sie, ze pracownicy wykonujacy
najprostsza prace s rzadziej kierowani na szkolenia i majag mniej sposobnosci
uczenia sie w miejscu pracy, co spowalnia lub niekiedy uniemozliwia ich rozwdj.
Badanie sektorowe (2) réwniez opierato sie na metodach i technikach
ilosciowych. Badanie ankietowe wspomagane komputerowo (CAPI) zostato
zrealizowane z pracownikami, kadrg zarzadzajaca, pracownikami szkét branzowych,
technikow i szkét wyzszych. Przedstawiciele kadry zarzadzajacej i pracownikéw
byli rekrutowani z tych samych przedsiebiorstw. Jest to wazna informacja, gdyz

oznacza, ze odpowiedzi uzyskiwane od respondentéw mogty sie uzupetnia¢,

3 Tworczy profesjonalista — pracownik, ktéry zajmuje sie rozwigzywaniem ztozonych probleméw
w zakresie zadan takich jak np. projektowanie, konsultacje, doradztwo, do tej kategorii nalezg np.
specjalisci, pracownicy biurowi, pracownicy ustug i sprzedawcy;

pracownik liniowy — pracownik, ktéry zajmuje sie zadaniami powtarzalnymi, nie wymagajacymi
rozwigzywania ztozonych probleméw, do tej kategorii naleza np. technicy i inny $redni personel,
robotnicy przemystowi, operatorzy i monterzy maszyn i urzadzen.
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potwierdzac lub sobie przeczy¢, co rowniez stanowi warto$¢ analizy i uzasadnia
jej cel. Badanie sektorowe Il stuzyto zweryfikowaniu hipotezy o istnieniu korelag;ji
miedzy innowacyjnoscia firm a ich politykami na rzecz zarzadzania pracownikami,
w szczegdlnosci wspierania ich kompetencji. Waznym celem byto takze
uzupetnienie obrazu sektoréw pod katem istniejacych w nich przekonan i praktyk,
dotyczacych uczenia sie przez cate zycie i podnoszenia kwalifikacji, ktory uzyskano
dzieki badaniu sektorowemu |. Szczeg6towe informacje o charakterystyce
respondentéw w badaniu sektorowym Il prezentuje tabela 2. W przypadku

tego badania podczas rekrutacji respondentéw réwniez zastosowano kryterium
reprezentacji co najmniej 3 wojewddztw oraz oczekiwano co najmniej dwoch lat
doswiadczenia zawodowego.

Tabela 2.
Badanie sektorowe | - charakterystyka respondentéw, liczebnos¢ oraz stosowane narzedzia
(zawezona do danych obejmujqcych tres¢ analizy).

Charakterystyka respondentow Narzedzia i liczebno$¢
Reprezentandi firm CAPI - badanie w firmach

P 1095 wywiaddéw
Pracownic CAPI — badanie w firmach

y 1250 wywiadéw

Teza towarzyszaca badaniu sektorowemu Il zakfadata zwigzek miedzy
innowacyjnoscia firm a ich aktywnymi politykami na rzecz rozwoju kompetenc;ji
pracownikéw. Potwierdzono, ze przedsiebiorstwa, ktére stawiajg na
kompetentnych pracownikéw w rekrutacjach oraz stosuja liczne instrumenty
rozwoju pracownikow wewnatrz organizacji, maja wiekszy potencjat do
generowania innowadji (tamze).

Badania sektorowe Il oraz IV to studia przypadkow. Jednostka analizy byty

firmy nalezace do sektora, ktére w ciggu ostatnich dwdch lat od realizacji badania
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wprowadzaty innowacje i stuzyty zebraniu dobrych praktyk w obszarze zarzadzania
kompetencjami pracownikéw oraz wsparcia ich innowacyjnosci. Z racji specyfiki
tych badan i ich zgota odmiennych celdéw nie beda one tu szerzej prezentowane.
Petne i bardziej szczegdtowe informacje dotyczace metodologii badania, kwestii
organizacyjnych oraz analitycznych sa zawarte w monografii pt. Edukacja

i kwalifikacje wobec wyzwan innowacyjnosci na przyktadzie sektoréw motoryzadji

i przemystu chemicznego (tamze).

2.1. Przedmiot i sposéb analizy

Obszar badan sektorowych znacznie wychodzi poza zakres analizy bedacej
przedmiotem dalszej czesci artykutu. Zostata ona zawezona do zestawienia
wybranych danych ilosciowych i jako$ciowych, pochodzacych od pracownikéw

i kadry zarzadzajacej. Na ich podstawie opisano zjawisko uczenia sie w miejscu
pracy z perspektywy spoteczno-kulturowej w sektorze przemystu chemicznego,
sformutowano whnioski i robocze tezy oraz zaproponowano kierunki dalszych
badan. Analiza zostata uporzadkowana wedtug trzech kluczowych pytan
badawczych oraz towarzyszacych im pytan pomocniczych, zawartych we wstepie.
Dokonano w niej triangulacji danych, tzn. analizowano dane pochodzace z réznych
zrédet (Konecki, 2000), co wymagato przygotowania oddzielnych analiz dla danych
ilosciowych i jakosciowych, a nastepnie pofaczenia ich w ramach rzecz interpretacji
holistycznej. Dane jakosciowe mogty by¢ analizowane dzieki uzyskaniu petnej
transkrypcji realizowanych wywiadéw. Caty proces pracy z danymi opierat sie

na czterech etapach: przygotowaniu danych, przestudiowaniu transkrypgji,
uporzadkowaniu wynikéw za pomocg matrycy oraz opracowaniu raportu
(Kaczmarczyk, 2011). Matryca zostata przygotowana w oparciu o pytania badawcze.

Pozwolito to na wyselekcjonowanie danych istotnych dla celu analiz oraz ich
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dalsza obrébke (tamze). Analize danych ilosciowych pochodzacych z badania
sektorowego Il przeprowadzono natomiast z wykorzystaniem oprogramowania

SPSS.

. Wyniki

3.1. Pracownicy wobec potrzeby uczenia sie i samodoskonalenia zawodowego
Pracownicy zapytani o powody, dla ktérych podnosza kompetencje, ze zblizong
czestotliwoscig wskazywali na ré6zne motywacje. Co piaty ankietowany podawat
che¢ podniesienia efektywnosci, co szosty potrzebe aktualizacji wiedzy

i umiejetnosci — czesto wiec pracownicy doskonalili sie sami dla siebie, by jak
najlepiej wykonywac swoje obowigzki. Kolejna grupa motywacji zwigzana byta

z realizacjg celéw instrumentalnych, takich jak: zdobycie certyfikatu, dazenie do
nagrody lub podwyzki czy awansu. Sporadycznie jako powody doskonalenia
zawodowego wskazywano na oczekiwania ze strony pracodawcéw oraz wymogi
stanowiskowe. Najrzadziej uczenie sie i dazenie do rozwoju traktowano jako
element rywalizacji zinnymi pracownikami, weryfikacje swojej wiedzy oraz
zwiekszenie szansy na zmiane pracy. Dane dotyczace powoddw uczestniczenia
pracownikéw w szkoleniach i innych formach podnoszenia kompeteng;ji

przedstawione zostaty na wykresie 1.
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Wykres 1. Powody czesciej pracownikéw w réznych formach podnoszenia kompetencji (%)*

Che¢ poprawy efektywnosci swojej pracy [N 20

Chec uaktualnienia potrzebnych w mojej branzy
wiedzy i umiejetnosci

Chec¢ zdobycia dokumentu (certyfikatu)
potwierdzajgcego posiadane umiejetnosci...

Uzyskanie podwyzki lub nagrody [N 1!

I 15
I 12

Ze wzgledu na wymogi stawiane przez pracodawce [ NN 10

Uwarunkowania formalne pracy na danym
stanowisku

Che¢awansu NN 3

Chec¢ doréwnania pracownikom lub przewyzszenia
ich

I s

I
Che¢ sprawdzenia swojej wiedzy | I 5
Cheé¢ zmiany pracy [ 3

0 5 10 15 20 25

*N = 1250
Zrédto: dane pochodzace z badania sektorowego Il.

Petniejszy obraz dotyczacy motywacji pracownikéw do podnoszenia kwalifikacji
uzyskano dzieki analizie danych z wykorzystaniem drzewa decyzyjnego. To
metoda, ktéra pozwala ujawni¢ zaleznosci miedzy wybranymi grupami zmiennych.
Taki zwigzek zaobserwowano miedzy motywacjami do uczenia sie a gotowoscia
do realizowania planéw szkoleniowych. Z badania wynikato, ze az co trzeci badany
niewykazujacy jakiejkolwiek checi podnoszenia kompetencji, decydowat sie na
nie tylko wowczas, jesli oczekiwat tego pracodawca (wiecej w: Osowska i in., 2022).
Natomiast osoby, ktére zdecydowanie planowaty sie szkoli¢, swoja gotowos¢
podnoszenia kompetencji wyjasniaty checia uzyskania konkretnych korzysci, takich
jak wzrost wynagrodzenia lub awans.

Dysponujac wiedzg o tym, co najbardziej stymuluje pracownikéw do

samodoskonalenia, mozna sprawdzi¢, na ile motywacje spotykaja sie z realnymi
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skutkami podnoszenia kwalifikacji. Cho¢ badani pracownicy rzadko wyjasniali
gotowos¢ doskonalenia checig zmiany pracy, to jednak najczesciej uwazali, ze
konsekwencjg podnoszeniem kwalifikacji jest zwiekszenie ich atrakcyjnosci dla innych,
potencjalnych pracodawcéw. Dopiero na dalszym planie pojawity sie odpowiedzi,
wskazujace na bezposrednie korzysci — odczuwalne w krotkiej perspektywie czasowej,
takie jak: uznanie ze strony przetozonego (40%) czy wspotpracownikéw (34%),
otrzymanie premii (38%) oraz wzrost wynagrodzenia (35%). Podnoszenie kwalifikacji
wedtug opinii pracownikéw rzadko prowadzi tez do awansu. Dane dotyczace efektow

podnoszenia kwalifikacji, wskazanych przez respondentéw, prezentuje wykres 2.
Wykres 2. Rezultaty podnoszenia kwalifikacji (%)*
Zwiekszenia moiliqu’ci uzy,slkania ngwej pracy, gdyby _ 67
zaszta taka konieczno$¢ (pozycje na rynku pracy)
Wozrost uznania ze strony przetozonych _ 40
Otrzymanie przez Pana/ig premii pienieznej _ 38
Otrzymanie przez Pana/ig podwyzki wynagrodzenia _ 35
Wieksze uznanie wsrdd wspotpracownikéw _ 34

Przeniesienia Pana/i na wyzsze stanowisko w strukturze . 4
firmy (awans)

*N = 1250
Zrédto: dane pochodzce z badania sektorowego Il.

Po dokonaniu analizy wypowiedzi respondentéw mozna przypuszczac,
ze dazenie przez nich do podnoszenia kwalifikacji nie za czesto spotyka sie

z gratyfikacjg w najblizszym otoczeniu pracownikéw, zaréwno finansowa, jak

i niefinansowa, np. poprzez samo wyrazenie uznania. W ocenie kadr sektora udziat
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pracownikéw w formach doskonalenia kompetencji czyni ich atrakcyjniejszymi,
bardziej konkurencyjnymi jednak nie w oczach obecnych przetozonych, a dla
innych, potencjalnych pracodawcéw. Moze to przynies¢ wiele niepozadanych
skutkéw. Po pierwsze, korzysci z podnoszenia kompetencji sa odroczone w czasie
i zyskiwane poza kontekstem obecnego miejsca zatrudnienia. Po drugie, fakt

ten moze zniecheca¢ do dziatarh samorozwojowych zwlaszcza osoby, dla

ktérych aktualizacja kompetencji nie jest wartoscig sama w sobie. Niesie to takze
pracownikom przekaz, ze dziatania edukacyjne i che¢ samorozwoju pracownikow
s3 poza uwaga pracodawcy..

O roli uczenia sie w do$wiadczaniu codziennej pracy informuja tez dane na
temat praktykowanych przez pracownikéw sposobéw uczenia sie nieformalnego
w miejscu pracy. Okazuje sig, ze najwazniejsza z preferowanych metod uczenia
sie, co zostato zilustrowane na wykresie 3, jest wykonywanie w pracy zadan -
wyzwan. Taka odpowiedz wskazata az s ankietowanych. Ten wyrdzniajacy sie
odsetek moze sugerowac, ze w swiadomosci czesci pracownikdédw uczenie sie ma
charakter ciagty i nie da sie tej czynnosci oddzieli¢ od realizacji zadan. Pracownicy
wydajg sie utozsamia¢ uczenie sie z gotowoscig do mierzenia sie z wyzwaniami,
samorealizacja, szukaniem w pracy stymulacji, co nie musi oznacza¢ wypetniania
deficytow wymaganych kompetencji. Za przyktad moze postuzy¢ wypowiedz
pracowniczki laboratorium, ktéra z nieskrywang duma opowiadata, ze zwtaszcza na
poczatku pracy laboratorium byto dla niej miejscem, w ktérym musiata nauczy¢ sie
uczy¢ i zyskac¢ swiadomos¢ potrzeby ciagtego doskonalenia:

My moéwimy: ,robisz to w ten sposéb, wynika to z tego. Przynies$ te duza ksigzke, w tej
ksigzce jest napisane. Przynie$ te norme, tu jest w normie napisane”. Ja robitam rzeczy
na samym poczatku, ktére totalnie nie widziatam, z czego wynikaja. | tez nie byto osoby,
bo wtedy w laboratorium trzy osoby chyba pracowaty... Ja musiatam sama do tego
dochodzi¢.

(pracowniczka, twércza profesjonalistka)
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Otrzymywanie zadan o wyzszym poziomie trudnosci moze by¢ takze odbierane
jako wyraz uznania poprzez przetozonego, gest docenienia dotychczasowych
kompetencji. Mozliwo$¢ uczenia sie przez wyzwania prawdopodobnie daje
pracownikowi pewng swobode i elastyczno$¢ w obszarach, w jakich i gdzie sie

doskonali, zapewniajgc mu wieksza podmiotowos¢ w procesie.

Wykres 3. Formy nieformalnego uczenia sie w miejscu pracy, preferowane przez
pracownikow (%)*

Wykonywanie zadari stanowiacych wyzwanie [ I 30

Korzystanie z branzowych foréw internetowych i sieci
spotecznosciowych zwigzanych z Pana/i dziatalnoscia zawodowa.

Korzystanie ze wsparcia coacha/mentora | IINNEEE 8

I 12

Uczestniczenie w pracach grup zadaniowych (w celu
rozwigzywania probleméw pojawiajacych sie w pracy). I 7

Wykorzystywanie wspoélnej przestrzeni w miejscu pracy do
wymiany wiedzy i doswiadczer z innymi pracownikami I s

Zapoznawanie sie z wynikami kontroli pracy, inspekcji, audytéow _ 6

Uzyskanie porady od innego pracownika (z dziatu
administracyjnego lub eksperta) . s

Proszenie przetozonych, podwtadnych, wspotpracownikéw lub - 2
klientéw o informacje na temat swoich mocnych i stabych stron...

Analizowanie ze wspdtpracownikami kluczowe wydarzenia dla
funkcjonowania firmy/dziatu

I

Korzystanie z materiatéw edukacyjnych i informacyjnych
zwigzanych z wykonywanymi zadaniami

|
Pogtenie wiedzy zawodowej w bibliotece lub innym centrum
informacyjnym w trakcie czasu pracy

Praca w systemie okresowej zmiany stanowiska pracy (zmiany
zadan, funkcji, rél, wykorzystywania nowych, odmiennych...
Zapoznawanie siei z materiatami z ukoriczonych projektow

i szkolen, aby dowiedziec sie, jakich btedéw nalezy unikaé
Odwiedzatnie innych organizacji w celu poznania specyfiki ich
dziatania

Udziat w konferencjach, warsztatach, meet-upach lub wyktadach
w trakcie, ktérych wymieniano wiedze i doswiadczenia z...

N

Korzystanie w pracy z pakietow e-learningowych

Uczestniczenie w pracach zespotéw projektowych sktadajacych
sie z pracownikéw reprezentujgcych rézne dziaty firmy

N
w

*N = 1250
Zrédto: dane pochodzace z badania sektorowego I
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Analizujac dane przedstawione na wykresie 3 nalezy zauwazy¢, ze
w poréwnaniu z innymi aktywnosciami respondenci stosunkowo czesto korzystali
z foréw branzowych (12%). Pozostate sposoby uczenia sie byty wskazywane
sporadycznie, ze zblizong czestotliwoscia. Warto jednak mie¢ na uwadze, ze
ankietowani mogli nie tyle nie docenia¢ tych sposobéw uczenia sig, co rzadko lub
nigdy z nich nie korzysta¢. Zaréwno realizacja wyzwan w pracy, jak i korzystanie
z foréw branzowych sg tatwo dostepnymi formami uczenia sie i nie wymagajg od
organizacji wiekszych naktadéw: czasowych, finansowych i organizacyjnych.
Ostatnie dane, omawiane w kontekscie postaw pracownikdw wobec uczenia sie,

dotycza powoddw, dla ktérych nie podnosza oni swoich kompetencji (wykres 4).

Wykres 4. Powody niepodnoszenia kompetencji przez pracownikéw (%)*

Nie czutem/am potrzeby doksztatcania sie I 30
Nie miatem/am czasu z powoddw zawodowych I 24
Zajecia byly zbyt drogie GGG 14
Nie byto interesujacych zaje¢ blisko mojego domu I 9
Nie miatem/am czasu z powoddw osobistych I 7
Nie miatem/am poparcia/zachety ze strony pracodawcy I 5
Dotychczasowe zajecia tego typu niewiele mi daty 1l 2
W moim wieku nie ma sensu sie doksztatca¢ Wl 2
Stan zdrowia nie pozwalat mi na doksztatcanie Wl 2
Obawiatem/am sig, ze nie poradze sobie znaukg W 1
Nie spetniatem/am wymogoéw formalnych ® 1

Nie byto to potrzebne w mojej pracy R 2

0 5 10 15 20 25 30 35

*N = 1250

Zrédto: dane pochodzace z badania sektorowego Il.

Co trzeci ankietowany odpowiedziat, Ze nie szkoli sie, gdyz nie czuje takiej
potrzeby. Jest to o tyle nieoczywisty wynik, ze w toku badania uzyskaliémy

informacje, ze pracownicy, dokonujac samooceny swoich kompetencji, na ogét
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oceniali je jako wystarczajace lub wrecz za wysokie. Oznacza to wiec, ze wsréd
0s6b zadowolonych ze swoich kompetencji, jedynie pewna cze$¢ nie wykazywata
otwartosci na podnoszenie swoich kwalifikacji. Powoddéw braku aktywnosci
edukacyjnej byto wykazywata znaczenie wiecej. Prawie co czwarty pracownik

nie doskonalit sie, gdyz nie miat na to czasu z powodéw zawodowych, co szdsty
uznawat zajecia doszkalajace za zbyt kosztowne, co dziesiaty nie znajdowat
interesujacych zaje¢ w poblizu miejsca zamieszkania. Te odpowiedzi oznaczaja
jednak, ze bariery w dostepie do mozliwosci zawodowego doskonalenia rzadko sa
niwelowane przez zaktady pracy, o czym $wiadczy brak uwzglednienia przestrzeni
czasowych na zawodowe doskonalenie i brak gotowosci do finansowania tego
typu przedsiewzie¢. Co dwudziesty ankietowany odpowiadat, ze firma nie zacheca
ani nie popiera gotowosci pracownikéw do podnoszenia kompetenc;ji.

Uzyskane informacje dajg pewien obraz tego, jak podnoszenie kwalifikacji
postrzegane jest przez pracownikéw. Ich motywacje do rozwoju sa rozne, jednak
wielu z nich jest otwartych na uczenie sie zwewnetrznych pobudek - uwazaja
bowiem to dziatanie jako warto$¢ sama w sobie. Najczesciej wskazuja, ze ucza
sie, by stale aktualizowa¢ swoje kompetencje i by¢ bardziej efektywnymi w pracy.
Wydaje sie wiec, ze niemata grupa pracownikéw ma swiadomos¢ potrzeby uczenia
sie i nie traktuje swoich kompetendji jako raz nadanych i wystarczajacych, tylko
jako mozliwych do ciggtego doskonalenia. Uzupetnienie tej obserwacji stanowi
informacja o najbardziej preferowanym przez kadre sposobie uczenia sie, ktérym
okazato sie przyjmowanie w miejscu pracy zadan — wyzwan. Swiadczy to o tym,
ze pracownicy doceniajg mozliwos¢ uczenia sie poprzez dziatanie i sa otwarci
na sprawdzanie sie w nowych sytuacjach. Odpowiedzi pracownikéw stanowia
o potencjale, jaki moze drzema¢ w polskich firmach, jesli chodzi o wspieranie

idei uczenia sie przez cate zycie. Zwlaszcza ze analizy statystyczne pokazuja, ze
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pracodawcy moga dodatkowo stymulowac¢ che¢ samodoskonalenia podwtadnych,
oferujac im rézne korzysci, np. perspektywe podwyzki, awansu czy otrzymania
potwierdzania uzyskiwanych kwalifikacji (certyfikat).

Wydaje sie jednak, ze w dazeniach do rozwoju pracownicy nie s dostatecznie
motywowani przez swoich pracodawcéw. W Swietle danych nasuwa sie wiec
przypuszczenie, ze polityki kadrowe w badanych firmach nie motywuja do
samodoskonalenia zawodowego poprzez docenianie i nagradzanie tych zachowan.
Wydaje sie wiec, ze jesli dana osoba zatrudniona w firmie jest zorientowana
na ciggte doskonalenie i ma ambicje wykonywania coraz trudniejszych zadan,
korzystniejsze dla niej jest rozpatrywanie zmiany pracy. W swoim srodowisku za
gotowos¢ do uczenia sie moze liczy¢ co najwyzej na podwyzke wynagrodzenia,
rzadko natomiast okazywane jest jej uznanie ze strony przetozonych
i wspoétpracownikéw, co - choc nie poprawia sytuacji finansowej — stanowi
niezwykle wazng forme gratyfikacji.

Takie polityki firm moga motywowac najbardziej ambitnych, przedsiebiorczych
i aktywnych pracownikéw do szukania szans zawodowych gdzie indziej, skoro
nie sa doceniani w obecnym miejscu pracy. Nie oznacza to, ze pracownicy
ci wyrdzniaja sie merytorycznie, jednak ich aktywnos¢ dynamizuje zaktad
pracy i moze stymulowad pozostatg kadre do rozwoju. Z kolei pracownicy
niezainteresowani doskonaleniem i aktualizacjg swoich kompetencji -
prawdopodobnie dopdki wykonujg swoje obowigzki prawidtowo — moga by¢

w tych postawach utwierdzani.

1.2. Uczenie sie w miejscu pracy w perspektywie kadry zarzadzajqcej
Wypowiedzi kadry zarzadzajacej na temat roli uczenia sie w miejscu pracy, zebrane

w czesci jakosciowej badania, byty mocno osadzone w jezyku ekonomii — budowano
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narracje o uczeniu sie jako odroczonej inwestycji lub nawet posrednim koszcie
pracy. Co istotne, w trakcie rozmoéw o korzysciach z uczenia sie pracownikéw

wiecej méwiono o wzmacnianiu ich atrakcyjnosci na rynku pracy niz o szansach

i propozycjach, jakie czekaja ich w obecnym srodowisku zatrudnieniowym.

Narracja o uczeniu sie, rozumianym jako podejmowanie wyzwan zawodowych,
zbieranie doswiadczen, szukanie nowych rozwiagzan codziennych problemoéw, jaka
niejednokrotnie postugiwali sie pracownicy, w zasadzie nie pojawita sie w trakcie
zadnego z wywiaddw z kadrg zarzadzajaca. To ciekawa obserwacja, ktéra zdaje

sie potwierdza¢, ze doskonalenie zawodowe pracownikéw rzadko jest traktowane
przez kierownictwo jako pewien zwyczaj, norma w miejscu pracy, majaca sprzyjac
otwartosci na ciggty rozwdj. Jest ono interpretowane przede wszystkim w kategoriach
ekonomicznych jako dziatanie, ktére wiaze sie z kosztami i ryzykiem po stronie firmy.
llustruja to zacytowane ponizszej wypowiedzi przedstawicieli kadry zarzadzajacej.

Oczywiscie, jak najbardziej. Mysle, ze w dzisiejszych czasach cztowiek powinien sie
uczy¢ cate zycie i wystanie na studia podyplomowe czy wystanie na jakies$ kursy, jest
jak najbardziej, co nie jest bezposrednim wynagrodzeniem, ale jest to zwigzane

z finansowaniem rozwoju pracownika, tez jak najbardziej (menadzer sredniego
szczebla).

Czyli te szkolenia wszystkie majg za zadanie tak naprawde podnie$¢ jakos¢, zwiekszy¢
wydajnos¢, no i w konsekwencji tez zwiekszy¢ poczucie zadowolenia pracownika.

Bo on tez nabywa te wiedze, ma wiecej po prostu do zaoferowania potencjalnym
pracodawcom tez na rynku (menadzer Sredniego szczebla).

Co interesujace, taki obraz wspierajg dane ilosciowe zebrane od kadry
zarzadzajacej. Okazuje sie bowiem, ze aktywnos¢ edukacyjna pracownika
i otwarto$¢ na podnoszenie kompetencji rzadko kiedy brane sa pod uwage podczas
jego oceny. Nakresla miejscu stawiane sa: wiedza potrzebna na danym stanowisku,
rzetelno$¢ oraz terminowos¢. Zarysowuje to sylwetke ,idealnego pracownika” jako

takiego, ktéry jest merytorycznie przygotowany i solidny, jednak jedynie w waskim
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obszarze jasno sprecyzowanych zadan - nie musi umie¢ nic wiecej, mie¢ ambigji
oraz aspiracji. Co wiecej, nisko oceniane jest takze zaangazowanie pracownika
w nowe inicjatywy i projekty, czyli aktywnosci sprzyjajace samodoskonaleniu

i uczeniu sie poprzez dziatanie. Odpowiedzi prezentuje wykres 5.

Wykres 5. Najwazniejsze cechy pracownika rozpatrywane podczas oceny jego pracy - wg
kadry zarzadzajacej (%)*

Posiadana wiedza specjalistyczna _ 21,5
Sumiennosé, rzetelnosé _ 13,7
Dyscyplina w pracy, terminowos¢ _ 8,7
Staz w firmie _ 8,4
llos¢ i jakos¢ wykonywanej pracy (np. w odniesieniu do
przyjetych norm) _ 8

Lojalnos¢ w stosunku do firmy _ 6,7
Umiejetnos¢ pracy w zespole _ 6,5

Zdobywanie certyfikatow (dyplomoéw, swiadectw)

potwierdzajacych posiadanie kompetencji, umiejetnosci _ 6,1
zwigzanych z wykonywana praca

Relacje z przetozonymi _ 6

Zaangazowanie w przygotowanie lub wdrazanie nowych _ 59
rozwigzan, projektow ’

Podwyzszanie kompetencji poprzez samoksztatcenie, udziat

w kursach, szkoleniach itp. niekoriczace sie zdobywaniem _ 5,6
certyfikatow

Inne cechy - 2,8

0 5 10 15 20 25

*N = 1095
Zrédto: dane pochodzace z badania sektorowego Il.

Reprezentanci kadry zarzadzajgcej w przemysle chemicznym w przewazajacej
czesci (66%) deklarowali, ze ich podwiadni w ciggu ostatnich dwéch lat nie brali

udziatu w szkoleniach, kursach lub innych formach podnoszenia kompeteng;ji
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zawodowych. Za powdd tej sytuacji najczesciej wskazywali wystarczajacy poziom
kompetencji kadry - takg odpowiedz wskazato 31% ankietowanych. Az jedna
piata badanej kadry zarzadzajacej (19%) jako przyczyne podata brak czasu
przewidzianego na te dziatania oraz braki w ofercie. Odpowiedzi uzyskane od
kadry zarzadzajaca uzupetniajg obraz, jaki uzyskano od pracownikéw, i zdaja

sie go potwierdza¢. Szkolenia i podnoszenie kompetencji rzadko traktowane

s przez kierownictwo jako rutynowe dziatania, wspierajace ogdélny rozwdj
pracownikéw i tworzenie nowej jakosci, a czesciej postrzegane jako dziatania
interwencyjne, stuzace redukgji deficytow kompetencyjnych. Z kolei prawidtowe
wykonywanie obowigzkéw przez personel jest traktowane jako wystarczajace
uzasadnienie decyzji o niekierowaniu pracownikéw na formy doskonalenia
zawodowego. Wydaje sie takze, ze obszar rozwoju zawodowego pracownikéw
nieczesto uznawany jest w firmach za wartos¢, o czym swiadczy brak rozwigzan
systemowych na rzecz planowania wiekszej ilosci czasu pracownikéw na ich
doskonalenie.

Ciekawito nas takze, jak czesto (jesli w ogdle) zakres tematyczny szkolen jest
wpisany w plany rozwojowe pracownikéw i wykracza poza biezace potrzeby.
Niemal oczywistym jest, ze kwalifikacje pracownikow sg uznane za wystarczajace
jedynie w kontekscie ich obecnie petnionych funkgji. S3 one bowiem wymagane
i musza by¢ weryfikowane przez kadre zarzadzajaca. Ocena kompetencji moze nie
uwzgledniac potencjatu ich posiadaczy pod katem mozliwosci zmiany stanowiska
pracy na wyzsze lub réwnolegte, jednak obstugujace inne zadania zawodowe. Te
teze wspieraja wyniki ukazujace, ze firmy sektora przemystu chemicznego rzadko
posiadajg indywidualne plany rozwojowe dla pracownikéw - moze nimi pochwali¢
sie jedynie 40% badanych firm. Organizowanie szkolen i innych form podnoszenia

kwalifikacji zawodowych ma na celu zaspokajanie doraznych potrzeb pracodawcy.
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Informacje uzyskane od kierownikéw inspirujg do sformutowania tezy, ze
kadra zarzadzajgca uwaza zapewnianie pracownikom mozliwosci uczenia sie
za kolejng forme ich wynagrodzenia, swojego rodzaju posredni koszt pracy.
Wspieranie doskonalenia pracownikéw jest traktowane jako dziatanie incydentalne
i interwencyjne, a nie jako systematyczna praktyka organizaciji. Istotne jest takze,
ze odpowiedzi uzyskane w badaniach wskazuja na deficyty czasowe jako istotna
bariere dla wspierania uczenia sie w miejscu pracy, co zdaje sie potwierdzac
whniosek o niskiej wartosci tej praktyki w hierarchii organizacyjnej. Obserwacje
z badania kres$lg obraz polskich pracodawcéw jako koncentrujacych sie na
aktualnych dziataniach i dotrzymywaniu termindw. Istotny jest takze fakt, ze jesli
potrzeby szkoleniowe utozsamiane sg z brakami kompetencyjnymi, kierowanie
pracownikéw na szkolenia moze podawad w watpliwos¢ kompetencje zarzadcze
kierownictwa, co moze stanowic¢ pewna bariere kulturowa dla wspierania
gotowosci do uczenia sie w miejscu pracy. Rzadko kiedy doskonalenie personelu
jest wpisane w dtugoterminowe cele rozwojowe — badane firmy rzadko je
wytyczaja. Brak indywidualnych planéw rozwojowych pracownikéw oraz
rozwigzan nagradzajacych podnoszenie kwalifikacji moze wiec powodowac
odptyw aktywnych edukacyjnie i przedsiebiorczych pracownikéw do firm, ktére

zaproponujg im nie tylko lepsze warunki pracy, ale i mozliwosci rozwoju.

3.3. Rola kierownika we wspieraniu uczenia sie i podnoszenia kompetengji
Jak sie okazuje, spos6b podejmowania decyzji na temat szkolen i innych form
podnoszenia kwalifikacji moze mie¢ wptyw na ich dostepnos¢ dla pracownikéw.
Pracownik rzadziej kierowany jest na formy doskonalenia zawodowego, jesli

decyduje o tym jedynie jego najblizszy przetozony. Z kolei dostepowi do szkolen
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sprzyjaja sytuacje, kiedy taka inicjatywe przedstawia pracownik lub jesli zgtasza

taka potrzebe wspdlnie z przetozonym. Przedstawia to wykres 6.

Wykres 6. Sposoby inicjowania szkolen a srednia ich liczba przypadajaca na pracownika w
branzy przemystu chemicznego
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Procent
Kto wyszedt z inicjatywa Panali udzialu w wiekszosci tych zajec?
M Ja sam Dziat personalny/HR
W Bezposredni przetozony .B\,rla to wspolna inicjatywa moja i przetozonych lub dzialu
personalnego /HR
Cbserwacje wazone przez Waga do pordnaf migdzy branzami - sumuje sig do wielkosci proby w branzach
*N = 1095

Zrédto: dane pochodzace z badania sektorowego Il.

Zaistniata sytuacje mozna probowaé wyjasni¢ wczesniej wspomniang odmienng
perspektywa pracownikéw i kierownikéw. Pracownicy sg bardziej zmotywowani do
podnoszenia kwalifikacji, choc¢by dlatego Zze oceniaja swoje potrzeby szkoleniowe
w szerszej, dtugoterminowej perspektywie. Ponadto podniesienie kwalifikacji
rozpatrujg jako szanse na awans, podwyzke, otwarcie nowych mozliwosci. Innym
przestankami kieruja sie zas menadzerowie, ktérzy koncentruja sie na biezacej
obstudze proceséw, za ktdre sg odpowiedzialni, i doszkalajg pracownikdw, jesli
uznaja to za wazne w kontekscie ich wydajnosci. Mozna zatem przyja¢, ze jedli

decyzja na temat szkolenia pozostaje w gestii najblizszych przetozonych, a oni
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uwazajg, ze umiejetnosci kadry s wystarczajace, nie sg sktonni proponowa swoim
pracownikom mozliwosci podnoszenia kompetencji. Wieksza liczba szkolen
pozytywnie skorelowana z wptywem na procesy decyzyjne moze takze sugerowag,
ze odpowiedzi dotyczg oséb zajmujacych w badanych firmach wyzsze (bardziej
wyspecjalizowane, kluczowe) stanowiska pracy. Z kolei w przypadku pracownikéw
na nizszych stanowiskach istnieje wieksze ryzyko ,zamrazania” kompetencji.

Ze wzgledu na to, ze zadania obstugiwane w sektorze przemystu chemicznego
wymagaja ciagtosci prac, a szkolenia w sektorze sg drogie, nierzadko stosowanym
rozwigzaniem jest naktadanie odpowiedzialnosci za doskonalenie kadry na
kierownikéw, kluczowe osoby w firmie, pracownikéw-mentoréw. Te obserwacje
byly inspirowane rozmowami z przedstawicielami sektora. Zwracano uwage, ze
dystrybucja wiedzy poprzez wymienione grupy pracownikéw jest czesta praktyka..
Poniewaz grupy sa traktowane sg priorytetowo i maja utatwiony dostep do
szkolen (co wykazaty analizy ilosciowe), oczekuje sie, ze nowo nabyte umiejetnosci
i zaktualizowana wiedze bedg upowszechnia¢ wsréd pozostatych pracownikéw.

Dalsze [ksztatcenie] umiejetnosci zwigzane z praca jako taka, wykonywana na danych
stanowiskach, to przechodzili przy naszych przeszkoleniach. Oczywiscie nowa osoba
jest zawsze wdrazana przez pracownika, ktéry juz te umiejetnosci posiada, czyli

w zasadzie mozna powiedzie, [ze to] transfer wiedzy od osoby, ktéra ma wieksze
doswiadczenie.

(menadzer $redniego szczebla)

Stosowanie takich praktyk - czesto jako jedyngo wyjscia, gdy brakuje $rodkéw
finansowych, potrzebnych do optacenia pracownikom udziatu w profesjonalnych
szkoleniach, ma jednak swoje konsekwencje. Menadzerowie sg na ogét obciazeni
obowigzkami zwigzanymi z nadzorem i zarzadzaniem, muszg pracowac
w dynamicznych warunkach, a wygospodarowanie czasu na przeszkolenie

pracownikéw bywa dla nich trudne do pogodzenia z innymi zadaniami.
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Dlatego wiedza przekazywana jest zwykle w sposéb sporadyczny, niepetny
i nieuporzadkowany.

Chciatabym przede wszystkim mie¢ czas na szkolenia, takie wewnetrzne, zebym [...]
mogta im przekaza¢ moja wiedze, bo ja duzo wiem. Czasem w biegu co$ powiem i oni
nie wszystko wychwyca i zapamietaja.

(menadzer nizszego szczebla)

Nalezy tez zauwazy¢, ze jedli za szkolenia pracownikéw odpowiadaja
bezposredni przetozeni i mentorzy, czesto ignorowana jest rola umiejetnosci
uczenia innych. Mozna przypuszcza¢, ze w wielu firmach panuje przekonag,
ze do prowadzenia szkolen innych pracownikéw wystarczy posiadac wiedze
merytoryczng, natomiast nie zwraca sie uwagi na potrzebne do tego umiejetnosci,
takie jak: klarowne wyjasnianie proceséw, instruowanie czy dostarczenie informacji
zwrotnej. Tymczasem kierownicy, ktérzy nie majg predyspozycji do nauczania,
podczas przekazywania wiedzy zwlaszcza nowicjuszom mogg pomija¢ wiele
istotnych, cho¢ zniuansowanych informacji, uznajac je za oczywiste ze wzgledu na

lata praktyki i przyzwyczajen.

dyskwalifikuje nam jakby detal jako dobry. Tak, to tak bym najkrécej ujeta.
(menadzer $redniego szczebla)

Ponadto ze wzgledu na inng role, petniong przy procesach produkcyjnych, oraz
odmienng perspektywe, przetozeni moga nie odczytywac potrzeb podwtadnych,
a tym bardziej by¢ gotowi trafnie na nie odpowiada¢. Tymczasem z prowadzonych
rozméw wynika, ze pracownicy oczekuja pomocy przy pokonywaniu trudnosci
oraz konkretnych wskazéwek najlepiej od oséb, ktdre realizuja podobne
zadania zawodowe, rozumiejg ich specyfike oraz mierzg sie z podobnymi
problemami. Udziat w dedykowanych szkoleniach branzowych umozliwia kontakt

z profesjonalnymi trenerami, uczenie sie na konkretnych przypadkach oraz
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swobodne zadawanie pytan bez leku przed oceng przetozonego. Jest to takze
szansa na wymiane doswiadczen z osobami z innych firm, petnigcych podobne
role zawodowe.

| to jest najlepsza cze$¢ szkolen — kontakt z innymi ludzmi. Wymieniamy sie mailami,
doswiadczeniami, to jest super.
(tworczy profesjonalista)

By zrozumie¢ role najblizszego przetozonego we wspieraniu samoksztatcenia
pracownikdw, nie sposéb pominac ich wptywu na organizowanie warunkéw do
nieformalnego uczenia sie.

Menedzerowie zatrudnieni w sektorze przemystu chemicznego najwyzej
cenili takie aktywnosci, jak: zapoznawanie sie z wynikami kontroli pracy, inspekdji,
audytow, ktéra wskazywat blisko co czwarty badany (23%), oraz analizowanie
ze wspodtpracownikami kluczowych wydarzen dla funkcjonowania firmy/dziatu
(12%), ktére z kolei pracownicy sektora rzadko uznawali za trafione (odpowiednio
6% i 4%). Warto jednak zatrzymac sie nad mozliwymi powodami, dla ktérych
kierownicy cenig wiasnie te formy podnoszenia kompetencji. Zebrane informacje
sktaniajg do sformutowania tezy, ze kadra zarzadzajaca zorientowana jest na
zapewnienie efektywnosci i skutecznosci swoich zespotéw, a nie wykazywania
wyraznej inicjatywy na rzecz wspierania ogélnej potrzeby rozwoju zawodowego.
W Swietle tego zatozenia analizowanie raportéw kontrolnych i innych dokumentéw
ewaluacyjnych, wskazywanych za gtéwne zrédto uczenia sie, wspiera te
obserwacje. Jest to bowiem forma niskokosztowa, ktéra przynosi szybkie efekty,
pozwalajac na identyfikacje zrédet btedow i niepowodzen.

Komentarza wymaga takze wptyw specyfiki sektora na uczenie sie. Kierownicy,
z ktérymi prowadzono rozmowy, wyjasniali, ze praca w przemysle chemicznym

jest zajeciem wymagajacym odnalezienia sie w specyficznym srodowisku
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zadan oraz okreslonych czynnosci i stylow pracy. Jak podkreslano, kluczowymi
umiejetnosciami sa: jest rozumienie i trzymanie sie instrukgji stanowiskowych,
rozumienie kolejnosci i logiki kolejnych proceséw oraz systematycznosé¢ i porzadek
w sposobie pracy. Powtarzalnos¢ proceséw sprawia, ze modyfikacje w sposobie
realizacji zadan wptywaja na finalny rezultat i moga by¢ Zzrédtem obserwacji
i spostrzezen prowadzacych do optymalizacji pracy i wiekszej wydajnosci.
Jest to forma uczenia sie wystarczajaca do prawidtowego wykonywania
zadan zawodowych, a jednocze$nie niskokosztowa i dajaca przypuszczalnie
najszybsze efekty. Moze to takze oznacza¢, ze kierownicy oczekuja trzymania
sie ram narzuconych przez wymogi stanowiskowe z ograniczong otwartoscia
na testowanie nowych rozwigzan i tym samym popetnienie btedu. Mozna sie
oczywiscie zastanowi¢, na ile procesy zachodzace w przemysle chemicznym
dopuszczajg mozliwos¢ popetnienia przez pracownikéw btedu. W trakcie badan
zebrane zostaty jednak opinie, ze btedy pracownikéw zdarzaja sie i sprawny
menedzer odréznia te, ktdre zostaty popetnione z gtodu wiedzy i checi
doskonalenia procesu, od tych wynikajacych z merytorycznych brakéw. Jednak
orientacja na efektywnos¢, skutecznosc¢ i bezbtednos¢ w obstudze proceséw oraz
brak uwaznosci na preferowane style pracy i potrzeb kadry odwracajg uwage
od pracownika jako osoby poszukujacej w swojej pracy samorealizacji, rozwoju
zainteresowan i mozliwosci wykazania sie. Jak pokazujg wyniki, jedynie 6% kadry
zarzadzajacej chce rzucaé pracownikéw na gteboko wode i da¢ im mozliwos¢
uczenia sie dzieki mierzeniu sie z wyzwaniami, pozostali wolg, by trzymali sie
ustalonych zakreséw zadan i pozostawali w swoich strefach komfortu.
Podsumowujac, mozna zauwazy¢, ze kierownicy maja wiele mozliwosci
wspierania rozwoju zawodowego podlegtych im zespotéw. Podejmujg decyzje

o kierowaniu pracownikéw na szkolenia, tworza warunki dla uczenia sie w miejscu
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pracy, czesto sami osobiscie szkolg pracownikéw. Mimo petnienia tak doniostej roli
ich podejscia trudno nazwac wspierajagcymi gotowos¢ pracownikéw do uczenia
sie. Koncentracja na biezacych zadaniach i obstudze proceséw przestania sprawy
zwigzane ze wspieraniem rozwoju pracownikow, ktére schodza na dalszy plan i nie
sg dla nich priorytetem. Oczekuja, by pracownicy byli bezbtedni i mozliwie wydajni
W swojej pracy na obecnych stanowiskach i w ramach jasno zdefiniowanych zadan.
By¢ moze pracownicy czesciej maja sposobnosc¢ to udziatu w szkoleniach, jesli
maja jakikolwiek wptyw na podejmowanie decyzji o skierowaniu na zawodowe
doskonalenie. Mozna postawi¢ nieSmiatg teze, ze kierownicy z wtasnej woli kieruja
na nie mniej chetnie. Nalezy réwniez zwréci¢ uwage na zupetnie inne postrzeganie
mozliwosci uczenia sie w miejscu pracy przez kadre zarzadzajaca i pracownikow.
Wedtug menadzeréw najlepiej stuza temu ewaluacje i audyty pozwalajace skupic
sie na wylapywaniu btedéw i nieprawidtowosci podczas realizacji zadan. Z ich
perspektywy dla zaktadu pracy lepiej jest, jesli pracownik trzyma sie wasko
sprecyzowanych zadan i stara sie wykonywac je jak najlepiej. Z kolei pracownicy

najczesciej chca sie uczy¢ poprzez dziatanie i mierzenie sie z nowymi sytuacjami.

Dyskusja wynikéw i wnioski

W perspektywie kulturowej praca jest symboliczng przestrzenia spoteczna, bedaca
pod statym wptywem dziatania uczestniczacych w niej ludzi. W kulturze organizacji
kazda jej czes¢ ma przypisane przez jej uczestnikdw znaczenia i wartosci, na
gruncie ktérych wyrastaja normy zachowan oraz praktyki, nazwane — w zaleznosci
od stopnia instytucjonalizacji — zwyczajami, rytuatami czy procedurami.

W niniejszym artykule przedmiot zainteresowania stanowig uczenie sie i sposoby,

w jaki ten fenomen funkcjonuje w umystach dwéch kluczowych grup danej
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organizacji — jej pracownikéw i kadry zarzadzajacej. Zatozono, ze praca jest nie
tylko miejscem wykorzystania kompetencji, ale moze dostarcza¢ licznych bodzcéw
i stymulantéw do uczenia sie oraz wspiera¢ 0go6lna dyspozycje do podejmowania
tej czynnosci (Koch, 2011). Powotano sie na prace naukowe, w ktérych praca zostata
potraktowana jako wazne miejsce realizacji potrzeb, zwigzanych z samorealizacja,
doskonaleniem, rozwijaniem zainteresowan, budowaniem swojej samooceny

czy nawigzywaniem relacji zinnymi ludzmi (Przybylska, 2018). Analiza bedaca
przedmiotem artykutu koresponduje z tymi wnioskami. Pokazuje, ze dla wielu
pracownikdw podnoszenie kompetencji jest wartoscig sama w sobie, ktora daje im
satysfakcje, stymuluje do dziatania, pozwala na ciggta adaptacje do zmieniajacych
sie warunkow (aktualizacje kompetencji). Pracownicy, w $wietle wynikéw badan tak
jakosciowych, jak i ilosciowych chca sie rozwija¢ i sprawdzac¢ w nowych zadaniach.
Za ta potrzeba rzadziej stojg instrumentalne cele, np. awans czy podwyzka, cho¢
niewatpliwie sg to okolicznosci bardzo wspierajace motywacje. Ta czes¢ wnioskéw
jest najbardziej pozytywna i stanowi o potencjale, jaki drzemie w miejscach pracy
jako tych, ktére wspierajg gotowos¢ do uczenia. Czego jednak faktycznie ,uczy”
pracownikéw ich kultura organizacyjna? Tego, ze aktywnos$¢ edukacyjna nie

spotka sie z szybka reakcja i docenieniem ze strony przetozonych czy srodowiska
kolezenskiego.

A dlaczego tak sie dzieje? By odpowiedzie¢ na tak postawione pytanie,
kluczowe jest zrozumienie perspektywy kierownikéw. W dyskusji akademickiej na
dobre zagoscito przekonanie, ze gotowos$¢ pracownikéw do uczenia sie i rozwoju
zawodowego ksztattowana jest wiasnie przez przetozonych. Kadra zarzadzajaca
dysponuje wieloma instrumentami, ktére moga wspiera¢ doskonalenie zawodowe
pracownikow. W tekscie opisano m.in. takie przejawy wspierania pracownikéw,

jak podejmowanie decyzji o skierowaniu na szkolenia, tworzenie warunkéw do
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uczenia sie nieformalnego czy nawet osobiste szkolenie w pracy. Dane wskazuja
jednak, ze pomimo tych instrumentéw kierownictwo, cho¢ zalezy mu na dobrym
funkcjonowaniu firmy, oszczednie i w ograniczonym zakresie wykazuje chec
wspierania rozwoju swoich pracownikéw. Za przyktad niech postuzy ocena
pracownikéw oraz oczekiwane sposoby uczenia sie w miejscu pracy. Kierownicy,
skupieni na celach organizacji i toczacych sie w jej obrebie procesach, zawezaja
oczekiwania wobec pracownikéw jedynie do prawidtowej realizacji przez
nich biezacych zadan. Mozna postawi¢ niesmiata teze, ze wrecz preferuja, by
pracownicy uczyli sie w ,bezpiecznych warunkach”, najlepiej poza godzinami
pracy, nie generujac kosztéw i ograniczajac ryzyko niepowodzen. Z kolei niewiele
poparcia okazuja réwniez dla najbardziej preferowanej przez pracownikéw formy
ksztatcenia, jaka jest uczenie sie przez dziatanie - poprzez otrzymywanie trudnych,
wymagajacych zadan. Dla ambitnych i zaangazowanych pracownikéw - jesli chca
sie rozwija¢ — czesto droga do rozwoju jest zmiana pracy na inng, co wigze sie
z oczywistymi stratami dla dotychczasowego pracodawcy.

Z opisywanego badania ptyna tez trzy wazne wnioski warte pogtebiania
w przysztosci. Po pierwsze, wykazano, ze w dyskusji nad uczeniem sie w miejscu
pracy wybrzmiata kwestia planowania czasu na te czynnos¢. Zaréwno pracownicy,
jak iich przetozeni jako powdd braku aktywnosci na rzecz podnoszenia
kompetencji podawali braki w rozwigzaniach organizacyjnych. Co wiecej, zdarza
sie, ze kadra zarzadzajgca wprost méwi o braku systematycznosci i strategii
w podejsciu do doskonalenia personelu. Utwierdza to wiec niekorzystne dla
praktyki uczenia sie przekonanie, ze podnoszenie kompetencji jest dziataniem
interwencyjnym, u podstaw ktdrego stoja braki kompetencji, a nie potrzeba ich

regularnego doskonalenia.
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Drugie wazne spostrzezenie dotyczy preferowanych metod uczenia sie
pracownikéw. Wyborami zaréwno pracownikéw, jak i kadry zarzadzajacej byty
sposoby opierajace sie na indywidualnej aktywnosci pracownikéw. Pozostate
liczne sposoby uczenia sie oparte na wspotpracy i wspoétdzieleniu wiedzy (np.
udziat w grupach zadaniowych, otrzymywanie porad itp.) byty wskazywane
rzadko. Sktania to do postawienia waznego pytania o powody tej sytuacji. By¢
moze jest to kwestia specyfiki sektora, ale trudno nie zgodzic sig, ze potencjat
uczenia sie, jaki tkwi w relacjach pracowniczych, z jakiego$ powodu jest mocno
ograniczony. Ostatni wniosek dotyczy specyfiki narracji kierownikéw, ktérzy
w swoich wypowiedziach uczenie sie traktowali raczej jako wyraz niepewnosci
i niedostatecznych kompetencji, a nie nastawienia na ciggty rozwoj i doskonalenie.
Te obserwacje mozna poprze¢ faktem, ze w ich opowiesciach watek osobistych
doswiadczen i preferencji zwigzanych z uczeniem sie w miejscu pracy pojawiat sie
rzadko, jesli w ogole. Narracje kierownictwa osadzane byty w jezyku ekonomii —
strat i zyskdw, a ponadto uczenie sie byto czesciej przez nie rozumiane nie
jako np. doskonalenie, rozwdj, otwartos¢ na szukanie nowych rozwiagzan, tylko
redukowanie btedow.

Wyniki badan zarysowuja wiec do$¢ pesymistyczny obraz kierownikéw
jako oséb, ktére moga motywowac do uczenia sie. Jesli pracownicy wykonuja
Swojg prace poprawnie, kadra zarzadzajaca czesto nie widzi potrzeby dalszego
rozwijania ich umiejetnosci. Ciezar dazenia do rozwoju zawodowego lezy po
stronie pracownika. Moze to wzmacnia¢ podziaty w zakresie mozliwosci rozwoju,
tzn. pracownicy, ktérzy maja juz ugruntowana pozycje firme i wysokie kwalifikacje,
moga ,wywalczy¢” dostep do mozliwosci samodoskonalenia. Jednoczesnie
pracownicy, ktérzy nie sa zmotywowani do rozwoju kompetencji, nie otrzymaja

impulséw do zmiany swojej postawy.
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Trudno tez wykluczy¢, cho¢ kierownicy bioracy udziat w badaniach o tym nie
moéwili, ze traktujac szkolenia i wspieranie kompetencji jako forme inwestowania
w pracownikéw, moga obawiac sie, ze rozwdj zawodowy podwiadnych stanie sie
impulsem do weryfikacji ich pozycji na rynku pracy i pomoze w podjeciu decyzji
0 jej zmianie. Laczenie rozwoju zawodowego z planowaniem przez pracownikéw
odejscia od firmy moze zas sprawia¢, ze Swiadomie lub nieswiadomie kierownicy
unikaja rozwijania kompetencji swoich podwifadnych, by zatrzymac ich na
obecnych stanowiskach. Moga takze, cho¢ temat ten stanowi pewnga luke
w prowadzonych badaniach i wymaga oddzielnych prac badawczych, obawiac sie,
ze lepiej wykwalifikowani pracownicy beda zagraza¢ pozycji kadry zarzadzajace;.
Wptyw, jaki na gotowos$¢ do wspierania uczenia sie maja relacje pracownikéw z ich
przetozonymi, w szczegdlnosci w kwestii podziatu kompetencji i odpowiedzialnosci,
to wazny i obiecujacy kierunek dalszych prac badawczych w tym obszarze.
Wskazane sg dalsze badania etnograficzne oraz analizy narracyjne, pozwalajace
dogtebniej opisac i zrozumie¢, jak funkcjonuje kultura uczenia sie w polskich
firmach i jakie sa tego uwarunkowania. Temat ten jest wazny, skomplikowany
i wymaga uzupetnienia.

Prezentowane wyniki badan majg tez wyrazne ograniczenia. Poniewaz zostaty
zawezone do branzy przemystu chemicznego, interpretowanie ich w kontekscie
branzy jest w petni uprawnione, natomiast z mniejszag swobodg mozna na ich
podstawie wnioskowac¢ o kulturach organizacyjnych polskich firm ogétem.
Dostarczaja raczej inspiracji metodologicznych oraz zachecaja do formutowania
roboczych hipotez. Istotne jest takze, ze branza przemystu chemicznego, jak kazda
inna, ma swoja specyfike, co rzutowato chocby na ostateczny dobér préby, np.
nadreprezentacje mezczyzn w prezentowanych badaniach. Z kolei ograniczeniem

zwigzanym z interpretacja danych jakosciowych jest ich dos¢ skromna liczba.
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Jaka lekcje mozna wyciagnac z tych analiz? Potwierdzajg one, ze skutecznemu
uczeniu sie w miejscu pracy sprzyja harmonizowanie celéw i potrzeb
kierownictwa z celami i potrzebami pracownikéw. Podejscie zorientowane na ,tu
i teraz” zarzadzajacych ktdci sie z potrzeba samodoskonalenia, rozwoju i checia
»Pojscia naprzdd” pracownikéw, co moze wywotywac frustracje tych ostatnich
i demotywowac ich do aktywnosci lub motywowac¢ do zmiany pracy. Dlatego
tez nieodzowna jest kontynuacja prac badawczych i analitycznych nad tymi
zagadnieniami, zwfaszcza w odniesieniu do warunkéw polskich, gdzie obraz miejsc

pracy jako przestrzeni uczenia sie wydaje sie wcigz metny.
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Artykut przedstawia Zintegrowany System Kwalifikacji (ZSK) - jego geneze, zatozenia oraz
znaczenie dla polityki panstwa, ktéra wspiera¢ ma uczenie sie przez cate zycie. Pierwsze
lata funkcjonowania ZSK skfaniajg do formutowania szeregu pytan, m.in. o trafnos¢

i kompletnos¢ rozwigzan wprowadzonych ustawa, o spéjnos¢ dziatan podejmowanych
przez panstwo, by zacheca¢ osoby doroste do zdobywania i potwierdzania nowych
kompetencji. Wiele z nich pozostaje dzi$ bez jednoznacznej odpowiedzi. Brakuje badan,
z ktérych mozna by uzyskac¢ wyrazne rekomendacje dla praktyki.

Tekst odwotuje sie do dokumentow strategicznych, europejskich i krajowych, dostepnych
raportow z badan, a takze opracowan o charakterze naukowym, w ktérych mozna
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The Integrated Qualifications System - on the need to improve systemic
solutions to support lifelong learning

The article presents the Integrated Qualifications System (1QS), its origins, assumptions and
significance for the state policy to support lifelong learning. The first years of functioning
of the 1QS raise a number of questions, including those about the accuracy and
completeness of the solutions introduced by the Act on the IQS and the consistency of
actions taken by the state to encourage adults to acquire and confirm new competences.
Many of them remain unanswered today. There is a lack of research from which one could
obtain clear recommendations for practice.
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The text refers to strategic, European and national documents, available research reports,
as well as scientific studies in which one can find premises justifying the intensification of
state actions for lifelong learning.

KEYWORDS: learning outcomes, European Qualifications Framework, lifelong learning,
Integrated Qualifications System.

Wprowadzenie

integrowany System Kwalifikacji formalnie wszedt w zycie na mocy ustawy
Z z 22 grudnia 2015 r. Jest odpowiedzig zaréwno na edukacyjne potrzeby
polskie, jak i na oczekiwania Unii Europejskiej (UE). Te dwie okolicznosci splataja
sie i wzmacniaja (jednym z gtéwnych powoddéw wstapienia naszego kraju do UE
byty whasnie wzgledy kulturowe i spoteczne, istnienie wspdlnego uniwersum
instytucji i wartosci). Celem artykutu jest pokazanie, jak ZSK ma wspiera¢ uczenie
sie przez cate zycie, w szczegdlnosci oséb dorostych. Tekst systematyzuje
konstruktywistycznie sporzadzony fragment rzeczywistosci spotecznej. Wazny,
bo odnoszacy sie do jakosci zycia i do przysztosci (jednostek i spoteczenstwa jako
catosci). Drugim celem artykutu jest pokazanie stabosci niektérych elementéw
systemu. Najwazniejszy jednak motyw wyznaczajacy jego powstanie zawarty jest
w problemie, ktéry — zdaniem Kazimierza Ajdukiewicza — ma postac problemu
podstawowego (jak kazde pytanie rozstrzygniecia): czy system ten dziata w szeroko
rozumianym spoteczenstwie, a wiec zarbwno w réznych grupach spotecznych,
rodzinach, jednostkach, organizacjach formalnych i osrodkach decyzyjnych?
Czy ma posta¢ nominalna (odnotowywana przez administracje) czy realng
(zawierajaca rzeczywiste dziatania wszystkich uczestnikéw)? Czerpiac z dostepnych
obecnie danych, nie sposéb jednoznacznie odpowiedzieé na te pytania. Tekst

przedstawia luki w wiedzy. Odstania pole do projektowania wielotorowych badan
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empirycznych. Bez nich nie mozna wypracowac¢ korekt doskonalacych i ZSK, i catg

polityke panstwa na rzecz uczenia sie przez cate zycie.

Zintegrowany System Kwalifikacji - geneza

ZSK wprowadzita ustawa z dnia 22 grudnia 2015 r. Jego rozwigzania majg stuzy¢
bardziej efektywnej realizacji polityki na rzecz uczenia sie przez cate zycie,
zwiekszy¢ znaczenie wysokiej jakosci kwalifikacji (np. $wiadectw, dyploméw,
certyfikatéw) oraz umozliwi¢ odniesienie polskich kwalifikacji do Europejskiej Ramy
Kwalifikacji'.

O potrzebie nowych rozwigzan systemowych dotyczacych kwalifikacji méwity
najwazniejsze krajowe dokumenty programowe i strategiczne przyjete przez Rade
Ministréw, m.in. ,Strategia Rozwoju Kraju 2020” (2012) i ,Perspektywa uczenia sie
przez cate zycie” (2013). W dokumencie pt. ,Perspektywa uczenia sie przez cate
zycie” utworzenie spdjnego systemu kwalifikacji, zapewniajgcego przejrzystosé
i wiarygodnos¢ nadawanych kwalifikacji, uznano za warunek osiaggniecia
strategicznego celu krajowej polityki, jakim sa nie tylko ,dzieci i mtodziez
dobrze przygotowane do uczenia sie przez cate zycie”, ale takze ,osoby doroste
poszerzajgce i uzupetniajace swoje kompetencje i kwalifikacje odpowiednio do
stojacych przed nimi wyzwan w zyciu zawodowym, spotecznym i osobistym”
(Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2013, s. 30).

Kiedy formutowane byty podstawowe zatozenia dotyczace ZSK (tj. w latach
2011-2014), o uczeniu sie przez cate zycie w Polsce méwity m.in. nastepujace dane

liczbowe i wnioski z badan:

! Uzasadnienie do projektu ustawy o ZSK (datowane na 8 grudnia 2015 r.) jest dostepne na stronie
kwalifikacje.gov.pl.
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1. Polska na tle innych panstw UE negatywnie wyrdzniata sie przede wszystkim
niskim poziomem zaangazowania dorostych Polakéw w rozwdj swoich
umiejetnosci (zob. Gérniak, 2015, s. 77).

2. Wedtug danych Eurostatu odsetek dorostej populacji w wieku 25-64 lat,
uczestniczacej w ksztatceniu lub szkoleniu, nalezat w Polsce do najnizszych
w Europie — wynosit ok. 5%, podczas gdy w krajach takich jak Dania, Szwecja
i Finlandia przekraczat 20%. Daleko ponizej sredniej dla panstw europejskich byt
tez odsetek uczacych sie Polakéw w wieku 50-74 lat%

3. Najwazniejszymi barierami w uczeniu sie przez cate zycie w Polsce byty:

- brak zrozumienia potrzeby uczenia sie i uznania, ze - niezaleznie od wieku -
kazdy powinien uczy¢ sie dla siebie, bo praca nad poszerzeniem swojej
wiedzy i doskonaleniem réznych umiejetnosci jest wartoscia autoteliczna,

- brak motywadji jednostek do oceny swojej wiedzy i brak przygotowania do
samodzielnego planowania wtasnego uczenia sie,

- brak zaufania do certyfikatéw i zaswiadczen o udziale w szkoleniu czy kursie,

- brak dopasowania dostepnej oferty edukacyjnej do oczekiwan, ktére
osobom starajgcym sie o prace stawiaja pracodawcy (dysonans ten
dodatkowo wzmacnia poczucie, ze ,uczenie sie” nie ma sensu),

- brak przygotowania nauczycieli do ksztattowania wsréd uczniéw nawyku
i umiejetnosci samodzielnego uczenia sie,

- rozproszone i czesto nieczytelne informacje o ofercie edukacyjnej szkét,
uczelni i innych podmiotéw organizujacych ksztatcenie (np. instytucji

szkoleniowych),

2 Dane o udziale oséb dorostych w uczeniu sie gromadzi i udostepnia na swoich stronach Eurostat:
https://ec.europa.eu/eurostat/data/database.
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- brak otwartosci r6znych podmiotéw organizujacych ksztatcenie na
uznawanie wczesniej i gdzie indziej osiggnietych rezultatéw uczenia sie,

- brak srodkéw finansowych przeznaczonych na uczenie sie (zaréwno po
stronie pracodawcéw, ktorzy mogliby wspieraé rozwoj umiejetnosci swoich
pracownikéw, jak i po stronie poszczegdlnych oséb).

Silnym impulsem do budowy ZSK w Polsce byty tez rekomendacje Unii

Europejskiej. Europejska polityka na rzecz uczenia sie przez cate zycie rodzita

sie stopniowo. W 1995 r. ukazata sie Biata Ksiega Ksztatcenia i Doskonalenia
»Nauczanie i uczenie sie. Na drodze do uczacego sie spoteczenstwa”. Duze
znaczenie dla jej rozwoju miafa strategia lizbonska, przyjeta w marcu 2000 r.
Uznano, ze wieksza przejrzystos¢ kwalifikacji jest jednym z niezbednych warunkéw
budowy spoteczenstwa opartego na wiedzy oraz konkurencyjnosci gospodarki
UE. Ogtoszone przez Komisje Europejska kilka miesiecy pdzniej ,Memorandum

on Lifelong Learning” proponowato pierwszg robocza definicje przedmiotu

polityki uczenia sie przez cate zycie. Byta ona szeroka. Wskazywata, ze uczeniem

3 Ten katalog barier wytaniat sie z pierwszych raportéw z badan Bilansu Kapitatu Ludzkiego (BKL),
realizowanych na zlecenie Polskiej Agencji Rozwoju Przedsiebiorczosci (PARP). Jest tez wynikiem
debaty spotecznej, ktéra byta prowadzona w latach 2011-2013 przez Instytut Badan Edukacyjnych
(IBE) i miata na celu wtaczenie mozliwie wielu srodowisk do projektowania Polskiej Ramy Kwalifikacji
i zatozen krajowego systemu kwalifikacji. tacznie w spotkaniach uczestniczyto ok. 200 oséb
reprezentujacych 101 instytucji. Szerzej patrz: Chton-Dominczak i in., (2013).

4 Ttumaczenie ,Biatej Ksiegi Ksztatcenia i Doskonalenia” zostato wydane przez Wyzsza Szkote
Pedagogiczng TWP w 1997 r. Dokument zwracat m.in. uwage na potrzebe nowych rozwiazan
utatwiajacych wybor sciezek uczenia sie: ,Europejczyk jest dzisiaj o wiele lepiej poinformowany, jaki
hotel i jaka restauracje wybra¢, niz na jaki typ ksztatcenia sie zdecydowac” (s. 35).

Nalezy odnotowa¢, ze europejska polityka na rzecz uczenia sie przez cate zycie czerpata z wnioskow
z raportéw opracowywanych w latach 70. XX w. przez miedzynarodowe zespoty badaczy.
Przygotowywany pod kierunkiem Edgara Faure’a raport ,Uczyc¢ sie, aby by¢” zwracat m.in. uwage,
Ze ,nauczanie nie moze juz stanowi¢ zamknietej catosci, podawanej i otrzymywanej przed wejsciem
w zycie doroste” (Faure, 1972, s. 41). Raport Klubu Rzymskiego ,Uczy¢ sie — bez granic” postulowat
natomiast, by w centrum debaty nad problemami globalnymi postawic ,dystans miedzy rosnaca
ztozonoscia Swiata a naszg zdolnosciag do sprostania jej” (Botkin, Elmandrja, Malitza, 1982, s. 48). Za
ztozonoscia $wiata musi nadazac postep naszych umiejetnosci.
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sie jest kazde dziatanie podejmowane w celu poszerzania wiedzy i doskonalenia

swoich umiejetnosci. W latach 2000-2002, w kolejnych dokumentach organéw UE,

wypracowano zasady budowy europejskiego obszaru uczenia sie przez cate zycie.

Mozna uzna¢, ze pie¢ z nich miato znaczenie zasadnicze. Proponowaty one, by:

4) w projektowaniu rozwigzan (organizacyjnych i finansowych) na rzecz uczenia
sie przez cate zycie przyjmowac przede wszystkim perspektywe oséb
indywidualnych,

5) ,uczenie sie” rozumiec jako proces, ktéry trwa nieprzerwanie przez caty okres
zycia cztowieka (na pewno nie koriczy sie w szkole),

6) budowac powszechne zrozumienie dla roli uczenia sie na kazdym etapie Zzycia
i sprzyjac otwartosci réznych instytucji na uznawanie wynikdéw uczenia sie
poza edukacjg formalng (nie jest kluczowe, gdzie, w jaki sposéb i jak dtugo sie
uczymy, wazny jest efekt tego uczenia sie),

7) dbac o réwny dostep do uczenia sie — te mozliwos¢ powinni mie¢ wszyscy
obywatele, niezaleznie od wieku, ptci, miejsca zamieszkania, sytuacji
zawodowej, statusu spotecznego,

8) do wspotpracy przy budowie rozwiagzan sprzyjajacych uczeniu sie przez cate
zycie angazowac r6zne podmioty, w tym: administracje publiczna, szkoty,
uczelnie, organizacje pracodawcoéw, organizacje pracownikéw, fundacje,
stowarzyszenia branzowe.

Jednym z pierwszych instrumentéw europejskiej polityki na rzecz uczenia sie
przez cate zycie byta Europejska Rama Kwalifikacji (ERK). Zalecenie Parlamentu
Europejskiego i Rady z 23 kwietnia 2008 r. w sprawie ustanowienia europejskich
ram kwalifikacji dla uczenia sie przez cate zycie akcentowato znaczenie poszerzania
wiedzy, umiejetnosci i kompetencji dla ,rozwoju osobistego, konkurencyjnosci,

zatrudnienia i spojnosci spotecznej Wspdlnoty”. Proponowato ERK jako wspdlny
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punkt odniesienia — narzedzie utatwiajace poréwnywanie ze soba kwalifikacji

nadawanych przez rézne instytucje (np. szkoty, organizacje wspierajace rozwdj

umiejetnosci zawodowych, stowarzyszenia) i w réznych krajach. Zalecenie
zachecato panstwa cztonkowskie UE m.in. do:

- opracowania krajowych ram kwalifikacji - o dowolnej liczbie pozioméw, za to
jasno odniesionych do 1 z 8 pozioméw ERK,

- opisywania kwalifikacji za pomoca efektéw uczenia sie — by w centrum uwagi
stawia¢ rezultaty, a nie miejsce i czas uczenia sie, oraz utatwi¢ po pierwsze -
poréwnywanie kwalifikacji, po drugie - dialog i wsp6tprace réznych instytucji
(np. pracodawcéw i organizatoréow ksztatcenia),

- promowania walidacji (sprawdzania) wynikdéw uczenia sie pozaformalnego
i nieformalnego - bo mozliwosci rozpoznawania i potwierdzania wynikéw
uczenia sie poza szkotg czy uczelnig wzmacniaja $wiadomos¢ swoich
umiejetnosci, pomagajg planowac dalszy rozwdj i przyspieszaja zdobywanie
kolejnych kwalifikacji.

W konkluzjach Rady z 12 maja 2009 r. w sprawie strategicznych ram europejskiej
wspodtpracy w dziedzinie ksztatcenia i szkolenia (,ET 2020") Europejskg Rame
Kwalifikacji uznano za jeden z najwazniejszych instrumentéw polityki na rzecz
uczenia sie przez cate zycie. Wskazano, ze ,potrzeba zwfaszcza staran, by
wypracowac krajowe ramy kwalifikacji oparte na stosownych efektach uczenia
sie i powigzane z ERK™. Polska, podobnie jak wiele innych panstw, wdrozyta to
zalecenie. Krajowe ramy kwalifikacji opracowato 41 panstw na swiecie, a 36 z nich

odniosto je do ERK (Cedefop, 2024, s. 3).

5 Trzeba zaznaczy¢, ze od 22 maja 2017 r. obowigzuje nowe Zalecenie w sprawie europejskich ram
kwalifikacji. Dokument szerzej uzasadnia zasadno$¢ odnoszenia krajowych systeméw kwalifikacji
do ERK. Obok aktualizacji katalogu podstawowych definicji i opisu wymagan dla pozioméw ERK
proponuje tez elementy, ktére warto uwzgledni¢ w opisie poszczegdlnych kwalifikacji.
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Rekomendacje formutowane na forum panstw UE, dane i wnioski
z badan i dyskusji o tym, kto i jak uczy sie w Polsce, miaty wptyw na ksztatt zasad

i rozwigzan zaproponowanych w ustawie o ZSK.

Zintegrowany System Kwalifikacji - rozwigzania

Zintegrowany System Kwalifikacji jest zbiorem ,zasad, standardéw, nowych
funkdji i rol oraz procedur regulujacych sposéb dziatania réznych podmiotéw
(0séb i instytucji) zwigzanych z nadawaniem kwalifikacji oraz zapewnianiem
ich jakosci” (Stawinski, 2017, s. 64). Ustawa o ZSK nie zakazuje funkcjonowania
dotychczasowych sposobdéw tworzenia i nadawania kwalifikacji i nie reguluje
kwestii dotyczacych zakresu kompetencji, wymaganych od oséb ubiegajacych sie
o formalne nadanie poszczegdlnych kwalifikacji. ,Istotg zawartych w tej ustawie
regulacji jest wprowadzenie spéjnych rozwigzan systemowych dotyczacych
kwalifikacji nadawanych poza systemami oswiaty i szkolnictwa wyzszego oraz
wieksza integracja réznych obszaréw, w ktérych nadaje sie kwalifikacje” (Stawinski,
2017, s. 57). Szczegdlnie wazne byto ustanowienie wspdélnych standardéw
dotyczacych nadawania kwalifikacji w Polsce i zapewniania ich jakosci®, a takze
dwoch nowych narzedzi, tj. Polskiej Ramy Kwalifikacji (PRK) i Zintegrowanego
Rejestru Kwalifikacji (ZRK).

System przyjety ustawg z 22 grudnia 2015 r. jest zintegrowany, poniewaz
wprowadza okreslone zasady i standardy dotyczace tworzenia, nadawania
i poréwnywania kwalifikacji. Najwazniejsze ustalenia odnoszace sie do

funkcjonowania kwalifikacji w ZSK s3 nastepujace:

6 W obszarze edukacji szkolnej i wyzszej analogiczne rozwigzania wprowadzono juz wczesdniej.
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1. Kwalifikacje opisuje sie za pomocg efektéw uczenia sie’. Dzieki temu - po
pierwsze - sg one wyraznie okreslone i fatwiejsze do poréwnywania ze soba. Po
drugie - w centrum uwagi znajduja sie rezultaty, a nie miejsce i czas uczenia sie.

2. W systemie - obok kwalifikacji nadawanych przez szkoty i uczelnie (tzw.
kwalifikacji petnych) - moga funkcjonowac inne kwalifikacje (czastkowe),

w tym wolnorynkowe, sektorowe, rzemieslnicze. Wszystkie kwalifikacje petne
sg wiaczone do ZSK z mocy ustawy. Z wnioskiem o wtaczenie kwalifikacji
wolnorynkowych czy sektorowych do ZSK wystepujg zainteresowane tym
podmioty. Kwalifikacje te moga by¢ odpowiedzig np. na zdiagnozowane na
rynku pracy ,luki kompetencyjne” (potrzeby pracodawcéw), na oczekiwania
0s0b, ktore chcag potwierdzi¢ efekty uczenia sie uzyskane poza edukacja
formalna (np. w miejscu pracy, w wyniku samodzielnego uczenia sie).

3. Za wiaczanie do ZSK kwalifikacji spoza edukacji formalnej odpowiadaja
poszczegdlni ministrowie, ktérzy swoja polityke w dziedzinie kwalifikacji
prowadza w bliskiej wspotpracy ze srodowiskiem zainteresowanym (np.
pracodawcami, stowarzyszeniami branzowymi, instytucjami badawczymi,
szkotami i uczelniami)®.

4. Nadawanie wszystkich kwalifikacji jest mozliwe wytacznie na podstawie
pozytywnego wyniku walidacji (np. egzaminu, obserwacji w miejscu

pracy, analizy portfolio). Dzieki temu kwalifikacje stajg sie bardziej

7 Nalezy przypomnie¢, ze kwalifikacje nadawane w ramach systemoéw oswiaty oraz szkolnictwa wyzszego
i nauki byty opisywane za pomoca efektow uczenia sie jeszcze przed wejsciem w zycie ustawy o ZSK.
8 Ustawa o ZSK do ustawy z 4 wrzesnia 1997 r. o dziatach administracji rzadowej wprowadzita art.
4b, zgodnie z ktérym minister kierujacy dziatem administracji rzadowej jest wtasciwy w sprawach
wiaczania kwalifikacji nalezacych do tego dziatu do ZSK, funkcjonowania tych kwalifikacji w ZSK oraz
w sprawach nadzoru nad walidacja i certyfikowaniem kwalifikacji wtaczonych do ZSK. O wiaczeniu
kwalifikacji wolnorynkowych, sektorowych, rzemieslniczych i uregulowanych ministrowie informuja
w obwieszczeniu publikowanym w ,Monitorze Polskim”.
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wiarygodne - potwierdzajg, ze za danym dokumentem ($wiadectwem,
dyplomem czy certyfikatem) stojg okreslone umiejetnosci.

5. Kwalifikacje moga by¢ nadawane jedynie przez uprawnione instytucje.

W przypadku kwalifikacji nadawanych przez podmioty inne niz szkoty czy
uczelnie uprawnienia te przyznaje odpowiedni minister.

6. Walidacja i certyfikowanie prowadzone przez uprawnione instytucje sg objete
systemem zapewniania jakosci: wewnetrznym (samooceny) oraz zewnetrznym.

7. Efekty uczenia sie wymagane dla kwalifikacji moga by¢ zdobywane w réznych
miejscach i réznym czasie. Instytucje certyfikujagce moga uznawac osiggniecia,
ktére dana osoba uzyskata w zwigzku z ubieganiem sie o inng kwalifikacje.
Dzieki temu droga prowadzaca do zdobycia jakiejs kwalifikacji moze by¢ krétsza
i szybsza, co pozytywnie wptynie na motywacje oséb dorostych — beda chciaty
zdobywa¢ kwalifikacje.

8. Dokumenty potwierdzajace nadanie danej kwalifikacji zawieraja znak graficzny
z poziomem Polskiej Ramy Kwalifikacji (PRK) i Europejskiej Ramy Kwalifikacji
(ERK). Poziom PRK kwalifikacji petnych wskazuje ustawa o ZSK. Kwalifikacje
z przypisanym poziomem PRK mozna fatwiej porownywac z kwalifikacjami
nadawanymi w innych krajach (Unii Europejskiej i poza UE). Skorzystajg na tym
osoby, ktére beda chciaty szukaé zatrudnienia na europejskim rynku pracy.

9. Kluczowe informacje na temat wszystkich kwalifikacji s3 dostepne
w Zintegrowanym Rejestrze Kwalifikacji®. W przypadku kwalifikacji spoza
edukacji formalnej informacje te dotycza m.in. efektéw uczenia sig, typowych
mozliwosci wykorzystania kwalifikacji, podobienstwa danej kwalifikacji do

innych o zblizonym charakterze.

° Portal ZRK zaczat funkcjonowac¢ 15 lipca 2016 r. Od 1 stycznia 2018 r. prowadzi go Instytut Badan
Edukacyjnych w Warszawie.
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10.Za koordynacje ZSK, w tym za projektowanie rozwigzan organizacyjno-
-technicznych znajdujacych sie w ZSK oraz monitorowanie systemu, odpowiada
minister wiasciwy ds. oswiaty i wychowania. Organem opiniodawczo-
-doradczym ministra koordynatora jest Rada Interesariuszy ZSK.
Rozwigzania przyjete w ZSK realizowaty wszystkie postulaty europejskiej

polityki na rzecz uczenia sie przez cate zycie, zaréwno te dotyczace tworzenia

i nadawania kwalifikacji, uznawania wynikéw uczenia sie poza edukacjg formalng,

jak i wtgczania w dziatania szerokiego grona srodowisk zainteresowanych.

Funkcjonowanie Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji — pierwsze wnioski

Ustawa o ZSK zaczeta obowigzywa¢ w 2016 r. Po 8 latach trudno o jednoznaczng
ocene trafnosci i kompletnosci rozwigzan, ktére wprowadzita. Dostepne dane
pozwalajg oceni¢ procedury wprowadzone ustawa o ZSK. Brakuje podstaw do
szukania odpowiedzi na pytanie o znaczenie tego systemu dla funkcjonowania
grup i jednostek. Perspektywa nominalna jest zawieszona, a perspektywa realna -
nie jest otwarta.

Doswiadczenia zgromadzone w pierwszych latach dziatania ZSK ujawnity wiele
barier o charakterze prawno-organizacyjnym'. Do wazniejszych z nich naleza:
®  organizacja zewnetrznego zapewniania jakosci — obecne rozwigzanie polega

na zawieraniu przez ministerstwa z uprawnionymi podmiotami uméw

o zapewnianiu jakosci oddzielnie dla kazdej kwalifikacji. Przy wzroscie

liczby kwalifikacji nadawanych poza systemem edukacji formalnej koszty

tego systemu staja sie zbyt wysokie. ,Obecnie wydatki na ten cel [PZZJ] nie

' Doswiadczenia te byly gromadzone i analizowane w Instytucie Badan Edukacyjnych, ktéry od 2016
r. wspiera wdrazanie ZSK.
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przekraczaja facznie 2,5 min zt. Za 10 lat nalezy spodziewac sie ich wzrostu
do ok. 20 mln zk. W wariancie dynamicznego rozwoju nowych kwalifikacji
rynkowych oraz liczby IC wydatki moga wzrosngé nawet do poziomu
100 mIn zt" (Pochopien, 2022, s. 1);

= skomplikowana i czasochtonna procedura wtaczania do ZSK kwalifikacji
wolnorynkowych i nadawania uprawnien do ich certyfikowania - z danych
gromadzonych przez podmiot prowadzacy ZRK wynika, ze do 31 grudnia
2023 r. r6zne podmioty ztozyty blisko 500 wnioskéw o wiaczenie kwalifikacji
do ZSK, ministrowie rozpatrzyli niespetna potowe z nich, a uprawnienia do
nadawania certyfikatéw kwalifikacji wolnorynkowych zdobyty 72 instytucje.
Czas rozpatrywania jednego wniosku o wiaczenie kwalifikacji czesto przekraczat
1 rok;

= zasady finansowania zadan wynikajacych z ustawy o ZSK - ministrowie
w swoich budzetach nie majg zarezerwowanych srodkéw na realizacje zadan
wynikajgcych z ustawy o ZSK. Dodatkowo brakuje im danych do sporzadzenia
odpowiednich szacunkéw (nie majg pewnosci, jak wiele wnioskéw do nich trafi);

® Zle zaprojektowane przepisy ustawy dotyczace wiaczania do ZSK kwalifikacji
uregulowanych - poza nielicznymi wyjatkami kwalifikacje uregulowane nadal
pozostaja poza ZSK, co stanowi istotng luke w ofercie kwalifikacji, o ktérych
dane gromadzi i udostepnia rejestr. Kwalifikacje te cieszg sie najwiekszym
zainteresowaniem wsréd oséb dorostych, sa niezbednym warunkiem do
ubiegania sie o zatrudnienie na okreslonym stanowisku pracy;

= status i procedura wiaczania do ZSK kwalifikacji nadawanych po studiach
podyplomowych - zmiana prawa o szkolnictwie wyzszym w 2018 r. (wytaczenie
studiéw podyplomowych spod nadzoru Polskiej Komisji Akredytacyjnej)

pocigga za sobg koniecznos¢ okreslenia na nowo zasad funkcjonowania
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i wigczania tych kwalifikacji do ZSK (przyjeto bowiem, ze wszystkie kwalifikacje

w ZSK bedg objete systemem zewnetrznego zapewniania jakosci). Niezaleznie

od tego niewiele uczelni zdecydowato sie na wtgczenie do systemu

nadawanych przez siebie kwalifikacji;
®  zakres danych gromadzonych i udostepnianych przez Zintegrowany Rejestr

Kwalifikacji - obecnie w ZRK mozna znalez¢ informacje o prawie 20 000

kwalifikacji, w zdecydowanej wiekszosci o kwalifikacjach petnych z 6. i 7.

poziomu PRK (tj. dyplomach ukoriczenia studiéw pierwszego i drugiego

stopnia). Kwalifikacje mozliwe do uzyskania poza edukacja formalna

stanowig niespetna 2% dostepnych w rejestrze. Tymczasem ZRK - jako jedno

z podstawowych narzedzi ZSK — miat by¢ podstawowym zrédtem informacgji

o kwalifikacjach spoza edukacji formalnej, ktérych uzyskaniem zainteresowane

moga by¢ osoby powyzej 25 roku zycia.

1 stycznia 2024 r. zaczeto obowigzywac nowe brzmienie niektérych
przepiséw ustawy o ZSK. Uproszczono procedure wiaczenia do ZSK kwalifikacji
wolnorynkowych. Inne problemy z powyzszej listy pozostajg aktualne. Wcigz nie
ma tez pewnosci, jakich korekt wymagaja obecne rozwigzania, ktére z nich moga
okazac sie bardziej efektywne i blizsze potrzebom zainteresowanych stron.

By oceniac¢ skutecznos¢ rozwigzan wprowadzonych ustawa o ZSK i projektowac
niezbedne korekty, trzeba szuka¢ odpowiedzi takze na inne pytania, takie jak:
czy nowe reguty dotyczace tworzenia i nadawania kwalifikacji przektadaja sie na
wiekszy udziat dorostych Polakéw w uczeniu sie przez cate zycie? Jak jest oceniany
opis kwalifikacji za pomoca efektéw uczenia sie? Czy opis kwalifikacji, ktory
w centrum uwagi stawia efekty uczenia sie (wiedze, umiejetnosci, kompetencje
spoteczne) faktycznie przektada sie na lepszg jakos¢ ksztatcenia? Czy — podazajac

za standardami wprowadzonymi w ustawie o ZSK - oferta szkoleniowa czesciej
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zawiera informacje o zaktadanych do osiggniecia efektach uczenia sie? Jakie

sg motywacje i oczekiwania oséb, ktére przystepujg do walidacji? Czy dzieki

uzyskanemu certyfikatowi osiggaja zaktadane korzysci? Co zyskuja dzieki

potwierdzeniu kompetencji, ktére zdobyli samodzielnie (np. uczac sie z Internetu)?

Czy na etapie rekrutacji pracodawcy rozpoznaja certyfikaty z poziomem Polskiej

i Europejskiej Ramy Kwalifikacji? Czy traktuja je jako utatwienie w postepowaniach

rekrutacyjnych? Czy wciaz zasadne jest, zeby rejestr kwalifikacji ewidencjonowat

tylko kwalifikacje wiaczone do ZSK? Czy nie warto, by w ZRK dostepne tez byty

informacje o kwalifikacjach, ktére nie majg przypisanego poziomu krajowej ramy?
Dzi$ — po 8 latach funkcjonowania ZSK — pytania o realng uzytecznos¢

rozwigzan wprowadzonych ustawg o ZSK oraz o ich przetozenie na motywacje

i zachowania poszczegdlnych grup i 0séb powinny znalez¢ sie w centrum

uwagi, nie tylko badaczy, ale i decydentéw (odpowiedzialnych za projektowanie

i doskonalenie ram instytucjonalnych dla uczenia sie przez cate zycie). To wazne

pytania, ktére obecnie zostajg bez jednoznacznej odpowiedzi. Zbiér danych,

z ktérych mozna czerpag, nie jest kompletny. Tylko czeSciowo nawigzuje do pytan

o charakterze zasadniczym:

1. Wedtug danych Eurostatu i Gtéwnego Urzedu Statystycznego (GUS) Polska
w dalszym ciggu ma jeden z nizszych wéréd panstw UE wskaznikéw udziatu
0s6b dorostych w uczeniu sie przez cate zycie (cho¢ nieco wyzszy niz w 2016 r.):
w 2016 r. (w ciggu 4 tygodni przed badaniem) 3,7% Polakéw w wieku 25-64 lat
brato udziat w jakiej$ zorganizowanej formie ksztatcenia, w 2022 r. nieco wiecej,
bo 7,4% (GUS, 2023). Nie wiadomo jednak, jakie czynniki miaty na to wptyw. Czy
jednym z nich byty nowe rozwigzania wprowadzone ustawg o ZSK?

2. Catkiem inny obraz udziatu dorostych w uczeniu sie przez cate zycie wyfania

sie z raportow z badan Bilansu Kapitatu Ludzkiego, w ktérych od 2017 r.
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przyjmuje sie inny niz GUS sposéb mierzenia aktywnosci edukacyjnej
dorostych™. Z ostatniego raportu BKL wynika, ze uczy sie ponad 80% dorostych
Polakéw: ,az 83% osdb w wieku 25-64 lat w ciggu ostatnich 12 miesiecy
poprzedzajacych badanie rozwijato swoje kompetencje, uczac sie w sposéb
formalny, pozaformalny lub nieformalny” (Gérniak, Kubica, Worek, 2022, s. 11).
W jaki sposéb skorzystac z tak rozbieznych danych przy ocenie skutecznosci
dotychczasowych dziatan panstwa na rzecz uczenia sie przez cate zycie? Czy na
tak duzy udziat oséb dorostych w uczeniu sie przez cate zycie w jakims stopniu
miaty wptyw rozwigzania ZSK?

3. Najwiecej dorostych Polakéw (blisko trzy czwarte) uczy sie nieformalnie,

a potowa z nich wykorzystuje w tym celu Internet (Gorniak, Kubica, Worek,
2022, s. 11). Czy wsréd nich sg osoby, ktére planujg przystapi¢ do walidacji,

tj. sprawdzi¢ swoje umiejetnosci i potwierdzi¢ je certyfikatem z poziomem
Polskiej i Europejskiej Ramy Kwalifikacji? Czy dodatkowy certyfikat w portfolio
kandydata do pracy ma znaczenie dla pracodawcy? Czy moze zwalnia¢

z potrzeby okresu prébnego i obserwacji, czy dana osoba faktycznie dobrze
sobie radzi z realizacja powierzonych jej zadan?

4. Badania prowadzone w ostatnich latach pokazuja, ze wciaz te same czynniki
utrudniaja podejmowanie aktywnosci edukacyjnych. Jednym ze stale
aktualnych wyzwan jest ,zmiana silnie ugruntowanych przekonan wigzacych
edukacje gtébwnie z osobami mtodymi, ze szkota i innymi formalnymi czy
zorganizowanymi sposobami uczenia sie” (Czarnik, Gérniak, llczuk i in., 2023,

s. 36). Z badan wynika ponadto, ze doro$li Polacy w dalszym ciggu nie uczg sie

" Najwazniejszymi elementami wprowadzonych zmian w pomiarze m.in. byty: dostosowanie pytan
kwestionariuszowych do jezyka stosowanego w codziennej konwersacji, wprowadzenie podziatu na
uczenie sie w celach zawodowych i pozazawodowych oraz dodanie pytan dotyczacych uczenia sie
w miejscu pracy (Gorniak, Kubica, Worek, 2022, s. 28).
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ze wzgledu na: brak wymagan ze strony pracodawcow, brak czasu wynikajacy
z powodow zawodowych lub osobistych, brak wiary w sens uczenia sie, brak
ciekawych ofert (Gérniak, Kubica, Worek, 2022, s. 45; Petelewicz, Pierikosz,
Piotrowska, Sobestjanski, Stankowska, 2023, s. 57). Brak potrzeby uczenia sie
zdaje sie by¢ szczegolnie silng przeszkoda we wdrazaniu ZSK i realizacji polityki
na rzecz uczenia sie przez cate zycie w ogole. Czy i w jakim czasie mozliwa jest
zmiana nastawienia dorostych Polakéw do doskonalenia i zdobywania nowych
kompetencji?

5. Z badan realizowanych w IBE w latach 2022-2023 wynika, ze rozpoznawalnos¢
ZSK jest w spoteczenistwie niewielka (14% badanych deklaruje, Zze styszato
o ZSK). Nie ma danych, jak duzo Polakéw zna zasady ZSK i potrafi okresli¢,
jak system wptywa na ich Zzycie. Badania pokazujg, ze w spoteczenstwie
brakuje tez wiedzy na temat Polskiej Ramy Kwalifikacji (cho¢ znak graficzny
PRK jest zamieszczany np. na swiadectwach ukonczenia szkoty, tylko 4%
uczniéw deklaruje, ze wie, czym jest Polska Rama Kwalifikacji)'2. Podobny
whiosek ptynie z badania realizowanego na zlecenie Ministerstwa Funduszy
i Polityki Regionalnego. Autorzy raportu wskazuja, ze ZSK i ZRK ciggle nie sa
rozpoznawalne wsrdd réznych grup odbiorcéw (Ministerstwo Funduszy i Polityki
Regionalnej [MFiPR], 2024, s. 208). Jak wzmocni¢ rozpoznawalnos¢ nowego
systemu? Do jakich dobrych praktyk mozna sie odwota¢? Jakie sg i powinny by¢
kanaty komunikacji panstwa z obywatelami na temat mozliwosci uczenia sie -
zdobywania nowych kompetencji przydatnych w dorostym zyciu? Skad czerpac

wiedze?

12 |BE zaméwito dwa badania rozpoznawalnosci ZSK i ZRK. Pierwsze z nich zrealizowano na
1000-osobowej reprezentatywnej probie dorostych Polakéw. Drugie (uzupetniajace) dotyczyto
uczniéw ostatnich klas licedbw ogélnoksztatcacych, technikéw i szkét branzowych | stopnia. Proba
liczyta 1814 wywiad6w z uczniami.
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6. Obok ZSK funkcjonujg inne rozwigzania systemowe wspierajace uczenie

sie przez cate zycie 0s6b dorostych: Baza Ustug Rozwojowych, prowadzona

przez Polska Agencje Rozwoju Przedsiebiorczosci i dajgca dostep do

informacji o szkoleniach i egzaminach, na udziat w ktérych mozna uzyskac
dofinansowanie; system sektorowych rad ds. kompetencji, majacy m.in. stuzy¢
rozpoznawaniu zapotrzebowania réznych branz i sektoréw na kompetencje

i ustugi szkoleniowe; sie¢ Lokalnych Osrodkéw Wspierania Edukacji (LOWE),

ktére tworzg lokalne centra animowania pozaformalnej i nieformalnej

edukacji dorostych. Jaki wptyw na funkcjonowanie ZSK maja inne inicjatywy
realizowane na rzecz uczenia sie przez cate zycie: wspierajacy, neutralny,

a moze przeciwstawny? Pytanie to nabiera szczegdlnego znaczenia wobec

jednego z wnioskéw z raportu, prezentujacego wyniki badania pt. ,Wptyw

polityki spéjnosci 2014-2020 na system ksztatcenia i szkolenia”, realizowanego
na zlecenie Ministerstwa Funduszy i Polityki Regionalnej. Autorzy opracowania
wskazuja, Zze rozwigzania ZSK cechuja sie wysoka trafnoscig i ,w poréwnaniu
zinnymi elementami systemu wspierajagcego uczenie sie dorostych [...]

najmniejsza uzytecznoscig” (MFiPR, s. 207, 208).

Dane, ktére sg dzis dostepne ani nie podwazaja, ani nie potwierdzaja
stusznosci rozwiazan przyjetych w ustawie o ZSK. Pokazujg, ze potrzebne sa
wielotorowe rzetelne badania, z ktérych mozna wyprowadzi¢ wyrazne wnioski,
w tym dotyczace znajomosci rozwigzan ZSK, ich dopasowania do potrzeb oséb
i podmiotéw, ktdre maja z nich na co dzien korzysta¢, relacji miedzy ZSK a innymi
rozwigzaniami wspierajagcymi uczenie sie przez cate zycie i finansowanymi ze

srodkéw publicznych.
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Podsumowanie

Spoteczny i gospodarczy rozwdj kraju zalezy od wielu czynnikéw. Nalezy do

nich kapitat ludzki, ktérego miarg — szczegdlnie w przypadku panstw wysoko
rozwinietych - jest dzi$ m.in. udziat obywateli danego kraju w ciggtym uczeniu
sie: doskonaleniu swoich umiejetnosci (szeroko rozumianych) oraz zdobywaniu
nowych, dopasowanych do potrzeb wtasnych i spoteczeristwa. W obliczu
zachodzacych dzi$ zmian, ktére ,pod wzgledem rozmiaru, tempa i zakresu, nie
maja sobie rownych w historii” (Schwab, 2018, s. 18), panstwo — obok realizowania
innych swoich zadan - musi tez projektowa¢ rozwigzania utatwiajace osobom

w réznym wieku sterowanie swoim uczeniem.

Idea uczenia sie przez cate zycie nie jest nowa. Za twérce koncepcji ,pedagogiki
ksztatcenia wszystkich ludzi przez cate zycie” uznaje sie Jana Komenskiego
(1592-1670) (por. Suchodolski, 1973, s. XXII). Podstawowe mysli wyrazone przez
Komenskiego w ,Pampaedii’, zgodnie z ktérymi nieustanne uczenie sie to warunek
swiadomego i aktywnego uczestnictwa w zyciu spotecznym, powracaja w wielu
publikacjach. Przyktadowo, dla Bogdana Suchodolskiego edukacja permanentna
to recepta na przetamywanie biernosci i konformizmu obywateli wobec
zachodzacych wokot nich zmian (Suchodolski, 2003, s. 54), a ,0sobiste motywacje
cztowieka do edukacji nieustannie odnawianej w toku catego zycia winny stanowi¢
przedmiot szczegdlnej troski organizatorow edukacji permanentnej” (tamze, s.

81). Zygmunt Bauman w swoich ksigzkach o ,ptynnej nowoczesnosci” wskazywat
dwa argumenty uzasadniajace nieprzerwane uczenie sie przez cate zycie. Po
pierwsze, musimy dostosowywac nasze umiejetnosci do szybkiego tempa zmian
zachodzacych w $wiecie (Bauman, 2006). Po drugie, uczenie sie przez cate zycie

jest niezbednym warunkiem czynienia ,owego szybko zmieniajacego sie swiata
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przestrzenig bardziej goscinna dla cztowieka” (Bauman, 2007, s. 198), w ktérej —
warto doda¢ — moze on korzystac ze swojej wolnosci (podejmowac racjonalne
wybory, a nie dowolne). Uczenie sie przez cate zycie sprzyja takze obywatelskiej
partycypacji. Ma szczegéle znaczenie w demokracji i systemie republikanskim.

O potrzebie rozwigzan systemowych w zakresie kwalifikacji i uczenia sie
przez cate zycie stale méwig najwazniejsze krajowe dokumenty programowe
i strategiczne przyjmowane przez Rade Ministréw. ,Strategia na rzecz
odpowiedzialnego rozwoju do roku 2020 (z perspektywa do 2030 roku)” postuluje
budowe ,wiarygodnego i uniwersalnego systemu diagnozowania, poréwnywania,
uzupetniania posiadanych kompetencji i kwalifikacji” (Rada Ministréw, 2017,
s. 263, 264). Wdrozenie ZSK w Polsce czyni jednym z zadan strategicznych
w obszarze ,Lepsze dopasowanie edukacji i uczenia sie do potrzeb nowoczesnej
gospodarki”. Na ZSK wskazuje réwniez Zintegrowana Strategia Umiejetnosci 2030
(ZSV), przyjeta przez Rade Ministrow 28 grudnia 2020 r. i wyznaczajaca kierunki
krajowej polityki na rzecz rozwijania umiejetnosci zgodnie z ideg uczenia sie przez
cate zycie. Jednym z celéw okreslonych w ZSU jest doskonalenie systemowych
rozwigzan, utatwiajgcych dostep do réznych form uczenia sie oraz umozliwiajacych
rozpoznawanie, walidowanie i certyfikowanie efektéw uczenia sie niezaleznie od
sposobu, w jaki efekty te zostaty uzyskane.

Upowszechnianie sie zasad i standardéw okreslonych w ustawie o ZSK,
w szczegdlnosci tych dotyczacych tworzenia i nadawania nowych kwalifikacji
spoza edukacji formalnej, moze zwiekszy¢ efektywnos¢ polityki panstwa na
rzecz rozwoju umiejetnosci. ZSK moze sprzyja¢ podnoszeniu jakosci kapitatu
ludzkiej i konkurencyjnosci polskiej gospodarki. By mogto sie to uda¢, niezbedna

jest ewaluacja systemu, wypracowanie i wdrozenie niezbednych korekt,
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wykraczajacych poza zmiane procedur administracyjnych uruchamianych na
podstawie ustawy o ZSK.

Konieczne jest wspoétdziatanie ze sobg szeregu podmiotéw, w tym: ministerstw,
stowarzyszen branzowych, organizacji pracodawcow, zwigzkéw pracownikéw,
szkot, uczelni, instytucji prowadzacych ksztatcenie poza edukacja formalna,
przedsiebiorstw, rodzin, a takze poszczegdlnych ludzi. Wszystkie te podmioty
potrzebuja klarownych i stabilnych zasad wspétpracy. Dlatego tak wazne
wydaje sig, by w kolejnych latach strategiczne cele spoteczno-gospodarczego
kraju, w tym cele polityki uczenia sie przez cate zycie, zostaty jasno okreslone
i zakomunikowane, a takze powigzane z konkretnymi narzedziami ich realizacji oraz
zrédtami finansowania. Tylko w ten sposéb mozna zbudowac solidne fundamenty
pod wspotprace rozmaitych podmiotow.

Réwnolegle niezbedne jest podjecie dziatan wspierajagcych budowe
LSpoteczenstwa uczacego sie”, w ktdrym nie tylko istnieje powszechne zrozumienie
dla ciagtego zdobywania wiedzy i doskonalenia swoich umiejetnosci, ale przede

wszystkim osoby uczace sie sg obdarzane wysokim prestizem.

Bibliografia

Bauman, Z. (2006). Pfynna nowoczesnos¢. Krakow: Wydawnictwo Literackie.

Bauman, Z. (2007). Ptynne zycie. Krakow: Wydawnictwo Literackie.

Botkin, J., EImandrja, M., Malitza, M. (1982). Uczy¢ sie bez granic. Jak zewrze¢ ,luke ludzkq”.
Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe.

Cedefop. (2024). Building a European qualifications map. Development of national
qualifications frameworks (NQFs) across Europe. Thessaloniki: Cedefop.

Chton-Dominczak, A., Debowski, H., Lechowicz, E., Stawinski, S. i Trawinska-Konador, K.
(2013). Raport z debaty spotecznej. Warszawa: IBE.

Czarnik, S., Gorniak, J., llczuk, E. iin. (2023). Trendy, wyzwania i rekomendacje dla rynku pracy
na podstawie badan BKL prowadzonych w latach 2017-2022. Warszawa: PARP.



ZINTEGROWANY SYSTEM KWALIFIKACJI — O POTRZEBIE DOSKONALENIA. . . 309

Delors, J. iin. (1998). Edukacja - jest w niej ukryty skarb: raport dla UNESCO Miedzynarodowej
Komisji do spraw Edukadji dla XXI wieku. Warszawa: Stowarzyszenie O$wiatowcow
Polskich: Wydawnictwa UNESCO.

Faure, E. i in. (1975). Uczy¢ sie, aby by¢. Warszawa: Parnstwowe Wydawnictwo Naukowe.

Goérniak, J. (red.) (2015). (Nie)wykorzystany potencjat. Szanse i bariery na polskim rynku pracy.
Raport podsumowujqcy V edycje badan BKL z 2014 roku. Warszawa—Krakéw: PARP.

Goérniak, J., Kubica, W. i Worek, B. (2022). Bilans Kapitatu Ludzkiego 2022/2021. Rozwéj
kompetencji — uczenie sie dorostych i sektor szkoleniowo-rozwojowy. Warszawa: PARP.

GUS. (2023). Kapitat ludzki w Polsce w latach 2018-2022. Warszawa—Gdansk.

Instytut Badan Edukacyjnych. (2022). Badanie rozpoznawalnosci Zintegrowanego Systemu
Kwalifikacji (ZSK) i Zintegrowanego Rejestru Kwalifikacji (ZRK). Raport merytoryczny.
[Niepublikowany raport z badania zamoéwionego przez IBE]. Gdansk: Danae.

Instytut Badan Edukacyjnych. (2023). Badanie rozpoznawalnosci Zintegrowanego
Systemu Kwalifikacji (ZSK) i Zintegrowanego Rejestru Kwalifikacji (ZRK) w szkotach
ponadpodstawowych. [Niepublikowany raport z badania zaméwionego przez IBE].
Gdansk: Danae.

Komenski, J.A. (1973). Pampaedia. Wroctaw: Zaktad Narodowy im. Ossolifskich.

Komisja Europejska. (1995). Biata Ksiega Ksztatcenia i Doskonalenia. Nauczanie i uczenie
sie. Na drodze do uczqcego sie spoteczeristwa. Warszawa: Wyzsza Szkota Pedagogiczna
Towarzystwa Wiedzy Powszechne;j.

Komisja Europejska. (2000). A Memorandum on Lifelong Learning. Bruksela: Komisja
Europejska.

Ministerstwo Edukacji Narodowej. (2013). Perspektywa uczenia sie przez cate Zycie — zatgcznik
do uchwaty nr 160/2013 Rady Ministréw z dnia 10 wrzesnia 2013 roku. Warszawa:
Ministerstwo Edukacji Narodowe;j.

Ministerstwo Edukacji Narodowej. (2020). Zintegrowana Strategia Umiejetnosci 2030 (czes¢
szczegdtowa). Polityka na rzecz rozwijania umiejetnosci zgodnie z ideq uczenia sie przez
cate zycie. Warszawa: Ministerstwo Edukacji Narodowe;j.

Ministerstwo Funduszy i Polityki Regionalnej. (2024). Wptyw polityki spéjnosci 2014-2020
na system ksztatcenia i szkolenia. Poznan-Warszawa: Ministerstwo Funduszy i Polityki
Regionalne;j.

Petelewicz, M., Pieflkosz, J., Piotrowska, K., Sobestjanski, K. i Stankowska, J. (2023).
Uwarunkowania uczenia sie w dorostosci. Raport z badania ,,Uczenie sie dorostych
Polakéw”. Warszawa: Instytut Badan Edukacyjnych.

Pochopien, G. (2022). Nowy model zorganizowania zewnetrznego zapewniania jakosci
nadawania kwalifikacji [Niepublikowana ekspertyza zamoéwiona przez IBE]. Warszawa:
Instytut Badan Edukacyjnych



310 ZIEWIEC-SKOKOWSKA

Rada Ministrow. (2012). Strategia rozwoju kraju 2020. Aktywne spoteczeristwo, konkurencyjna
gospodarka, sprawne paristwo. Warszawa: Rada Ministrow.

Rada Ministrow. (2017). Strategia na rzecz odpowiedzialnego rozwoju do roku 2020
(z perspektywq do 2030 roku). Warszawa: Rada Ministréw.

Schwab, K. (2018). Czwarta rewolucja przemystowa. Warszawa: Wydawnictwo Studio Emka.

Stawinski, S. (2017). Mata encyklopedia Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji. Warszawa: IBE.

Suchodolski, B. (1973). Przedmowa do ,,Pampaedii” Jana Komeriskiego. Wroctaw: Zaktad
Narodowy im. Ossolinskich.

Suchodolski, B. (2003). Edukacja permanentna. Rozdroza i nadzieje. Warszawa: Towarzystwo
Wolnej Wszechnicy Polskiej.

Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 23 kwietnia 2008 r. w sprawie
ustanowienia europejskich ram kwalifikacji dla uczenia sie przez cate zycie.

Zalecenie Rady z 22 maja 2017 r. w sprawie europejskich ram kwalifikacji dla uczenia
sie przez cate zycie i uchylajagcym zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia
23 kwietnia 2008 r. w sprawie ustanowienia europejskich ram kwalifikacji dla uczenia
sie przez cate zycie.



Epukacia 2023, 3(166),311-318
ISSN 0239-6858

O autorach

Wojciech Gola
Instytut Badan Edukacyjnych
ORCID: 0000-0002-1075-4143

e-mail: w.gola@ibe.edu.pl

Doktor nauk spotecznych, pedagog spoteczny. Ekspert kluczowy w Instytucie
Badan Edukacyjnych. Zajmowat sie szeroko pojeta problematyka uczenia sie
przez cate zycie jako badacz, streetworker, trener i koordynator projektéw.
Wspotpracowat z organizacjami pozarzadowymi, realizujac dziatania edukacyjno-
-spoteczne kierowane do miodziezy i mtodych dorostych. Od 2018 roku

pracuje w Instytucie Badan Edukacyjnych w projektach wspierajacych rozwdj
Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji w Polsce. Koordynowat realizacje badania
Sciezki edukacyjne uczacych sie dorostych w Polsce, stuzacego rozpoznaniu

i analizie uwarunkowan uczenia sie w dorostosci z perspektywy biograficznej.

Helena Anna Jedrzejczak
Instytut Badan Edukacyjnych
ORCID: 0000-0002-0626-9057

e-mail: h.jedrzejczak@ibe.edu.pl

Doktorka socjologii, historyczka idei, badaczka i publicystka. Pracowniczka naukowa
Instytutu Badan Edukacyjnych. Uzyskata doktorat na Uniwersytecie Warszawskim
(2018). Stypendystka Instytutu Nauk o Cztowieku w Wiedniu, cztonkini redakgji
tygodnika ,Kultura Liberalna”, wiceprzewodniczaca Rady Naukowej IBE. Od 2016



312

roku pracuje jako ekspertka w Instytucie Badan Edukacyjnych, realizujac badania
dotyczace wspierania w uczeniu sie przez cate zycie oséb dorostych. Autorka

i koordynatorka licznych projektéw badawczych. Redaktorka i wspdfautorka
ksigzek: Mate miasta wobec wyzwan idei uczenia sie przez cate zycie (2022),
napisanej wspdlnie z Matgorzatg Osowska, Uczenie sie przez cate zycie w szkotach
wyzszych. Potwierdzanie efektow uczenia sie uzyskanych w drodze edukagji
pozaformalnej i uczenia sie nieformalnego jako przykfad realizacji idei lifelong
learning (2020), napisanej wspodlnie z Wojciechem Golg i Sebastianem Michalikiem,

a takze artykutéw naukowych, popularyzatorskich i publicystycznych.

Matgorzata Maria Osowska
Instytut Badan Edukacyjnych
ORCID: 0000-0001-5057-6735

e-mail: m.osowska@ibe.edu.pl

Doktorka socjologii, badaczka, ekspertka w zakresie problematyki smart city.
Uzyskata doktorat na Uniwersytecie Warszawskim (2022). Jest kierowniczka
projektu BIOBec majgcego na celu budowanie mostéw pomiedzy biogospodarka
a systemem edukacji. Od 2018 roku pracuje jako ekspertka w Instytucie Badan
Edukacyjnych. Prowadzita badania dotyczace wspierania w uczeniu sie przez
cate zycie oséb dorostych, funkcjonowania kwalifikacji w sektorach chemicznym

i motoryzacyjnym oraz umiejetnosci nauczycieli. Redaktorka i wspotautorka
ksigzek Edukacja i kwalifikacje wobec wyzwan innowacyjnosci na przyktadzie
sektorow motoryzacji i przemystu chemicznego (2022), Mate miasta wobec
wyzwan idei uczenia sie przez cate zycie (2022) oraz Umiejetnosci nauczyciela w

XXI wieku (2022).



O AUTORACH

Wiktor Wrdblewski
Politechnika tédzka
ORCID: 0000-0002-6821-908X

e-mail: wiktorwroblewski@p.lodz.pl

Architekt, urbanista, adiunkt na Wydziale Budownictwa, Architektury i Inzynierii
Srodowiska Politechniki tédzkiej. Uzyskat doktorat z architektury na tymze
wydziale (2019). Wczesniej takze wieloletni pracownik Instytutu Gospodarki
Przestrzennej Uniwersytetu tédzkiego. Cztonek zarzadu tédzkiego oddziatu
Stowarzyszenia Architektéw RP i sedzia konkursowy SARP. Zajmuje sie
zagadnieniami na styku urbanistyki i nauk spotecznych, miastem, miejskoscia,
uwarunkowaniami prawnymi oraz stosowaniem technologii cyfrowych

w architekturze i urbanistyce. Podejmuje dziatania i tworzy prace naukowe

z zakresu prototypowania urbanistycznego, studiéw nad miastem (w tym

w szczegdlnosci Lodzig), wykorzystaniem narzedzi nowego urbanizmu na rzecz

lepszego miasta.

Tomasz Huk
ORCID: 0000-0003-1082-5826

e-mail: tomasz.huk@us.edu.pl

Doktor habilitowany nauk spotecznych w zakresie pedagogiki. Jest pracownikiem
naukowo-dydaktycznym na Wydziale Nauk Spotecznych Uniwersytetu Slaskiego
w Katowicach. Problematyka prowadzonych przez niego badan dotyczy:
wykorzystania mediéw cyfrowych w wychowaniu szkolnym i pozaszkolnym,

nowoczesnych metod nauczania z wykorzystaniem ICT, przekazéw medialnych
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przeznaczonych dla dzieci, mtodziezy i ludzi dorostych, negatywnych i pozytywnych
skutkéw wykorzystania mediéw, korzysci osigganych przez cztowieka w zwigzku

z uzytkowanymi mediami. Ponadto zajmuje sie pedagogicznymi badaniami
dotyczacymi ruchu harcerskiego, ze szczegélnym uwzglednieniem harcerskiego
systemu wychowawczego. Jest dyrektorem Szkoty Podstawowej nr 11 z Oddziatami

Integracyjnymi w Katowicach, instruktorem Zwiagzku Harcerstwa Polskiego.

Maryla Koss-Goryszewska
Instytut Badan Edukacyjnych
ORCID: 0000-0002-3223-9249

e-mail: m.goryszewska@ibe.edu.pl

Socjolozka, doktor nauk spotecznych. Ma dtugoletnie doswiadczenie badawczo-
-analityczne. Autorka licznych artykutéw i raportéw z zakresu gender studies, socjologii
migradji, socjologii prawa oraz uczenia sie przez cate zycie. Koordynatorka i badaczka
kilkunastu krajowych i miedzynarodowych projektéw badawczych zwigzanych

z problematyka migracji, zagadnieniem réwnosci kobiet i mezczyzn oraz edukacjg oséb

dorostych. Od 2019 roku pracowniczka w Instytucie Badan Edukacyjnych.

Maciej Ostaszewski
Instytut Badan Edukacyjnych
ORCID: 0000-0001-7302-2954

e-mail: m.ostaszewski@ibe.edu.pl

Socjolog, absolwent studiéw doktoranckich na Wydziale Socjologii Uniwersytetu

Warszawskiego. Ma wieloletnie doswiadczenie badawczo-analityczne, obejmujgce
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zaréwno projekty krajowe, jak i miedzynarodowe. Jego zainteresowania naukowe
obejmuja koncepcje otwartej nauki, problematyke edukacji oséb dorostych oraz
transformacji spotecznej i gospodarczej wynikajacej z rozwoju spoteczenstwa

cyfrowego.

Kacper Kowalski
Szkota Doktorska Nauk Humanistycznych i Spotecznych Uniwersytetu Gdanskiego
ORCID: 0000-0003-4089-1226

e-mail: kowalskikacperj@gmail.com

Doktorant Szkoty Doktorskiej Nauk Humanistycznych i Spotecznych Uniwersytetu
Gdanskiego w dyscyplinie pedagogika. Naukowo, ale i w praktyce zainteresowany
wiaczaniem spotecznym 0séb z niepetnosprawnoscia intelektualna, w tym przede
wszystkim witaczaniem cyfrowym. Zawodowo nauczyciel akademicki, nauczyciel

i dyrektor szkoty przysposabiajacej do pracy, a takze uczestnik miedzynarodowych
projektow dotyczacych cyfrowej inkluzji oséb z niepetnosprawnosciami, ktére staty
sie motywacjg i jednoczesnie ttem do autoetnograficznych badan w tej tematyce. Od
czasow studenckich zaangazowany w dziatania Polskiego Stowarzyszenia na rzecz

Os6b z Niepetnosprawnoscia Intelektualna.

Julita Pienkosz
Instytut Badan Edukacyjnych
ORCID: 0000-0003-3726-4184

e-mail: j.pienkosz@ibe.edu.pl
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Doktor nauk humanistycznych w zakresie socjologii, adiunkt w Instytucie Badan
Edukacyjnych. Jej zainteresowania naukowe koncentruja sie wokét szeroko pojetej
problematyki edukacji, w szczegdélnosci strukturalnych uwarunkowan uczenia

sie w dorostosci. W swojej pracy zawodowej wykorzystuje ilosciowe i jakosciowe
metody gromadzenia danych, analizy statystyczne, w szczegdlnosci zas wyobraznie

socjologiczna.

Katarzyna Piotrowska
Instytut Badan Edukacyjnych
ORCID: 0000-0002-2528-8552

e-mail: k.piotrowska@ibe.edu.pl

Doktor nauk humanistycznych w zakresie psychologii, ekspertka w Instytucie
Badan Edukacyjnym, nauczyciel akademicki w Akademii Leona Kozmirskiego
w Warszawie oraz redaktor statystyczny w czasopismie ,Polish Sociological
Review”. W pracy zawodowej zajmuje sie przede wszystkim metodologig badan
ilosciowych, statystka, a jej zainteresowania naukowe skupiaja sie na edukacji
0s0b dorostych oraz procesach poznawczych, w szczegélnosci mysleniu

kontrfaktycznym.

Katarzyna Pajak-Zateska
Uniwersytet Dolnoslaski DSW
ORCID: 0000-0001-5098-7104

e-mail: pajak.katarzyna@gmail.com



O AUTORACH 317

Autorka petni funkcje adiunkta — nauczyciela akademickiego w grupie
pracownikéw dydaktycznych Uniwersytetu Dolnoslgskiego DSW. Pracowniczka
Instytutu Badan Edukacyjnych. Cztonkini zespotu ds. badan przy dolnoslgskim
Biurze Koordynacji WZK. Specjalizuje sie w obszarze ksztatcenia i szkolenia
zawodowego. Doktor nauk o zdrowiu, absolwentka Uniwersytetu
Wroctawskiego na kierunkach prawo i filozofia ze specjalnoscig komunikacja

spoteczna. Entuzjastka uczenia sie przez cate zycie.

Jerzy Bielecki
Instytut Badan Edukacyjnych
ORCID: 0000-0002-5932-6967

e-mail: j.bielecki@ibe.edu.pl

Krajowy koordynator projektu ReferNet i asystent w Instytucie Badan
Edukacyjnych. Cztonek sieci Careers i Core Member sieci CareersNet Cedefop.
Zajmuje sie badaniami edukacji, w szczegdlnosci edukacjg zawodowa
i doradztwem zawodowym. Autor publikacji z zakresu ksztatcenia i doradztwa
zawodowego. Realizowat i nadzorowat projekty systemowe oraz koordynowat

projekty europejskie w Polsce.

Barbara Baranska
Uniwersytet Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie
ORCID: 0000-0002-4000-8408

e-mail: barbara.baranska@uken.krakow.pl
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Adiunkt w Instytucie Matematyki Uniwersytetu Komisji Edukacji Narodowej

w Krakowie.

Matgorzata Zambrowska
Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warszawie
ORCID: 0000-0001-5537-9220

e-mail: mzambrowska@aps.edu.pl

Adiunkt w Instytucie Wspomagania Rozwoju Cztowieka i Edukacji Akademii

Pedagogiki Specjalnej w Warszawie.

Gabriela Ziewiec-Skokowska
Instytut Badan Edukacyjnych
ORCID: 0000-0001-8813-4369

e-mail: g.ziewiec@ibe.edu.pl

Adiunkt w Instytucie Badan Edukacyjnych. W latach 2011-2014 brata udziat

w opracowaniu zatozen merytorycznych i organizacyjnych wdrazania krajowej
ramy kwalifikacji. Wspo6ttworzyta standard opisu kwalifikacji za pomoca efektow
uczenia sie oraz metode przypisywania poziomu Polskiej Ramy Kwalifikacji do
kwalifikacji. Aktualnie zaangazowana w realizacje projektu dotyczgcego rozwoju
Zintegrowanego Rejestru Kwalifikacji jako narzedzia wspierajacego uczenie

sie przez cate zycie oraz w prace nad tzw. profilem absolwenta, w tym zatozen

koniecznych zmian w ksztatceniu ogélnym.
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