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Streszczenie

W artykule naszkicowano, na podstawie analizy literatury przedmiotu, niemiecki dyskurs na temat uczenia sie nieformal-
nego. Obejmuje on m.in. zagadnienia zwigzane z metodologia badan nad uczeniem sie nieformalnym, przeglad badan
empirycznych na temat uczenia sie nieformalnego w réznych fazach zycia (w wieku dzieciecym, w okresie dorastania
czy staroéci), w instytucjach (np. szkota, uniwersytet, organizacje spoteczne, muzea, centra nauki) oraz w wolontariacie i cy-
berprzestrzeni. W perspektywie andragogicznej coraz wieksza uwage badaczy przycigga problematyka ekskluzji i inkluzji spo-
tecz- nej, w szczegdlnosci motywacja do uczenia sie i aspiracje edukacyjne jednostek, ktérych zréznicowanie, uwarunkowane
pochodzeniem spotecznym, w rozstrzygajacy sposob przesadza o nierownosci szans i karier edukacyjnych. Ponadto niemieccy
badacze eksplorujg w kontekscie uczenia sie nieformalnego znaczenie sieci spotecznych i styléw zycia, charakterystycznych dla
przedstawicieli poszczegdlnych grup spotecznych.

Stowa kluczowe: Uczenie sie nieformalne, indvwidualne dyspozycje do uczenia sie, sieci spoleczne,
stvle zycia.

Informal learning in German scientific discourse. Andragogical perspective

Abstract

The article outlines the German discourse on informal learning based on an analysis of the literature on the subject. It includes,
among others, issues relating to the methodology of research on informal learning, a review of the empirical research on infor-
mal learning in different phases of human life (childhood, adolescence or old age), in institutions (e.g. school, university, social
organizations, museums, research centers) as well as in volunteering and cyberspace. From the andragogical perspective,
researchers are increasingly interested in the issues of social exclusion and inclusion, particularly in the motivation to learn
and the educational aspirations of individuals whose diversity, conditioned by social origin, decisively determines the inequality
of educational opportunities and careers. In addition, German researchers are exploring the importance of social networks
and lifestyles characteristic of certain social groups in the context of informal learning.

Keywords: Informal learning, individual dispositions to learn, social networks, lifestyles.
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1. WPROWADZENIE

Uczenie sie nieformalne stanowi aktualnie jeden z wiodacych tematéw badawczych na gruncie niemieckich nauk spotecznych;
jest tez nim zywo zainteresowana pedagogika, zwtaszcza andragogika. Uczeniu sie nieformalnemu coraz wiecej uwagi poswie-
cajg réwniez przedstawiciele pedagogiki opiekunczej, wczesnoszkolnej i innych subdyscyplin pedagogicznych. Nadal wyraznie
uwidacznia sie dominacja problematyki uczenia sie nieformalnego w kontekstach $rodowiska pracy i wykonywanego zawodu
(Overwien, 2020) podejmowana przez ekonomistéow i pedagogdéw pracy, niemniej jednak sukcesywnie poszerza sie zakres
badan nad innymi aspektami uczenia sie nieformalnego. Analiza literatury przedmiotu dokumentuje studia odnosnie: a) ucze-
nia sie nieformalnego w réznych fazach ludzkiego zycia (np. w wieku dzieciecym, w okresie dorastania czy starosci), b) w in-
stytucjach (np. szkota, uniwersytet, organizacje spoteczne, muzea, centra nauki) oraz c) w cyberprzestrzeni. Uwage badaczy
przycigga ponadto kwestia uznawalnosci i pomiaru kompetencji uzyskanych w ramach pozainstytucjonalnych proceséw ucze-
nia sie. Coraz wiecej miejsca w dyskursie naukowym na temat uczenia sie nieformalnego zajmuje réwniez problematyka eks-
kluzji i inkluzji podejmowana zaréwno przez pedagogdw, andragogoéw, jak i socjologéw. Co charakterystyczne, wiekszos$¢ ra-
portow z badan poszczegdlnych autoréw jest z reguly opatrzona konstatacjg, ze ,Uczenie sie nieformalne do dzi$ nie
doczekato sie jednoznacznej definicji” (Harring, Witte i Burger, 2016; Overwien, 2020).

Trudnosci zwigzane z klarownym okresleniem konstruktu teoretycznego, jakim jest uczenie sie nieformalne, nie sprzyjajq
eksploracji tego fenomenu!. Zmieniaja sie takze perspektywy jego postrzegania. Niemieccy autorzy zwracaja uwage zwtasz-
cza na przeobrazenia orientacji w sferze polityki oSwiatowej. Podczas gdy propozycjom reform sugerowanym przez UNESCO
czy OECD w minionych dekadach towarzyszyty motywy idealistyczne, jak budowanie demokratycznych struktur spotecznych
czy eliminacja barier w dostepie do edukacji, aktualnie Unia Europejska w wiekszym stopniu akcentuje znaczenie uczenia sie
nieformalnego w kontekscie pracy zawodowej, bazujac na wynikach studiéw wskazujacych na najwiekszg intensywnos$¢ tego
zjawiska w ramach edukacji i pracy zawodowej (Glatzer i Barabasch, 2023; Reichpietsch, 2022).

Kontrowersyjnos¢ definicji nie tylko utrudnia prowadzenie badan nad fenomenem uczenia sie nieformalnego, ale podwaza
takze wymowe statystyk dotyczacych udziatu obywatelek i obywateli w procesach uczenia sie pozainstytucjonalnego. Staty-
styki dokumentujg znaczacy wzrost aktywnosci oséb dorostych w edukacji ustawicznej (z 23% w 1979 roku do ponad 50%
w roku 2020). Pokazujg réwniez, ze cechy demograficzne jak pte¢ czy wiek tracg na istotnosci jako czynniki wptywajace na
podjecie decyzji o partycypacji w aktywnosci edukacyjnej, podczas gdy kluczowe znaczenie nadal zachowujg cechy takie jak
wyksztalcenie i status zawodowy. Prawidtowosc¢ ta wyraza sie z wieksza ostroscig w obszarze edukacji zawodowej niz edukacji
ogolnej, pozazawodowej (Bilger i in., 2017). Wedtug danych z 2020 roku co drugi mieszkaniec Niemiec deklaruje uczenie sie
nieformalne. Najczesciej osoby w wieku 18-64 lat czytajq ksigzki i/lub gazety (46%), korzystajq z ofert edukacyjnych w inter-
necie (41%), ucza sie w rodzinie, wérdd znajomych i przyjaciét (37%), z programéw telewizyjnych, radia, wideo (31%), rza-
dziej w muzeach, miejscach historycznych, obiektach przemystowych, parkach natury (12%) czy podczas wizyt w bibliotekach
i centrach nauki (6%) (BMBF, 2021). Jedynie 5% respondentéw w tej grupie wiekowej uczestniczyto w edukacji formalnej.

2. METODOLOGIA BADAN NAD UCZENIEM SIE NIEFORMALNYM

Odnosnie metodologii badan nad uczeniem sie nieformalnym, badacze zywig przeswiadczenie, ze aktualnie znane i stosowane
w naukach spotecznych metody badawcze nie pozwalajg na bezposredniaq obserwacje i rekonstrukcje proceséw uczenia sie,
ktére zachodzg czestokro¢ ,mimochodem”, , przy okazji”, ,dodatkowo”, ,nieumysinie”, ,przypadkiem”, ,po drodze”, a co najwyzej
na ich posrednig eksploracje. Obserwowalne sg przede wszystkim efekty uczenia sie nieformalnego, zwtaszcza w postaci wiedzy,
umiejetnosci czy kompetencji przejawianych w dziataniu, jak i w sferze osobistych zmian w postawach, zachowaniu, habitusie
(Dix i Rauschenbach, 2016, s. 264). Aktualnie w niemieckich badaniach nad uczeniem sie nieformalnym dominujg studia
empiryczne, w ktérych respondenci subiektywnie oceniaja przyrost wiasnych kompetencji wskutek tegoz uczenia sie, przy czym
stwierdzenie wiarygodnosci ich samooceny oraz jakosci i uwarunkowan (miejsca, czynniki sprzyjajace itp.) proceséw uczenia
sie pozostaje poza zasiegiem badaczy. Badania jakosciowe, aczkolwiek umozliwity zrozumienie niektérych aspektéw zjawiska

L Szczegbtowe analizy sposobdw definiowania i interpretowania uczenia sie nieformalnego na réznych kontynentach i w réz-
nych krajach (Werguin, 2016) wskazujg na duze zréznicowanie. W wielu krajach nie przyjeto jednej obowigzujacej w catym
panstwie definicji (np. w Japonii, Korei Potudniowej czy Kanadzie), pozostawiajac regionom, instytucjom i innym partnerom
spotecznym dowolno$¢ w uscislaniu tego pojecia. Z kolei w Meksyku w dalszym ciggu przewaza operowanie terminami:
school education, out of school education i mixed education, co ma zapobiec nieporozumieniom w jego percepcji. Zasad-
niczo definicje sq nieprecyzyjne, dwuznaczne, pojawiajg sie w nich przystéwki, jak ,zazwyczaj” czy ,gtéwnie”, lub zwroty
wyrazajace przekonanie, ze to, o czym mowa, dzieje sie lub sie stanie (jest mozliwe). Ponadto akcentujg one rézne obszary
aktywnosci cztowieka i odmienne sfery zycia spotecznego. Raz akcent pada na prace zawodowa i kwalifikacje, innym razem
na zycie rodzinne i relacje spoteczne lub zwiekszenie szans grup poszkodowanych spotecznie w dostepie do edukacji i rynku
pracy (np. Tajlandia). Istnieje réwniez rozbieznos¢ miedzy interpretacjg pojecia ,intencjonalnosc”, ktére przypisywane jest
réoznym formom uczenia sie bardziej intuicyjnie niz w oparciu o klarowne przestanki (Werquin, 2016).
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w jego naturalnym srodowisku (np. znaczenia indywidualnych motywacji do uczenia sie, roli doswiadczen biograficznych, w tym
edukacyjnych czy wptywu $wiatéw zycia na postawe jednostek wobec uczenia sie), nie dostarczajq satysfakcjonujacych odpo-
wiedzi na szereg pytan dotyczacych uczenia sie nieformalnego. Stad tez uwage badaczy w coraz wiekszym stopniu absorbujg
pytania o potencjat badan ilosciowych nad fenomenem uczenia sie nieformalnego. Istnieje konsens odnosnie tego, ze funda-
mentalnym warunkiem ich zastosowania i uzyskania rzetelnych odpowiedzi na pytania badawcze jest wypracowanie solidnej
bazy teoretycznej, inaczej - optymalnego teoretycznego konstruktu, ktéry ma stanowié przedmiot badania. Johannes Moskaliuk
i Ulrike Cress (2016) szkicujg najbardziej istotne sposoby podejscia i zatozenia metodyczne badan ilosciowych nad fenomenem
uczenia sie nieformalnego, akcentujac, ze poruszajq sie w logice rozumowania dedukcyjnego. W konsekwencji na starcie proce-
su badawczego pojawiajq sie zatozenia dotyczace relacji/zaleznosci miedzy konstruktami teoretycznymi, z ktérych wysuwane sg
hipotezy empirycznie weryfikowalne (np. zainteresowanie danym tematem inspiruje do zajecia sie okreslong trescia, co osta-
tecznie prowadzi do sukcesu w uczeniu sie). Pomiar badanego fenomenu pozwala na sprawdzenie pozytywne (weryfikacja,
konfirmacja) lub negatywne (falsyfikacja) przyjetych hipotez. Jako szczegdlnie trafny wybdr jawi sie tu eksperyment pedago-
giczny, w ktérym poréwnaniu podlegajg rézne uwarunkowania uczenia sie nieformalnego, tworzone poprzez manipulacje zmien-
ng niezalezng, np. czes¢ oséb objetych badaniem zostaje silnie umotywowana do zainteresowania sie tematem, podczas gdy
pozostate osoby nie otrzymujg wsparcia motywacyjnego. Pomiar dotyczy wptywu motywacji na zmienng zalezng, np. umiejet-
nos$¢ rozwigzania problemu, przy czym wskazane jest zachowanie statosci innych mozliwych czynnikéw oddziatywania na osig-
gany wynik. Logicznej interpretacji zwigzku przyczynowego sprzyja losowy prosty dobdr uczestnikéw do udziatu w obu grupach.
Zasadniczy problem w ilosciowym badaniu uczenia sie nieformalnego sprowadza sie do wyboru sytuacji albo wykreowania sytu-
acji optymalnie sprzyjajacej eksploracji tego fenomenu, podkreslajg Moskaliuk i Cress (2016). Stad, ich zdaniem, pierwszym
zadaniem wydaje sie zdefiniowanie konstruktu ,uczenie sie nieformalne”, kolejnym - wygenerowanie hipotez, ktére wyraznie
formutujg uwarunkowania z zatozenia korzystne dla pomysinego przebiegu procesu uczenia sie nieformalnego. Chodzi zatem
0 wypracowanie precyzyjnej teorii wytaniajacej zaréwno sprzyjajace, jak i zaktdcajace uwarunkowania uczenia sie nieformalne-
go. Nastepna trudnos$¢ wynika z faktu, ze pomiar kompetencji dziatania wymyka sie standardowym testom, ankietom itp. Nale-
zatoby zatem zadbac o to, by odbywat sie on w warunkach maksymalnie zblizonych do rzeczywistosci i dotyczyt problemoéw,
z ktérymi borykajg sie uczace sie osoby na co dzien. Pod uwage brane sg dwa podejscia: pierwsze z nich optuje za zapewnieniem
warunkow mozliwie najwierniej odzwierciedlajacych ,$wiaty zycia” uczestnikdw badania w terenie, drugie - za stworzeniem
optymalnej sytuacji badawczej w ,laboratorium”, w ktérym prowadzony jest eksperyment (Moskaliuk i Cress, 2016).

3. UCZENIE SIE NIEFORMALNE W DYSKURSIE ANDRAGOGICZNYM

Ta czes¢ artykutu eksponuje watki znamienne dla badan nad uczeniem sie nieformalnym prowadzonych przez andragogoéw,
choé, rzecz jasna, spajajq sie one z wynikami badan realizowanych w obrebie innych subdyscyplin pedagogicznych i dziedzin
nauki, demonstrujac interdyscyplinarny i komplementarny charakter przedmiotu badan z jednej strony, z drugiej zas zasad-
nos¢ patrzenia na rozwdj jednostki przez pryzmat jej edukacji catozyciowej. Jako$¢ proceséw uczenia sie od najmtodszych lat
az po okres starosci przesadza ostatecznie o tym, czy cziowiek osiggnie sukces osobisty i zawodowy umozliwiajacy mu godne
i satysfakcjonujace zycie, czy poniesie kleske, narazajac sie w skrajnej sytuacji na wykluczenie lub marginalizacje spoteczna.
Znaczna czes¢ projektédw badawczych dotyczy uwarunkowan uczenia sie nieformalnego. Nawigzujg one z reguty do modelu
heurystycznego, umozliwiajacego uwzglednienie kilku wspétdziatajacych czynnikéw, jak wspétgranie lub réznicowanie sie
okazji/sposobnosci do uczenia sie (zadania w miejscu pracy, kontakty spoteczne, cztonkostwo w organizacjach spotecznych
z jednej strony, z drugiej za$ - sytuacyjne bodzce pobudzajace do wykorzystania danej sytuacji do uczenia sie) (Thalhammer
i Schmidt-Hertha, 2018).

3.1. Indywidualne dyspozycje do uczenia sie

W rozmaitych kontekstach badacze eksplorujg zwtaszcza: indywidualne dyspozycje uczacych sie podmiotéw, ich indywidualne
zasoby, sieci spoteczne, style zycia oraz bodzce i sposobnosci do uczenia sie. Szczegdlnie istotne miejsce w refleksji andrago-
gicznej przypada motywacji do uczenia sie. Podobnie jak teoretycy szkoty, takze badacze proceséw uczenia sie ludzi dorostych
wyjasniaja dysproporcje w sferze szans edukacyjnych pochodzeniem jednostek z réznych kregédw spotecznych, a w konse-
kwencji zréznicowaniem poziomu aspiracji i motywacji.

Nalezy podkresli¢, ze wéréd andragogdw istnieje peten konsens odnosnie do tego, ze niezaleznie od okolicznosci, w ktérych
ma miejsce uczenie sie (czy zachodzi w kontekstach formalnych, pozaformalnych lub nieformalnych), przyswajanie wiedzy
przez jednostke przebiega zgodnie z pewnym wilasciwym dla niej schematem, bazujagcym na jej specyficznych zwyczajach
i nawykach w sferze uczenia sie, kompetencji uczenia sie, wzorcach zachowania, stosunku do edukacji, indywidualnych pre-
dyspozycjach, motywacji, doswiadczeniach edukacyjnych itp. Juz spojrzenie na indywidualne predyspozycje pozytywnie rzu-
tujace na procesy uczenia sie nieformalnego uzasadnia konstatacje o defaworyzacji os6b pochodzacych z rodzin o niskim
statusie spotecznym. Niemieccy badacze, obok inteligencji, eksponujg wsérdéd indywidualnych, osobistych dyspozycji cztowieka,
w szczegdblnosci jego wizerunek wiasny, zainteresowania i biografie edukacyjng (Thalhammer i Schmidt-Hertha, 2018). Wi-
zerunek wiasny, obejmujacy subiektywne wyobrazenia o indywidualnych zdolnosciach w sferze uczenia sie, o plastycznosci
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rozumianej jako zdolno$¢ do (zdobycia) wyksztatcenia, o posiadanych kompetencjach i odgrywanych rolach spotecznych,
przesadza o tym, czy jednostka uzna uczenie sie za celowe i podejmie zwigzane z nim wyzwanie. Zainteresowania z kolei majg
decydowacd o tym, czy cztowiek bedzie szukat mozliwosci znalezienia sie w $rodowisku sprzyjajacym uczeniu sie, czy bedzie
posiadat motywacje do tego, by rozwija¢ aktywnos¢ i uczestniczy¢ w wydarzeniach otwierajacych przed nim nowe horyzonty
myslowe i kolejne szanse na aktywnos$¢ edukacyjna. Biografia zas tworzy fundament uczenia sie, przy czym najwazniejsze
znaczenie majg jednostkowe procesy socjalizacji w rodzinie oraz doswiadczenia szkolne, bo rzutujg one na indywidualne
motywacje, kompetencje i nawyki w sferze uczenia sie, wspodtksztattujagce samoocene i zainteresowania. Andragodzy konse-
kwentnie podkreslaja, ze motywacja do uczenia sie przez cate zycie ma swoje korzenie w dziecinstwie (Tippelt i Schnurr, 2009)
oraz ze to wiasnie ona wywiera kluczowy wptyw na procesy uczenia sie formalnego, pozaformalnego i nieformalnego. Wyniki
licznych badan empirycznych (np. Egloff, 1997; Schmidt, 2010; Schmidt-Hertha i Tippelt, 2019) dokumentujg, ze pozytywny
wizerunek wiasny, przekonanie o swojej skutecznosci, ale takze postrzeganie oczekiwan innych, poczynione wczes$niej do-
$Swiadczenia, zaangazowanie emocjonalne i wtasne nadzieje poktadane w nauce wspétdecydujg o zapoczatkowaniu i przebiegu
catozyciowych proceséw uczenia sie, ktére eksplorowane co najmniej od przelomu wiekéw z niespotykang wczesniej intensyw-
noscig, pozostawiajg nadal wiele pytan bez odpowiedzi (Faulstich, 2013).

Patrzac z perspektywy andragogicznej na uczenie sie nieformalne, nie sposéb nie dostrzec w badaniach naukowych rene-
sansu edukacji muzealnej. Zainteresowanie andragogdw muzeum jako miejscem uczenia sie wynika z przekonania, ze wita-
$nie edukacja w muzeum pozwala w optymalny sposéb poznac ludzkie procesy uczenia sie, a w konsekwencji takze pogtebic
wiedze na temat uczenia sie nieformalnego (Nuissl i Przybylska, 2017). W niemieckiej pedagogice gteboko zadomowito sie
przekonanie, ze:

Muzeum jest prawdopodobnie — w wiekszym stopniu niz kazda inna instytucja kultury - szczegdinie efektywnym Srodowi-
skiem uczenia sie nieformalnego, holistycznego i indywidualnego, srodowiskiem uczenia sie, ktére odwotuje sie do zmystéw
i wspiera synteze myslenia (pojeciowego) abstrakcyjnego i obrazowo-symbolicznego.

(Kunz-Ott, 2012, s. 648)

Aby osobom odwiedzajagcym muzea umozliwi¢ procesy uczenia sie, a przed innymi w ogdle otworzy¢ muzea jako miejsca
uczenia sie, pedagogika muzealna winna skupi¢ sie na zgtebieniu natury cztowieka — konstatuja niemieccy badacze (Hoffmann
i Knigge, 1988). Stad tez pytania o to, jak sie ludzie uczg, jak postrzegaja, w jaki sposdb przyswajajq wartosci i normy,
jaka refleksja towarzyszy ich postrzeganiu, co wzbudza w nich ciekawos$¢, dlaczego pewne tresci ich intrygujg, inne zas
umykajg uwadze.

3.2. Sieci i zaangazowanie spoteczne a procesy uczenia sie nieformalnego

Obok indywidualnych dyspozycji do uczenia sie, perspektywa andragogiczna skupia sie na sieciach spotecznych, w ktérych
jednostki uczestniczg. Wiadomo bowiem, ze uczenie sie nieformalne zachodzi czestokro¢ w kontekstach, ktére w percepcji
jednostek nie s uobecnione jako sytuacje sprzyjajace zdobywaniu wiedzy czy rozwoju kompetencji, niemniej ewidentnie sg
w tym celu ,stworzone”. Ta uwaga dotyczy przede wszystkim uczenia sie na tonie rodziny, w $rodowisku réwiesniczym,
w organizacjach spotecznych i wolontariacie. W powszechnej opinii niemieckich badaczy wszystkie te obszary jako miejsca
uczenia sie nieformalnego zostatly rozpoznane dotychczas jedynie wyrywkowo (Rohs, 2016).

Dziesigtki badan empirycznych nad uczeniem sie nieformalnym przekonujg o tym, ze miedzy zaangazowaniem edukacyjnym
jednostki w uczenie sie poza instytucjami a jej wczesniejszymi aktywnosciami w sferze uczenia sie nieformalnego zachodzi Scista
korelacja (np. Schiersmann, 2006; Theisen, Schmidt i Tippelt, 2009), podobnie zreszta jak pomigdzy uczeniem sie nieformalnym
a uczestnictwem jednostki w zyciu kulturalnym, sportowym i jej zaangazowaniem w dziatalno$¢ spoteczng oraz charytatywna
(Annen i Bretschneider, 2009) czy uczeniem sie nieformalnym a aktywnym stylem zycia i korzystaniem z mozliwosci stwarzanych
przez instytucjonalne oferty edukacyjne. Zresztg zainteresowanie naukowcédw eksploracjg nieformalnych proceséw uczenia sie
spowodowato nasilenie sie postulatéw dotyczacych intensyfikacji badan nad poradnictwem edukacyjnym oraz rozbudowy sieci
instytucji wspierajacych ludzi w kazdym wieku w rozwoju kompetencji i wiedzy. Obawy badaczy o to, ze promocja nieformalnego
uczenia sie doprowadzi do dezinstytucjonalizacji edukacji dorostych i przerzucenia trudu i kosztéw uczenia sie na barki uczacych
sie podmiotéw nie ziscity sie, przeciwnie, przyczynity sie do ich szeroko rozumianej modernizacji (wzmozona kooperacja mie-
dzy partnerami spotecznymi, usieciowienie ofert, rozwoj innowacyjnych form wspétpracy instytucji edukacyjnych z otoczeniem
spotecznym). Dostrzezono dezorientacje, przecigzenie nadmiarem wymagan i bezradnosc¢ tych cztonkéw spoteczenstwa, ktorzy
majq za soba tylko krétka Sciezke edukacyjng, a w zwigzku z tym jedynie skromne doswiadczenia i umiejetnosci w sferze uczenia
sie (Siebert, 2006). Ponadto stato sie oczywiste, ze procesy uczenia sie formalnego, pozaformalnego i nieformalnego faczy silna
relacja wzajemnej zaleznos$ci. Wida¢ to juz na poziomie szkoty podstawowej, gdzie na sukces w realizacji jej misji i celdw w duzej
mierze wptywajg procesy uczenia sie dzieci i rozwoju przez nie kompetencji w innych pozaszkolnych kontekstach i miejscach
(Dux i Rauschenbach, 2016). Stad tez jednag z najwazniejszych grup docelowych poradnictwa edukacyjnego stanowig rodziny
o niskim kapitale spotecznym i kulturowym. Optymizmem moga napawac wyniki badan empirycznych, ktére wskazujg na to,
iz kompetencje uczenia sie, mimo iz ich podwaliny leza w doswiadczeniach poczynionych w rodzinie i w pierwszych latach szkol-
nych, moga by¢ rozwijane i doskonalone na przestrzeni catego ludzkiego zycia (Prenzel, 1994; Schmidt-Wenzel, 2016).
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Szereg niemieckich badan empirycznych eksploruje zagadnienia zwigzane z edukacjg dla demokracji i nabywaniem przez
mtodziez rozmaitych kompetencji spotecznych (np. Dux i in., 2008; Fischer, 2001; Reinders, 2005, 2014). Ich wyniki upla-
styczniaja korzysci wynikajgce z wolontariatu dla rozwoju spotecznego mtodych dorostych i ich zyciowych karier. Okazuje sie,
ze nierownosci spoteczne nie omijajg takze sfery wolontariatu, bo - jak dokumentujg liczne studia empiryczne (np. Dux i in.,
2008; Picot, 2012; Reinders, 2014) - uczestniczg w nim gtéwnie mtodzi ludzie dobrze zintegrowani spotecznie, najczesciej
z wyksztatceniem wyzszym. Zaangazowanie w dziatalnos$¢ charytatywng/spoteczng rosnie w miare wkraczania przez uczniéw
i uczennice na wyzsze poziomy edukacji. Mtodziez ze $rodowisk poszkodowanych spotecznie wykazuje sie znacznie nizsza
aktywnoscig w dziedzinie wolontariatu. Juz przystgpienie do niego poprzedza zresztg z reguty cztonkostwo w jakiejkolwiek
organizacji spotecznej. Miodzi ludzie z warstw ubogich nie czerpig zatem korzysci, ktére przypadajq w udziale mtodziezy po-
chodzacej z rodzin dobrze sytuowanych, nie nabywajg poprzez aktywnos$¢ wolontariacka do$wiadczenia, nie nawigzuja kon-
taktow spotecznych ani nie rozwijaja kompetencji (Dix i in., 2008). Niemal zupetnie wykluczeni sg z dziatalnosci wolontariac-
kiej mtodzi migranci (Picot, 2012). Proces uczenia sie poprzez zaangazowanie na rzecz spoteczenstwa stanowi zatem szanse
i przywilej mtodych ludzi tak czy inaczej juz spotecznie faworyzowanych. W zwigzku z tym nie moze by¢ mowy o kompensacji
poszkodowania spotecznego poprzez wolontariat, bo ten - zamiast niwelowac - pogtebia nieréwnosci spoteczne, tym bardziej
ze w Swietle badan jest tym obszarem nieformalnego uczenia sie, ktéry jak zaden inny oferuje szczegdlne bodzce do partycy-
pacji, wspotdziatania, wspotksztattowania, decydowania i rozwoju (Dix i in., 2008). Przyktadowo, Niemiecki Instytut Mtodziezy
(Deutsches Jugend Institut, DJI) przeprowadzit badania nad uczeniem sig nieformalnym mtodych dorostych w wolontariacie,
skupiajac sie m.in. na uwarunkowaniach i selekcjach, kapitale spotecznym i kulturowym rodzin pochodzenia mtodych wolon-
tariuszy oraz relacji miedzy zaangazowaniem a rozwojem kompetencji, takze w poréwnaniu z innymi srodowiskami uczenia
sie nieformalnego. Jedno z pytan badawczych odnosito sie do gotowosci wolontariuszy do przejecia odpowiedzialnosci za indy-
widualny proces rozwoju tozsamosci. Dotychczasowe wyniki badan wskazujg na szczegdlny walor uczenia sie nieformalnego
w wolontariacie, a mianowicie korespondowanie proceséw uczenia sie indywidualnego z procesami uczenia sie kolektywnego.
Chodzi o kluczowe wartosci i kompetencje w demokracji (np. odpowiedzialno$¢ za innych i praca grupowa), ktérych rozwojowi
nie sprzyja edukacja formalna w szkole, podczas gdy wolontariat zdaje sie by¢ optymalnym srodowiskiem/miejscem ich roz-
budzania i ksztattowania (Duix i in., 2008).

Stosunkowo skromnie przedstawia sie dorobek empirycznych studiéw nad uczeniem sie nieformalnym w kontekscie sportu,
czyli np. poprzez cztonkostwo w klubach sportowych, uprawianie sportu czy aktywnos$¢ sportowg w czasie wolnym od pracy
i innych obowigzkdéw. Dotychczasowe badania wygenerowaty wprawdzie, na bazie wywiadow jakosciowych z uczestnikami
wydarzen sportowych i cztonkdéw klubdéw sportowych oraz obserwacji uczestniczacej i nieuczestniczacej, nowe idee i hipotezy
umozliwiajace rozpoznanie sportu jako przestrzeni uczenia sie nieformalnego, jednak nie udzielajg one wyczerpujacych od-
powiedzi na pytania o to, w jakim stopniu, w jaki sposéb i przez ktére grupy spoteczne jest ona wykorzystywana (Hansen,
2016). Reprezentatywne studia empiryczne wskazujg na to, ze dzieci i mtodziez z rodzin o niskim statusie spotecznym znacz-
nie rzadziej podejmujg aktywnosci sportowe niz ich réwiesnicy z rodzin dobrze sytuowanych i czesciej sq narazone na otytos¢
(Lampert i Thamm, 2007).

Spore nadzieje badacze wigza z postepem w dziedzinie mediéw elektronicznych, zwtaszcza spotecznosciowych, prognozujac
ich dodatni wptyw na ludzkie zachowania, postawy, wiedze. Znaczenie nieformalnych kontaktéw miedzyludzkich eksponujg
choéby badacze edukacji zdrowotnej, ktérzy stawiaja m.in. teze, ze: ,Zdrowie staje sie w coraz wiekszym stopniu mobilne”
(Hoh i Barz, 2018, s. 1038). Juz ponad potowa niemieckiego spoteczenstwa korzysta z internetu jako zrédta wiedzy o zdrowiu,
coraz popularniejsze staja sie fora pacjentéw, wirtualne grupy samopomocy oraz inne platformy komunikacji i wymiany infor-
macji na temat kwestii zdrowotnych; pojawiaja sie rowniez nowe wersje aplikacji na smartfony itp.

3.3. Style zycia w kontekscie nieformalnych proceséw uczenia sie

Zaprezentowane powyzej wnioski z badan empirycznych korelujg z wynikami badan nad stylami zycia, inspirujgcymi do nie-
formalnego uczenia sie badz przekreslajgcymi szanse na edukacyjne wykorzystanie potencjatu, ktéry tkwi w réznych srodowi-
skach spotecznych. Styl zycia jako kategoria badawcza obejmuje indywidualng sytuacje zyciowq i zawodowa jednostek, sposéb
spedzania przez nie czasu wolnego, aktywnos$¢ sportowq, dziatalno$¢ spoteczng i wolontariacka, korzystanie z nowych mediéw
i wiele innych codziennych praktyk Scisle powigzanych ze statusem ekonomicznym, zawodowym i kulturowym reprezentantéw
réznych grup spotecznych. Najpetniej chyba - w zwigzku z politycznie forsowang w ostatniej dekadzie ofensywgq alfabetyzacyj-
ng — rozpoznano juz spoteczne funkcjonowanie osob niepiSmiennych i stabo wtadajacych pismem (ich style zycia, sytuacje
rodzinng, zawodowg, finansowa, mobilnos¢, uczestnictwo w kulturze, polityce, zachowania prozdrowotne, stosunek do me-
didéw, zaangazowanie w edukacje ustawiczng etc.) (Grotlischen i Buddeberg, 2020; Grotlischen i Riekmann, 2012)2.
Pod kazdym wzgledem osoby niepismienne lub o niskim stopniu pi$miennosci sg poszkodowane spotecznie, w niektdérych

2Wyniki pierwszego niemieckiego ogdlnokrajowego badania nad rozmiarem zjawiska analfabetyzmu funkcjonalnego w kra-
ju (Grotlischen i Riekmann, 2012) wykazaty, ze zyje w nim 7,5 mIn analfabetéw i/lub analfabetéw funkcjonalnych (okoto
14% spoteczenstwa w wieku produkcyjnym). W kolejnym badaniu, przeprowadzonym po niespetna 10 latach (Grotllschen
i Buddeberg, 2020) nie odnotowano znaczacych zmian.
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obszarach dystans dzielacy je od reszty spoteczefnstwa budzi poczucie wyobcowania lub wytaczenia, ktérego zrdédta badacze
upatrujg w pierwszym rzedzie w niemoznosci dotarcia do informacji, deficycie w sferze czynnego uczestnictwa w zyciu obywa-
telskim i politycznym oraz stygmatyzacji i poczuciu wstydu z powodu niespetniania podstawowej normy spotecznej. Co istotne,
osoby o niskim stopniu piSmiennosci rzadziej niz osoby z wyzszych pozioméw skali rzadziej korzystajq z ofert edukacyjnych
i rzadziej uczestniczg w wydarzeniach kulturalnych, politycznych i innych, potencjalnie sprzyjajacych procesom uczenia sie
nieformalnego. Cechuje je opér wobec uczenia sie, wigzacy sie z brakiem motywacji, negatywnymi doswiadczenia biograficz-
nymi w sferze edukacji czy trudng sytuacjg ekonomiczna. Biografie oséb niepiSmiennych lub wtadajacych pismem na poziomie
niepozwalajacym na ich sprawne funkcjonowanie w kulturze pisma dowodza niezbicie, ze brak kompetencji wystawiania sie za
pomoca stowa pisanego wymusza rezygnacje z uczestnictwa w istotnych wydarzeniach spotecznych, w tym procesach uczenia
sie nieformalnego. Ten deficyt przesadza o bylejakosci karier i nieciggtosci biografii edukacyjnych oraz ekskluzji z podziatu
dobr, takich jak wtadza, stanowiska, zarobki.

4. REKAPITULACJA

Badacze (np. Thalhammer i Schmidt-Hertha, 2016) postulujg, by studia nad uczeniem sie nieformalnym w wiekszym anizeli
dotychczas stopniu akcentowaty wspdtdziatanie jednostkowych cech osobowosciowych (np. wizerunek wiasny, zainteresowa-
nia, doswiadczenia edukacyjne) i zasobéw zewnetrznych (np. dostep do rozmaitych srodowisk uczenia sie, débr kultury i in.).
Studia nad zaangazowaniem spotecznym mtodziezy (Dux i in., 2008) pokazujg, ze w ocenie mtodych ludzi zdobycie przez nich
réznorodnych kompetencji stato sie mozliwe dzieki poprzedzajgcemu wolontariat lub inng forme zaangazowania spotecznego
uczestnictwu w procesach uczenia sie w instytucjach szkolnych, pozaszkolnych, organizacjach mtodziezowych i réznych kon-
tekstach nieformalnych (Dix i Rauschenbach, 2016). Coraz bardziej powszechne staje sie réwniez przekonanie o tym,
ze najbardziej optymalne warunki do uczenia sie nieformalnego stwarzaja edukacja i praca zawodowa (Decius, 2022).

Procesy uczenia sie majq charakter kompleksowy. Uczenie sie w instytucjach jest mozliwe dzieki wczesniej nieformalnie
zdobytej wiedzy; z kolei uczenie sie w instytucjach pozwala na pewnym etapie ludzkiego zycia uporzadkowad i zinterpretowacé
wszystko to, czego cztowiek doswiadczyt i doswiadcza. Pytanie dotyczy tego, ktére z form uczenia sie, w jakich okolicznosciach
i w przypadku daznosci do realizacji jakich celéw sg bardziej pozadane i wymagajg wiekszego wsparcia. Bardziej dorzeczna
wydaje sie w zwigzku z tym troska o racjonalne roztozenie akcentéw anizeli rozwazania o walorach jednej czy drugiej formy
uczenia sie. Efektywne uczenie sie wymaga, jednym stowem, catosciowosci. Zaangazowanie ,gtowy, serca i reki”, zapewnienie
jednosci ciata, duszy i psychiki jest mozliwe zaréwno w edukacji formalnej, jak i w nieformalnych obszarach uczenia sie. Wiele
zalezy od atrybutéw codziennosci, w tym zawartych w niej okazji do uczenia sie. Codziennos$¢ - czy prywatna, czy zawodowa
- niesie za sobg wiele szans i wymogoéw uczenia sie i wptywa sytuacyjnie na motywacje do uczenia sie. Badacze wskazujg
jednak na zasadnosc¢ spojrzenia na problematyke uczenia sie nieformalnego z dwéch perspektyw: indywidualnych dyspozycji
jednostek oraz zasobdéw tkwigcych w ich srodowiskach zycia.

Andragogice pozostaje odpowiedzie¢ na pytania, jak zaaranzowac obie sfery, by umozliwiaty holistyczne, optymalnie efek-
tywne procesy uczenia sie jednostek w ciggu ich catego zycia, nikogo ze wspdlnoty edukacyjnej nie wytaczajac. Jakiego ro-
dzaju dziatania podejmujg instytucje (szkoty, uniwersytety, edukacja dorostych) w kierunku wsparcia nieformalnych proceséw
uczenia sie? Jakich wskazéwek udzielajq uczacym sie odnosnie do ksztattowania ich indywidualnych $rodowisk uczenia sie?
Czy w ogdle lub w jaki sposoéb wiaczajq w swoje programy i wykorzystujg procesy uczenia sie nieformalnego?
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