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W dobie niespotykanego wczesniej przyspiesze-
nia cywilizacyjnego, a co za tym idzie gwattowne-
g0 przyrostu wiedzy o swiecie, sytuacja cztowieka
dorostego wydaje sie niezwykle skomplikowana.
Przyspieszona dezaktualizacja duzej czesci wie-
dzy zdobytej na poczqtkowym etapie ksztatce-
nia zmusza go do wielokrotnego, a w zasadzie
systematycznego kontaktu z nowymi tresciami
i idgcymi w slad za tym umiejetnosciami. Wydaje
sie, iz grozba marginalizacji, a nawet wyklucze-
nia, czyni wspotczesnego cztowieka z konieczno-
sci wrecz niewolnikiem réznych form aktywnosci
edukacyjnej.

Ten minimalistycznie zarysowany kontekst
wspofczesnosci wyraznie dowodzi potrzeby przy-
gotowania oséb w petni swiadomych swoistej mi-
sfi, jakg podejmgq, petniqc role nauczycieli ludzi
dorostych. Stgd tez z aprobujgcq uwagq nalezy
przyjgc ,Kompendium wiedzy koniecznej eduka-
tora dorostych” autorstwa dwojga pracownikéw
Politechniki Wroctawskiej - Emilii Mazurek i To-
masza Stepnia.

(...) Stusznie Autorzy wyszli od analizy termi-
nu dorostosci potraktowanej w kategoriach okre-
su rozwojowego jednostki, a wiec cztowieka po-
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strzeganego takze w roli ucznia, ktdry boryka sie
z réznymi przeszkodami na swej edukacyjnej dro-
dze. Wybor teoretycznych koncepcji odnoszqcych
sie do edukacji cztowieka dorostego wydaje sie,
iz dokonany zostat w sposob przemyslany, uka-
zujgc przy tym wyraZnie réznice pomiedzy podej-
sciem pedagogicznym a podejsciem andragogicz-
nym do ksztatcenia w dorostosci. Zwrdcenie tak
zdecydowanej uwagi na odmiennosc sposobow
docierania z wiedzq do rdznych kategorii wie-
kowych uczqgcych sie unaocznia bardzo mocno
potrzebe odrebnego przygotowania edukatoréw
ludzi dorostych. Dysponujqc tg swiadomosciq,
Autorzy kompendium stusznie wyeksponowali
i scharakteryzowali modelowe rozwigzania pra-
cy edukacyjnej z ludZmi dorostymi, réwnoczesnie
podkreslajgc ich przydatnosc w obecnej sytuacji
cywilizacyjno-kulturowej.

(...) kompendium jest bardzo dobrym przy-
ktadem tekstu o charakterze poradniczo-instruk-
tazowym zachowujgcym przy tym konieczne wy-
mogi opracowania naukowego.

Z recenzji
prof. nadzw. dra hab. Jerzego Semkowa
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1.
WPROWADZENIE

We wspodtczesnym Swiecie charakteryzuja-
cym sie m.in. dynamicznymi zmianami, ryzy-
kiem, ambiwalencjg, przyrostem informacji
na niespotykang dotad skale oraz rozwojem
nowych sposobodw ich przekazywania i pozy-
skiwania - edukacja cztowieka dorostego staje
sie warunkiem koniecznym sprawnego funk-
cjonowania w Swiecie i podwyzszania poczu-
cia jakosci zycia (Semkdéw 2002b, 2004). Tym
samym uczenie sie wpisuje sie w postulat
Jacquesa Delorsa ,uczyc sie, aby by¢". Obser-
wowane zmiany demograficzne, szczegdlnie
coraz dtuzsze zycie jednostek, starzenie sie
spoteczenstw oraz systematycznie wzrasta-
jaca liczba oséb z wyzszym wyksztatceniem,
powodujg, ze przybywa oséb aktywnych, zain-
teresowanych wtasnym rozwojem i uczeniem
sie mimo zakonczenia juz edukacji formalnej
badz przejscia na emeryture. Uczenie sie jest
spostrzegane jako wartos¢, szansa na lepsze
i aktywne zycie. Cho¢ oczywiscie nie dotyczy
to catego spoteczenstwa w Polsce. Wielu do-
rostych bowiem z r6znych przyczyn nie podej-
muje edukacji bgdZ podejmuje jg wytgcznie ze
wzgledow formalnych zwigzanych z rozwojem
zawodowym.

Edukacja dorostych nalezy obecnie do dy-
namicznie rozwijajgcego sie sektora ksztatce-
nia. Nie ogranicza sie do edukacji formalnej
przebiegajgcej w instytucji osSwiatowej, lecz re-
alizowana jest takze w ramach edukacji poza-
formalnejinieformalnej. Tym samym edukacja
dorostych wychodzi daleko poza sam proces
nauczania, stajgc sie przestrzenig stymulowa-
nia rozwoju wiasnego, samoksztatcenia oraz
udzielania dorostym wsparcia w zakresie po-
szukiwania strategii radzenia sobie z wyzwa-
niami dnia codziennego poprzez coaching,
mentoring czy tez doradztwo. W konsekwencji
zmianie ulega rola i funkcja edukatora osob
dorostych. Nie jest to juz wytgcznie nauczy-
ciel, ale mentor, coach czy doradca. Dlatego

tez przygotowanie kadry do pracy edukacyjnej
z dorostymi staje sie istotne.

Edukacje dorostych determinuje sze-
reg specyficznych uwarunkowan i zaleznosci.
Do tych gtéwnych mozemy zaliczy¢ uwarun-
kowania indywidualne zwigzane z samym
uczacym sie i jego biografig, kulturowe i spo-
teczne, nastepnie pedagogiczne i andragogicz-
ne, w koncu miejsce zamieszkania i dostep
do oferty edukacyjne;.

W przypadku uwarunkowan spotecznych
i kulturowych jedng z gtdwnych kwestii jest
samo rozumienie i praktykowanie edukagji
przez osoby doroste. Niezaleznie od rodza-
ju wspdlnoty (miejska i wiejska) pojawia sie
w tym kontekscie problem kulturowy, ktéry
dotyczy mentalnosci oséb dorostych, tzn. bra-
ku uksztattowanej kultury uczenia sie i braku
poczucia przynaleznosci do spotecznosci ucza-
cych sie, a w efekcie koricowym braku poczucia
odpowiedzialnosci za rozwdj wiasnej wspol-
noty. Stan ten wynika m.in. z diagnozowane-
go w ostatnich dekadach w Polsce rozmytego
rozumienia kultury pracy czy wrecz jej negacji,
Czego wyrazem sg postawy roszczeniowe wo-
bec spotecznosci lokalnej, wtadz samorzgdo-
wych i ogdlnie panstwa, np. skoncentrowane
na pozyskiwaniu srodkéw pomocy spotecznej
jako gtdbwnego zrodta utrzymania. W tym sen-
sie edukacja osob dorostych dotyczy réwniez
ksztattowania kultury pracy, etosu wykonywa-
nej pracy i praktykowanego zawodu w danym
systemie spotecznym i w ramach okreslonej
kultury narodowej. W wymiarze spotecznosci
lokalnej, na obszarach miejskich i wiejskich,
jest to mozolny proces ksztattowania kultury
uczenia sie przez cate zycie.

W tym miejscu warto zwroci¢ uwage
na spoteczne i kulturowe oddziatywanie na ro-
zumienie pojecia dorostosci oraz proces przy-
gotowania cztowieka do osiggniecia dorostosci.
Dorostos¢ z jednej strony spostrzegana jest




jako upragniony okres zyciowy, w ktérym moz-
na dokonywac wybordéw, podejmowad wiasne
decyzje i realizowac sie. Z drugiej zas wigze sie
z licznymi obowigzkami, koniecznoscig podjecia
nowych rél spotecznych i wziecia odpowiedzial-
nosci. To powoduje odraczanie przez mtodych
dorostych zadan przypisanych do okresu wcze-
snej dorostosci (np. zawieranie zwigzkéw mat-
zenskich, podejmowanie rél rodzicielskich), co
znalazto odzwierciedlenie w Jeffreya J. Arnetta
koncepcji wschodzacej dorostosci. ,W zwigzku
z powyzszym warto tez zadbac o przywrocenie
rangi dorostosci we wspotczesnych spote-
czenstwach. Mozna nawet moéwi¢ o potrzebie
odbudowania swoistego autorytetu dorostosci.
Nalezy zatem eliminowac negatywny stereotyp
dorostosci tgczony ze stagnacjg, codzienng sza-
rg monotonig spetniania trudnych oczekiwan
spotecznych i wywigzywania sie z powinno-
$ci na rzecz innych, ze zmeczeniem i brakiem
czasu na odpoczynek i osobisty rozwdj. W to
miejsce nalezy ukazac wartos¢ dorostosci - dla
spoteczenstwa, dla kultury i dla samej jednost-
ki” (Dubas, 2015, s. 20). Warto zatem zadbac
0 przygotowanie cztowieka do dorostosci jesz-
cze w okresie jego dziecinstwa i w kolejnych
okresach rozwojowych.

Kompendium Wiedzy Koniecznej Edukatora
Dorostych powstato w ramach pilotazowego
projektu ,Akademia Wiedzy Koniecznej - nowe
oblicze szkoty jako Lokalnego Osrodka Wiedzy
i Edukacji” wspétfinansowanego przez Unie
Europejska z Europejskiego Funduszu Spotecz-
nego w ramach Programu Operacyjnego Wie-
dza Edukacja Rozwdj. Zgodnie z zatozeniami
projektu w Polsce powstang Lokalne Osrodki

\

Wiedzy i Edukacji (LOWE) stanowigce prze-
strzen aktywizacji i edukacji dorostych. Zosta-
ng zlokalizowane w szkotach, w ktérych w wie-
lu miejscowosciach (szczegdlnie na obszarach
wiejskich i w matych miastach) koncentruje sie
aktywnosc nie tylko dziecii mtodziezy, ale takze
dorostych (szczegdlnie rodzicéw, opiekundéw
i dziadkow dzieci uczeszczajgcych do szkoty).

Naszym celem jest przedstawienie wy-
branych zagadnien z zakresu andragogiki i za-
sygnalizowanie pewnych cech wyrdzniajacych
edukacje dorostych sposréd innych praktyk
edukacyjnych. Ma ono stanowi¢ jedynie bo-
dziec do dalszych eksploracji literatury (przy-
sztych) edukatoréw dorostych. Punktem
wyjscia naszych rozwazan jest refleksja nad
dorostoscig oraz rozwojem cztowieka doro-
stego z perspektywy andragogiki i psychologii
rozwojowej. Nastepnie analizujemy edukacje
dorostych w kontekscie dominujgcego obecnie
modelu spoteczenstwa opartego na wiedzy
i innowacjach. W tej czesci Kompendium przed-
stawiamy najwazniejsze zatozenia podejscia
andragogicznego i konfrontujemy je z klasycz-
nym podejsciem pedagogicznym w ksztatceniu.
Zagadnienia te stanowig pretekst do rozwazan
nad rolg i zadaniami edukatora dorostych oraz
dydaktykg dorostych. Na zakonhczenie krotko
przedstawiamy zatozenia modelu funkcjono-
wania Lokalnego O$rodka Wiedzy i Edukacji,
ktéry powstat w ramach projektu ,Akademia
Wiedzy Koniecznej - nowe oblicze szkoty jako
Lokalnego Osrodka Wiedzy i Edukacji” realizo-
wanego przez konsorcjum w sktadzie: Politech-
nika Wroctawska i Stowarzyszenie Aktywnosci
Obywatelskiej ‘Carpe Diem'.



2.

DOROSEOSC JAKO OKRES ROZWOJOWY

2.1. Dorostosc¢ - kluczowa kategoria andragogiki

.Nazwa andragogiki pochodzi z jezyka grec-
kiego (aner dopetn. andros = dzielny, dorosty
i ago = prowadze)” (Aleksander 2009, s. 33).
Jako pierwszy pojecia ,andragogika” do okre-
Slenia teorii ksztatcenia w wieku meskim uzyt
Alexander Kapp w 1833 roku, ale populary-
zacja tego terminu i rozwdj samej dyscypliny
naukowej nastgpity dopiero w XX wieku (zob.
Aleksander 2009, Knowles i in. 2009). Andra-
gogika, zwigzana poczatkowo z pedagogika,
wyemancypowata sie w odrebng dyscypli-
ne naukowa. Byto to ,uzasadnione wyrazny-
mi réznicami pomiedzy rozwojem cztowieka
w okresie dziecinstwa i adolescencji a rozwo-
jem w dorostos$ci, mozliwosciami i potrzebami
edukacyjnymi cztowieka dorostego oraz spe-
cyfikg jego uczenia sie. Réznice te w wysokim
stopniu implikujg proces planowania i organi-
zowania edukacji skierowanej do 0sob, ktére
przekroczyty prég dorostosci, a tym samym
wyznaczajg pewne zasady, ktérymi w swojej
pracy powinien kierowac sie nauczyciel doro-
stych” (Mazurek 2014, s. 202; zob. tez Knowles
iin. 2009, s.71-72).

Prekursorkg andragogiki w Polsce byta
Helena Radlinska. Do dalszego rozwoju sa-
mej dyscypliny naukowej na gruncie polskim
W sposoOb szczegdlny przyczynili sie m.in. Pro-
fesorowie: Tadeusz Aleksander, Olga Czer-
niawska, Elzbieta Dubas, Alicja Jurgiel-Alek-
sander, J6zef Kargul, Alicja Kargulowa, Ewa
Kurantowicz, Mieczystaw Malewski, J6zef Pot-
turzycki, Eleonora Sapia-Drewniak, Agnieszka
Stopinska-Pajak, Jerzy Semkdéw, Ewa Skibin-
ska, Hanna Solarczyk-Ambrozik, Hanna So-
larczyk-Szwec, Zofia Szarota, Eugenia Anna

Wesotowska. Refleksje naukowe i badania
empiryczne wymienionych Andragogow sta-
nowig olbrzymi wktad nie tylko w rozwdéj mysli
andragogicznej, ale takze w praktyke edukacji
dorostych.

Mozna wskaza¢ trzy okresy w rozwoju
andragogiki w okresie powojennym w Polsce:

* do potowy lat 70. XX wieku: andragogika
rozumiana jako nauka o ksztatceniu i wy-
chowaniu dorostych,

* od potowy lat 70. XX wieku do korca lat 80.
XX wieku: andragogika rozumiana jako na-
uka o edukacyjnym wspomaganiu w roz-
woju ludzi dorostych,

* od lat 90. XX wieku: andragogika definio-
wana jako nauka o catozyciowym uczeniu
sie dorostych (Malewski 2010, 2013).
Wymienione powyzej okresy rozwoju an-

dragogiki wskazujg na przejscie od naucza-
nia do uczenia sie. Nauczanie byto domeng
edukacji formalnej majgcej miejsce w insty-
tucjach oswiatowych, edukacyjnych, opieraja-
cych sie na programach ksztatcenia. Stopnio-
we odchodzenie od spostrzegania edukacji
dorostych wytgcznie przez pryzmat instytu-
¢ji do tego powotanych prowadzito do coraz
wiekszego koncentrowania uwagi andrago-
gow na samym dorostym jako podmiocie
uczgcym sie (takze w przestrzeni pozaszkol-
nej, pozainstytucjonalnej). Obecnie koncepcja
catozyciowego uczenia sie zaktada, ze czto-
wiek uczy sie w codziennosci, na podstawie
przezywanych i analizowanych doswiadczen,
w oparciu o wtasng biografie i refleksje, w re-
lacji z innymi ludzmi, przypadkowo, incyden-
talnie, nie zawsze w sposob uswiadomiony.




Olbrzymig pomoca w tym zakresie stuzg mu
takze najnowsze technologie, ktore kwestio-
nujg potrzebe kontaktu uczgcego sie z tra-
dycyjnie rozumianym nauczycielem. Dorosty
moze bowiem pozyskiwac wiedze samodziel-
nie. Tym samym na edukacje dorostych skta-
dajg sie:

* edukacja formalna - prowadzona w zorga-
nizowanym ustrukturyzowanym Srodowi-
sku (tj. w systemie instytucji edukacyjnych),
jej efektem jest zdobycie poswiadczonych
stosownym dokumentem kompetencji
(np. Swiadectwo, dyplom); uczenie sie po-
dejmowane jest w sposéb zamierzony;

* edukacja pozaformalna - zajecia zorganizo-
wane i ustrukturyzowane prowadzone w ra-
mach instytucji edukacyjnych i poza nimi;
uczenie sie podejmowane jest w sposéb za-
mierzony (np. warsztaty, szkolenia);

* edukacja nieformalna - ksztatcenie nie jest
zorganizowane i ustrukturyzowane, osa-
dzone w codziennosci; uczenie sie zwykle
niezamierzone, przypadkowe.

Kluczowym terminem andragogiki jest
dorostosé. Jednoczesnie jest to pojecie przy-
sparzajgce wielu trudnosci w przyjeciu jedno-
znacznej definicji miedzy innymi ze wzgledu
na jego interdyscyplinarny charakter. Czym
innym jest dorosto$¢ w ujeciu biologicznym,
a czym innym w perspektywie socjologicznej,
prawnej czy psychologicznej. Dodatkowo,
.Pojecia cztowiek dorosty i dorostos¢ majg nie-
jako podwdjng egzystencje. Z jednej strony
funkcjonujg jako terminy jezyka potocznego,
z drugiej za$ aspirujg do statusu kategorii
teoretycznych” (Malewski 2013, s. 24).

Mieczystaw Malewski (2013) wyrdznit
cztery sposoby spostrzegania i definiowa-
nia dorostosci w refleksji andragogicznej.
Punktem wyjscia do naukowej i empirycznej
dziatalnosci andragogdéw byto potoczne ro-
zumienie dorostosci identyfikowane przez
pryzmat osiggniecia dojrzatosci biologicznej
i przekroczenia przez jednostke 18 roku zycia.
Wraz z pojawieniem sie w latach 50. XX wieku
psychologicznych teorii wyr6zniajgcych kolej-
ne stadia w rozwoju cztowieka w biegu zycia

badacze edukacji dorostych starali sie ,ustalic
istnienie trwatych zwigzkow pomiedzy podej-
mowaniem zadan edukacyjnych przez ludzi
dorostych a osiggnietym przez nich stadium
dorostosci” (Malewski 2013, s. 28). Szczegol-
nie wazna dla refleksji andragogicznej byta
koncepcja zadan rozwojowych Roberta J. Ha-
vighursta, z ktorej wynika, ze koniecznos¢ ra-
dzenia sobie z zadaniami pojawiajgcymi sie
przed cztowiekiem dorostym implikuje pewne
postawy wobec edukacji i gotowos¢ do same-
go uczenia sie. W biegu zycia pojawiajg sie ko-
lejne zadania, ktére wymuszajg zmiane, a ta
wigze sie zwykle z zamierzonym bgadz nieza-
mierzonym uczeniem sie.

Na poczatku XXI wieku na rozumienie do-
rostosci w refleksji andragogicznej wywarto
wptyw podejscie konstruktywistyczne, ktére
zaktada, ze dorostosc jest ,procesem i istnie-
je w sposéb biograficzny. Po drugie jej dy-
namike ujmuje w konteks$cie oczekiwan, jakie
spoteczenstwo formutuje wobec jednostek”
(Malewski 2013, s. 30). Normatywny charak-
ter konstruktu dorostosci sprawia, ze status
dorostego wigze sie z formutowaniem ocze-
kiwan wobec oso6b, ktére go posiadajg i jed-
noczesnie wptywa na sposob ich zachowania.
W tym kontekScie mozna méwic¢ o roéznego
rodzaju praktykach podejmowanych z my-
$lg o wyposazeniu dorostych w kompetencje
przydatne im w sprostaniu oczekiwaniom
spotecznym i kulturowym. Ostatnim z wy-
réznionych przez M. Malewskiego stanowisk
wobec dorostosci jest ujmowanie jej jako
ideatu rozwojowego. U podstaw tego podej-
$cia lezy wyréznienie dwdch kategorii poje-
ciowych: dorostosci i dojrzatosci. Dojrzatos¢
w ujeciu Malcolma S. Knowlesa (2009), jed-
nego z czotowych andragogéw, byta okresla-
na jako procesy rozwojowe bedgce udziatem
ludzi w biegu zycia i zmierzajgce do dorosto-
Sci. Dorostos$¢ byta zatem pojmowana przez
autora jako cel, do ktérego cztowiek dazy,
ale nigdy nie bedzie w stanie go osiggnac.
Ideat rozwojowy byt jednak spostrzegany
jako gtéwny czynnik motywujgcy dorostego
do uczenia sie.




Tabela 1. Cztery aspekty kategorii dorostos¢

Skala epistemologiczna

realizm konstruktywizm
Jacy sg ludzie Jakimi ludzie
o  dorosli? dorosli moga byc¢?
§ Dorostosc jako Dorostos¢ jako
.. ‘o zbior cech: wz6r spoteczno-
3 © a)psychicznych  -kulturowy
g b) spotecznych
g @ Jakimi ludzie Jakimi ludzie
2 dorosli chcg by¢? dorosli powinni
©  Dorostos¢ byc?
£ jako autorytet Dorostosc jako
2 osobowy ideat rozwojowy

Zrodto: M. Malewski, Dorostos¢ - ktopotliwa kategoria
andragogiki, ,Terazniejszos¢ - Cztowiek - Edukacja”,
2013, Nr 3(63), s. 25.

Powyzsze sposoby konceptualizacji do-
rostosci wpisujg sie w trzy modele dorostosci:
* statyczny - dorostos¢ wyznaczajg pewne
obiektywne czynniki warunkujgce podjecie
nowych waznych spotecznie rél i obowigz-
kow (np. rodzica, pracownika, obywatela).
Dorostosc jest wiec cztowiekowi po prostu
dana w pewnym momencie jego zycia;

* dynamiczny - dorostos¢ jest wyznacza-
na bardziej przez czynniki subiektywne
niz obiektywne. Mozna jg spostrzegac
jako catozyciowy proces stawania sie do-
rostym, zmierzania ku dojrzatosci. Ujecie
to ma charakter idealistyczny i aksjo-
logiczny;

* ponowoczesny - dorostos¢ jako kate-
goria wzgledna i ambiwalentna, co jest
konsekwencjg zycia w ponowoczesnosci
charakteryzujacej sie szybkimi zmianami,
ryzykiem i niepewnoscig. Ma to odzwier-
ciedlenie chociazby w pragnieniu osiggnie-
cia wieku dorostego przez adolescentéw,
ktdérzy marzg o korzystaniu z przywilejow
dorostosci (np. mozliwos¢ decydowania
0 sobie i swoim zyciu), przy jednoczesnym
odraczaniu przez mtodych dorostych po-
dejmowania zadan tradycyjnie im przypi-
sywanych do realizacji oraz braku gotowo-
$ci do wziecia odpowiedzialnosci za swoje
zycie (Dubas 2015).

Przeglad stanowisk wobec pojecia ,doro-
stos¢” sktonit M. Malewskiego do stwierdzenia,
ze obecnie kluczowg kategorig andragogiki
powinno sta¢ sie doswiadczenie Zzyciowe.
W przekonaniu autora, to wtasnie ono ,de-
cyduje o mozliwosci uczenia sie i rozwoju
na przestrzeni catego zycia” (Malewski 2013,
S. 38). Juz wczesniej doswiadczenie zyciowe
pojawiato sie w teoriach andragogicznych (np.
w teorii uczenia sie z doswiadczenia Davida
Kolba, teorii transformatywnego uczenia sie
Jacka Mezirowa), obecnie jednak pretenduje
do rangi kluczowego w procesie catozyciowego
uczenia sie. DoSwiadczenie zyciowe ma poten-
cjat edukacyjny i rozwojowy, ale jednoczesnie
stanowi¢ moze przeszkode w uczeniu sie (np.
negatywne wspomnienia ze szkoty zwigzane
z edukacjq).

2.2. Charakterystyka rozwoju cztowieka w okresie dorostosci

W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ wiele
definicji pojecia rozwoju cztowieka. Dla rozwa-
zan prowadzonych w nurcie andragogicznym
istotna wydaje sie byc¢ definicja stworzona przez
Marie Stras-Romanowskg, ktora pisze, ze ,roz-
woj cztowieka jako osoby polega na przemianie
sposobu rozumienia Swiata, na przekraczaniu
dotychczasowych ram odniesienia podczas
interpretacji zdarzen i na odkrywaniu w tych
zdarzeniach nowych senséw” (Stras-Romanow-

ska 2009, s. 65). Tak rozumiany rozwdj zmierza
w kierunku osiggniecia przez jednostke przysto-
sowania egzystencjalnego polegajgcego ,na ra-
dzeniu sobie z sytuacjami nietypowymi, wielo-
znacznymi, moralnie skomplikowanymi, a takze
z sytuacjami granicznymi, paradoksalnymi, bu-
dzgcymi poczucie bezsensu i potrzebe poszuki-
wania wartosci, ktére pomogtyby jednostce od-
nalez¢ sie w nowej, wyjgtkowo trudnej sytuacji”
(Stras-Romanowska 2009, s. 67).




Dorostosc jest najdtuzszym z okreséw roz-
wojowych w biegu zycia cztowieka, dlatego pod-
lega wewnetrznym periodyzacjom. Jest to wy-
nikiem zréznicowan w biopsychospotecznym
rozwoju cztowieka na poszczegolnych etapach
dorostosci. Jednakze nie wypracowano dotad
jednego stanowiska dotyczgcego przedziatéw
wiekowych wyznaczajgcych granice pomiedzy
poszczegbdlnymi stadiami rozwoju w dorosto-
$ci. Periodyzacja dorostosci jako okresu rozwo-
jowego jest dokonywana zarbwno na gruncie
psychologii rozwojowej, jak i andragogiki.

Tabela 2. Periodyzacja dorostosci jako okresu
rozwojowego w ujeciu psychologii rozwojowej

Autor
periodyzacji

Periodyzacja
dorostosci

Erik Erikson
(1950/1997)

wczesna dorostosé
(18/20-30/35r. 2)

Srednia dorostos¢
(30/35-60/65r. 2.)

pdzna dorostosc (od 60/65r. z.)

Daniel .
Levinson (1986)

era miodzieniczej dorostosci
(17-22r.2)

era wczesnej dorostosci
(17-45r. 2.

era sredniej dorostosci
(40-65r.2.)

era p6znej dorostosci
(po60r.2.)

Klasyfikacja ta uwzglednia

piecioletnie okresy przejsciowe:

17-22, 40-45 i 60-65.

Jeffrey J. Arnett | wschodzgca/wytaniajaca

(2000)" dorostos¢ (18-25/29r. z.)
wczesna dorostos$¢ (30-45r. z.)

Barbara wczesna dorostosé

Harwas- (20/23-35/407r. z.)

-Napierata $rednia dorostos¢

Janusz Trempata | (35/40_55/60 1. 7.)

(2002)

p6zna dorostos¢
(powyzej 55/60 . z.)

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie literatury
przedmiotu.

Tabela 3. Periodyzacja dorostosci jako okresu roz-
wojowego w ujeciu andragogiki

Autor
periodyzacji

Periodyzacja
dorostosci

Elzbieta Dubas | 1) przedproze dorostosci
(2009) (18-25r.2.)

2) wczesna dorostosc
(25-40r. 2.
3) Srodkowa dorostos¢
(40-60/65. 2.)
4) p6zna dorostosc (60/65-80r. z.)
5) sedziwa dorostos¢
(powyzej 80r. z2.)

Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie Dubas
E. (2009). Etapy dorostosci i proces ksztatfcenia,
[w:] A. Fabis, B. Cyboran (red.) Dorosty w procesie
ksztatcenia, Wyzsza Szkota Administracji, Bielsko-
Biata, Zakopane.

Dla kazdego z etapow rozwojowych cha-
rakterystyczne sg pewne zadania rozwojo-
we, ktore powinien rozwigza¢ dorosty. Poje-
cie zadanie rozwojowe wprowadzit Robert
J. Havighurst, definiujac je jako ,problem, wo-
bec ktérego staje jednostka w danym okre-
sie zycia” (Gurba 2002, s. 204). Problem ten
wynika z pewnych oczekiwan spotecznych
formutowanych pod adresem oséb w kon-
kretnym przedziale wiekowym. Poradzenie
sobie z zadaniem rozwojowym przyczynia sie
do poczucia zadowolenia i satysfakcji oraz
prowadzi do optymistycznego nastawienia
wzgledem kolejnych zadan. Z kolei niepowo-
dzenie prowadzi do pogorszenia sie jakosci
funkcjonowania jednostki, do kulminacji kon-
fliktow wewnetrznych, a nastepnie do poszu-
kiwania i opanowywania nowych mozliwosci
dziatania.

T Autor koncepcji skupia sie na okresie rozwojowym
pomiedzy adolescencjg a wczesng dorostoscia, ktory
nazwat emerging adulthood (ttum. wschodzaca lub
wylaniajgca sie dorostos¢), dlatego periodyzacja ta
ogranicza sie do okresu wkraczania w dorostos¢.
Okres wschodzacej dorostosci zdaniem autora to
okres poszukiwania tozsamosci, okres niestabilnosci,
wiek koncentracji na sobie i na wtasnych potrzebach,
okres bycia pomiedzy (in-between) adolescencjg
i wczesng dorostoscig, wiek mozliwosci.




Tabela 4. Zadania rozwojowe w dorostosci wedtug Roberta Havighursta

Etap rozwojowy
w dorostosci

Woczesna dorostosc Wybor matzonkali.

Zadania rozwojowe

Uczenie sie wspotzycia z matzonka/kiem.

Zatozenie rodziny.
Wychowywanie dzieci.
Prowadzenie domu.

Rozpoczecie pracy zawodowe;.
Podjecie obowigzkéw obywatelskich.
Znalezienie pokrewnej grupy spoteczne;.

Srednia dorostosé

Wspomaganie dorastajgcych dzieci tak, aby stawaty sie odpowiedzialnymi

i szczesliwymi ludZzmi dorostymi.

Osiggniecie dojrzatej odpowiedzialnosci spotecznej i obywatelskiej.
Uzyskanie i utrzymywanie zadowalajgcej sprawnosci w pracy zawodowe;j.
Wypetnienie wolnego czasu zajeciami typowymi dla ludzi dorostych.
Traktowanie matzonka/i jako osoby.

Akceptowanie i dostosowanie sie do fizjologicznych zmian wieku Sredniego.
Przystosowanie do starzenia sie rodzicéw.

P6Zna dorostos¢

Przystosowanie sie do spadku sit fizycznych.

Przystosowanie sie do emerytury i zmniejszonych dochodow.
Pogodzenie sie ze Smiercig wspétmatzonka/i.

Utrzymywanie stosunkéw towarzyskich z ludzmi w swoim wieku.
Przyjmowanie i dostosowywanie sie do zmiennych rél spotecznych.
Urzadzenie w sposdb dogodny fizycznych warunkéw bytu.

Zrodto: Opracowanie wiasne.

2.3. Dorosty jako uczen

Andragogiczne eksploracje dotyczg rozpo-
znawania fenomenu uczenia sie cztowieka
dorostego oraz samego podmiotu uczgcego
sie. Jednym z gtéwnych modeli wspotczesnej
andragogiki jest model samosterownego
uczenia sie (ang. self-directed learning) (Tough
1979), dla ktérego charakterystyczny jest fakt
samodzielnego zaangazowania w proces edu-
kacyjny osoby dorostej. Sam model obejmuje
wymiar deskryptywny wyrazajgcy zdolnos¢
do samodzielnego kierowania procesem ucze-
nia sie oraz wymiar preskryptywny zaktadajgcy
pomoc w organizowaniu praktyk uczenia sie
osobom dorostym celem ich usamodzielnienia.

Koncepcja samosterownego uczenia sie
oparta jest na wyrdznieniu dwdch podstawo-
wych kategorii: 1) psychologicznej ujmujgcej
samosterownos¢ jako zdolnos¢ do bycia nieza-

leznym oraz 2) edukacyjnej charakteryzujgcej
samosterownos¢ jako umiejetnos¢ samodziel-
nego projektowania i realizowania procesu
uczenia sie. W tym sensie uczenie sie stanowi
integralny element zycia codziennego doroste-
go cztowieka. W konsekwencji samosterowne
uczenie sie podnosi poczucie wtasnej wartosci,
zaradnosci i ogolnej satysfakcji z zycia. Samoste-
rowne uczenie sie (Candy 1991) jest to uczenie
sie poza formalng strukturg edukacji dopetnio-
ne przez samokontrole postepdéw i planowania
etapow uczenia sie. W sferze cech osobowych
jest to poczucie autonomii i niezaleznosci jako
atrybut odpowiedzialnej osoby oraz umiejet-
nos¢ do zarzadzania wlasnym procesem ucze-
nia sie (ang. self-management in learning), co
oznacza rowniez niezalezno$¢ intelektualng
i wyznaczanie wiasnych celéw w uczeniu sie. Jed-




ng z gléwnych przeszkod w realizacji tak pojmo-
wanego uczenia sie mogg by¢ negatywne wcze-
$niejsze doswiadczenia edukacyjne oraz stres
wynikajgcy z dwuznacznosci postawy: niezalez-
na osoba dorosta w sytuacji zaleznego ucznia.

Do catozyciowego uczenia sie i zasady
samosterownosci nawigzuje koncepcja ucze-
nia sie sztuki uczenia sie (ang. learning how
to learn, Smith 1983), ktorej celem jest lepsze
planowanie, kontrolowanie i zarzgdzanie wta-
sng edukacjg przez osoby doroste. Uczenie
sie 0os6b dorostych charakteryzuje motywacja
wewnetrzna i dobrowolnos¢ zaangazowania
W proces uczenia sie z jednej strony, z drugiej
zas jest to rozwiniete doswiadczenie zyciowe
jako przyswajania nowej wiedzy i umiejetnosci.
W ten sposob uczenie sie jest Swiadomie wpi-
sane w rozwdéj osobowy i zawodowy.

Obok samosterownosci do gtéwnych cech
dorostego ucznia zalicza sie refleksyjnosé
w sposoéb szczegdlny podkreslong w teorii ucze-
nia sie z doswiadczenia Davida Kolba. Podsta-
we zatozen tej teorii stanowi teoria wiedzy Joh-
na Deweya oraz mozliwosci jej wykorzystania
w praktyce edukacyjnej. Myslenie refleksyjne
zostaje ujete jako narzedzie w rozwigzywaniu
problemdéw dnia codziennego, ktére inicjujg re-
fleksje, a tym samym proces uczenia sie. Proces
ten oznacza przejscie od niewiedzy do rozwig-
zania problemu poprzez doswiadczenie trudno-
Sci, nastepnie refleksyjne sformutowanie pro-
blemu, poszukiwanie rozwigzan (postawienie
hipotezy), wyprowadzenie wnioskéw z rozwia-
zan (weryfikacja hipotez), w koncu obserwacja
z przyjeciem lub odrzuceniem hipotez (empi-
ryczna weryfikacja hipotez).

Na sam proces uczenia sie z doswiadcze-
nia sktadaja sie rowniez proby, btedy i pomyiki.
Natomiast celem uczenia sie jest dynamiczne
poszukiwanie rozwigzah w sytuacjach proble-
mowych i konfliktowych. Zdobywanie wiedzy
odbywa sie na drodze praktyki i doswiadczenia,
tzn. refleksja nad doswiadczeniem umozliwia
tworzenie ogdélnych regut wychodzgcych poza
konkretne doswiadczenie. Nabyta w ten spo-
sob wiedza zostaje zweryfikowana na drodze
eksperymentowania, praktycznego zastosowa-
nia, a tym samym rozpoczecia nastepnego cy-
klu uczenia sie.

Rysunek 1. Cykl uczenia sie z doswiadczenia Davi-
da Kolba

Doswiadczenie

EMIRYK
Zastosowanie Refleksja
PRAGMATYK ANALITYK
Wiedza
TEORETYK

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Tabela 5. Style uczenia sie autorstwa Petera Honeya
i Alana Mumforda wynikajgce z cyklu Davida Kolba

EMPIRYK

Lubi dziatanie

Lubi mie¢ wtadze

Lubi prowadzi¢ innych

Nie lubi biernosci

Nie lubi zadan wymagajacych
przestrzegania porzadku
Lubi eksperymentowac

ANALITYK

Lubi retrospekcje

Lubi mie¢ czas do namystu i na podjecie
decyzji

Lubi myslec¢ i analizowac

Styl
konwergencyjny

Zwraca uwage na szczegoty

Styl
dywergencyjny

Lubi dyskusje
Nie lubi bardzo uporzadkowanych zadan
TEORETYK

Lubi idee, teorie, modele

g Lubi mysle¢ abstrakcyjnie
- O g q q .
5}_2 Lubi dociekliwe pytania
; Lubi logiczne, systematyczne, obiektywne
W podejscie
Nie lubi aktywnosci nieuporzgdkowanej
ani zagtebiania sie w uczucia
? PRAGMATYK
5 Lubi widzie¢ sens
Ea% Lubi dziatania majgce wyrazny zwigzek
v g z praca zawodowg, kierunkiem studiow
_2 Ulubione pytanie: Czy to bedzie

na egzaminie?

Zrédto: Opracowanie wiasne.




Refleksyjnos¢ stanowi takze motyw prze-
wodni koncepcji transformatywnego uczenia
sie (Mezirow 1981, 1990). Transformacja ozna-
cza tu krytyczng ocene i modyfikacje dotych-
czasowego procesu socjalizacji, schematéw
znaczeniowych ograniczajgcych myslenie, dzia-
tanie, uczenie sie. Wspomniane schematy zna-
czeniowe oprécz wiedzy obiektywnej zawierajg
réwniez elementy emocjonalne i wolitywne, kt6-
re mogg wspierac lub utrudniac proces uczenia
sie w dorostosci. Do trzech gtéwnych negatyw-
nych schematéw znaczeniowych zalicza sie:

* konserwatywne uczenie sie z przeswiad-
czeniem, ze dotychczasowa wiedza sta-
nowi jedyny punkt odniesienia w procesie
uczenia sie, w konsekwencji nowa wiedza
jest przyswajana jedynie mechanicznie
i po krétkim czasie ulega zapomnieniu;

* brak krytyki wzgledem dotychczas nabytej
wiedzy, ktéra w duzym stopniu wynikata
ze schematdéw znaczeniowych przyswojo-
nych jeszcze w dziecinstwie, np. brak goto-
wosci do podejmowania wyzwan i ryzyka
moze wynikac z nadmiernej krytyki dozna-
nej w edukacji szkolnej;

* brak adekwatnosci schematéw znacze-
niowych i interpretacyjnych do zachodza-
cych zmian spotecznych, postepu nauki
i technologii, co oznacza odrzucenie no-

wej wiedzy a nie zmiane czy tez modyfi-
kacje schematow; w efekcie koncowym
zostaje zaniechany proces uczenia sie lub
wytgcznie bierne uczestniczenie, co moze
prowadzi¢ do pogtebiajgcego sie wyklu-
czenia spotecznego i zawodowego. W kon-
sekwencji niepewnos¢, brak gotowosci
do podejmowania ryzyka staje sie domi-
nujgcg postawa. Wyrazem tej postawy

w procesie edukacyjnym jest np. nadmier-

ny brak pewnosci siebie, obawa przed

utratg dotychczasowej pozycji zawodowej

(rowniez autorytetu w przypadku oséb

zajmujacych wyzsze stanowiska), utrata

motywacji do uczenia sie.

Kluczowg barierg w uczeniu sie os6b do-
rostych pozostajg dotychczasowe negatywne
doswiadczenia edukacyjne. Gtéwnym wyzwa-
niem edukatora os6b dorostych jest podjecie
odpowiednich dziatan zaradczych w tym za-
kresie, np. ksztattowanie poczucia wzajemne-
go zaufania i bezpieczenstwa, stwarzanie sytu-
acji umozliwiajgcych doswiadczanie sukceséw
edukacyjnych, podkreslanie pozytywnych do-
Swiadczen edukacyjnych, prowadzenie indywi-
dualnych konsultacji, wykorzystanie interakgji
grupowych celem przetamania indywidualnych
lekéw oraz wzmocnienie wewnetrznej integra-
Cji uczacych sie (poczucie wspadlnoty).

2.4. Bariery w uczeniu sie i nauczaniu dorostych

Ttem motywacji do podjecia edukacji przez do-
rostych sg stadia rozwoju cztowieka dorostego
oraz zwigzane z nimi zadania rozwojowe, a tak-
ze przezywane wydarzenia krytyczne. Istot-
ne jest takze doswiadczenie zyciowe (w tym
doswiadczenia edukacyjne), osoby znaczgce,
samoocena oraz nastawienie wobec edukadji.
W literaturze przedmiotu wyrdznia sie cztery
typy orientacji uczacych sie przez cate zycie
(Vester, Field, za: Nizinska 2013):
* uczacy sie przez cate zycie - przekonanie
0 uczeniu sie jako swoistej wartosci, edu-
kacja spostrzegana jako rozwoj osobowy.
Orientacja ta charakteryzuje sie wysokg
motywacjg do uczenia sie, gotowoscig

do samodzielnego uczenia sie, otwartoscig
na nowe metody uczenia sie oraz krytyczng
postawg wobec tradycyjnej edukacji;

* uczacy sie tradycyjnie przekonanie
0 uczeniu sie jako obowigzku, wysoka mo-
tywacja do uczenia sie w oparciu o trady-
cyjne metody nauczania, wysokie uznanie
dla edukacji akademickiej;

* uczacy sie instrumentalnie - uczenie sie
jest postrzegane jako narzedzie w zyciu za-
wodowym, jako srodek do osiggania celéw
zawodowych;

® nieuczacy sie - orientacja na nieuczenie sie
wigze sie ze spostrzeganiem edukacji jako
obowigzku wynikajgcego z przepiséw pra-
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wa, niska ocena edukacji akademickiej i ni-

ska samoocena.

Kazdy z wymienionych typow uczgcych
sie dorostych wigze sie z pewnymi bariera-
mi utrudniajgcymi edukacje i wymuszajgcymi

podjecie pewnych dziatan ograniczajgcych ich
wptyw. W ponizszej tabeli zaprezentowano
wybrane bariery w edukacji dorostych oraz po-
zadane dziatania edukatora dorostych w przy-
padku ich wystgpienia.

Tabela 6. Bariery w uczeniu sie i nauczaniu dorostych

Bariera

Niechec¢ do edukacji
organizowanej przez
instytucje

Finansowe

Trudnos¢

W poruszaniu sie
na rynku pracy,
oddalenie od rynku

pracy

Bariery
wynikajgce z niepet-
Nnosprawnosci

Obcigzenie
obowigzkami
zwigzanymi

z petnieniem roli
opiekuna

Negatywne
nastawienie

do edukacji, brak
wiary w mozliwos¢
zmiany

Brak lub niska
motywacja

Brak pewnosci siebie

Pozadane dziatania edukatora dorostych

+ Wykorzystywanie aktywizujgcych metod nauczania; uczenie sie przez dziatanie
i rozwigzywanie problemoéw

» Budowanie klimatu akceptacji i wspotpracy

+ Budowanie relacji edukator - uczen dorosty opartej na wspotpracy, wzajemnym
szacunku, dialogu, wzajemnym uczeniu sie i wymianie doswiadczen

+ Wykorzystywanie potencjatu pracy w grupie

» Odpowiednia aranzacja przestrzeni

* Proces nauczania - uczenia sie w codziennosci (poza murami szkoty)

* Wspieranie os6b chetnych w poszukiwaniu srodkéw na edukacje, doskonalenie,
rozwdj (np. poszukanie sponsora na sfinansowanie kursu)
» Zachecanie do samoksztatcenia

+Oferowanie szkolenh z zakresu aktywizacji zawodowe;j

*Indywidualne wsparcie

*Inicjowanie bezposrednich spotkan z przedstawicielami pracodawcéw

w celu przyblizenia potencjalnego sSrodowiska pracy, poznania oczekiwan
stawianych wobec nowo zatrudnianych, organizowanie wycieczek do fabryk,
przedsiebiorstw, urzedéw, Ill sektora w celu ,,oswojenia” z tymi miejscami, jak
réwniez pokazania specyfiki ich pracy i poznania oczekiwan

+ Zapewnienie takich warunkéw, aby osoby z niepetnosprawnoscig na zadnym
etapie nie odczuwaty dyskomfortu spowodowanego swojg sytuacja (np.
asystenci, ttumacze, podjazdy)

* Wsparcie emocjonalne

* Zapewnienie opieki dla os6b zaleznych na czas udziatu w zajeciach opiekuna
(np. ,mini przedszkole”)

+ Zapewnienie opieki dla oséb przebywajgcych w domu

* Wspétpraca z instytucjami pomocy spotecznej, osrodkami zdrowia

* Indywidualne wsparcie, koncentracja na indywidualnych potrzebach

* Holistyczne podejscie do edukacji dorostych

+ Dotarcie do 0s6b wykluczonych

» Wykorzystywanie aktywizujgcych metod nauczania

+ Wskazywanie i uzasadnianie wartosci uczenia sie jako sposobu na radzenia
sobie z trudnosciami zyciowymi

* Pozytywne wzmocnienia

* Omawianie celéw zajec i wskazywanie mozliwosci wykorzystania wiedzy,
umiejetnosci

* Wykorzystywanie aktywizujgcych metod nauczania

* Przekonywanie do uczenia sie jako aktywnosci rozwijajacej

« Budowanie klimatu akceptacji, zaufania i wspétpracy

+ Dawanie poczucia bezpieczenstwa, nieocenianie

+ Docenianie postepow (nawet matych)

» Budowanie relacji edukator - uczen dorosty opartej na wspotpracy, wzajemnym
szacunku, dialogu, wzajemnym uczeniu sie i wymianie doswiadczen

Zrodto: Mazurek E., Kuzilek-Sekscinska E., Suchozebrska E., Stepien T. (2017). Akademia Wiedzy Koniecznej -
Nowa droga do sukcesu. Model pracy szkoty jako Lokalnego Osrodka Wiedzy i Edukacji. Wroctaw: Politechnika
Wroctawska, Stowarzyszenie Aktywnosci Obywatelskiej ‘Carpe Diem'.
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EDUKACJA DOROSLYCH
- WYBRANE ROZSTRZYGNIECIA TEORETYCZNE

3.1. Podejscie pedagogiczne versus podejscie andragogiczne

Edukacja dorostych nabiera szczegdlnego zna-
czenia w kontekscie dominujgcego w ostatnich
dwodch dekadach modelu spoteczenstwa i go-
spodarki opartych na wiedzy i permanentnym
wdrazaniu innowacji. Nabywanie nowej wie-
dzy, poszerzanie zakresu kompetencji, goto-
wosc¢ do przekwalifikowania zawodowego oraz
podejmowania ryzyka i odpowiedzialnosci
za proces edukacyjny przez osoby doroste sta-
ja sie wyznacznikiem zycia zawodowego, spo-
tecznego i osobistego, a sam proces edukacji
zostaje utozsamiony z rozwojem osobowym
jednostki. Ponadto, za jeden z kluczowych
czynnikdw ksztattujgcych wspétczesny rynek
pracy mozna uzna¢ rozwdj nauki i nowych
technologii, tj. przyspieszony proces wdra-
zania i upowszechniania innowacyjnych roz-
wigzan technologicznych, przede wszystkim
w zakresie technologii informacyjno-komuni-
kacyjnych, ktére w radykalny sposéb zmieniajg
profil zawodowy i wymuszajg uczenie sie 0os6b
dorostych.

Podobnie jak w przypadku rewolucji prze-
mystowej, réwniez rewolucja informatyczna
i technologiczna ostatnich dekad radykalnie
zmienita Swiat pracy, a tym samym bezpos$red-
nio doprowadzita do zmian w systemie edu-
kacji oraz przyczynita sie do zmian w kulturze
przyswajania wiedzy, uczenia sie i zdobywania
informacji. W tym kontekscie pytanie o edu-
kacje, w szczegdlnosci edukacje dorostych,
nabiera aktualnosci odnosnie tresci i metod
nauczania i uczenia sie oraz oczekiwanych
efektéw ksztatcenia. W sposob szczegolny
modyfikacja i aktualizacja edukacji dorostych
dotyczy jej dostosowania do rozwoju nauko-
wego i technologicznego. Jednoczesnie edu-

kacja os6b dorostych w kontekscie rozwoju
naukowo-technologicznego nabiera nowego
wymiaru w formie swoistego oswajania nauki
i nowych technologii.

Paradygmat catozyciowego uczenia sie
(ang. lifelong learning) zwigzany jest z M. Know-
lesa koncepcjg andragogiki, ktéra opierajac sie
na psychologii humanistycznej dgzy do wska-
zania cech charakterystycznych dla uczacych
sie dorostych. Zdaniem M. Knowlesa model
andragogiczny odchodzi od zatozen modelu
pedagogicznego. Uczenie sie dorostego jest
efektem dobrowolnej decyzji cztowieka. Po-
nadto model andragogiczny oznacza przejscie
od zaleznosci w uczeniu sie do aktywnego
i autonomicznego uczenia sie, co oznacza do-
wartosciowanie doswiadczenia zyciowego do-
rostego, ktére staje sie niezbywalnym sktad-
nikiem nabywania, jak i generowania wiedzy.
Wynika to z faktu, ze uczaca sie osoba dorosta
posiada catkowicie odmienne doswiadczenie
zyciowe, a w konsekwencji odmiennie spo-
strzega Swiat w poréwnaniu do uczgcych sie
dzieci i mtodziezy. Oznacza to mocne podkre-
Slenie podmiotowosci uczacego sie wzgledem
edukatora/nauczyciela, a gotowos¢ do ucze-
nia sie wynika z petnionych rol spotecznych.
Przymus uczenia sie w przypadku os6b doro-
stych bytby nonsensem. Natomiast sam pro-
ces uczenia sie skoncentrowany jest na kon-
kretnych problemach. Ponadto, motywacja
do uczenia sie jest w duzej mierze wewnetrz-
na, co wynika z przejscia od biernej zaleznosci
w uczeniu sie do aktywnego samoksztatcenia.
Ponizsze tabele prezentujg najwazniejsze roz-
nice pomiedzy zatozeniami pedagogiki a an-
dragogiki.
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Tabela 7. Podejscie pedagogiczne a podejscie andragogiczne

Sktadnik Podejscie pedagogiczne Podejscie andragogiczne
Osoba Zaleznos¢ uczacego sie od nauczyciela. Marginalizacja pozycji i roli nauczyciela.
uczgca si . a o . .

a & Spotecznie okreslona pozycja i rola Osoba dorosta: stopniowe przejscie
nauczyciela z petng odpowiedzialnoscig od zaleznos$ci w procesie uczenia sie
za tresci i metody nauczania oraz do samosterownosci przy uwzglednieniu
postepy i ocene procesu nauczania. wieku i sytuacji zyciowej osoby uczgcej sie.
Rola nauczyciela/edukatora:
motywowanie do uczenia sie
i wspomaganie procesu edukacyjnego.
Podkreslenie autonomii i niezaleznosci
0s6b dorostych.
Znaczenie Znikome znaczenie dotychczasowych Podkreslenie znaczenia doswiadczenia

doswiadczenia

doswiadczen zyciowych i edukacyjnych
osoby uczacej sie.

Proces nauczania jest skoncentrowany
na nauczycielu, jego doswiadczeniu
pedagogicznym i kwalifikacjach.

Gtébwng metodga nauczania jest
jednokierunkowy przekaz wiedzy
w formie wyktadu, prezentacji,
opracowania zadanych lektur.

zyciowego W procesie uczenia sie.

Doswiadczenie zyciowe stanowi
gtdbwna motywacje do aktywnego
i dobrowolnego uczenia sie.

Proces nauczania jest skoncentrowany
na osobie dorostej i jej potrzebach.

Metoda nauczania: uczenie

sie z doswiadczenia poprzez
eksperymentowanie, dyskusje,
symulowanie i rozwigzywanie
przyktadowych problemoéw i sytuacji
konfliktowych.

Gotowos¢
do uczenia sie

Wynika z oczekiwan ze strony
spoteczenstwa/szkoty.

Uczenie sie postrzegane w kategorii
obowigzku odnosnie tresci i metod
nauczania.

Standaryzacja procesu nauczania pod
wzgledem tresci zgodnie z zasadg,

ze osoby w tym samym wieku sg gotowe
uczyc sie tych samych tresci.

Uniformizacja oceny postepow
w procesie nauczania.

Podjecie procesu uczenia sie wynika

z okreslonej potrzeby osoby dorostej
oraz mozliwosci wykorzystania nabytej
wiedzy w zyciu codziennym.

Zadaniem nauczyciela/edukatora oséb
dorostych jest stworzenie odpowiednich
ram nauczania, ktére umozliwiajg
samodzielne odkrywanie i definiowanie
potrzeb edukacyjnych.

Programy nauczania: skoncentrowane
na praktycznym zastosowaniu powinny
wynikac z potrzeb osoby uczacej sie.

Rozumienie
uczenia sie

Edukacja rozumiana jako proces
przyswajania okreslonej wiedzy
przedmiotowej, ktéra bedzie przydatna
W przysztosci.

Programy nauczania sg uporzgdkowane
przedmiotowo wedtug okreslonych stopni
zaawansowania od prostych do bardziej
ztozonych tresci nauczania.

Przedmiotowa orientacja w procesie
uczenia sie.

Edukacja rozumiana jako proces rozwoju
kompetencji celem poprawy jakosci zycia
i wiekszej satysfakcji.

Zdobywanie wiedzy i ksztattowanie
kompetencji odbywa sie w perspektywie
ich efektywnego wykorzystania w zyciu
codziennym.

Proces nauczania jest skoncentrowany
na rozwoju kompetencji.

Uczenie sie przez dziatanie jest gtbwng
zasadg procesu edukacyjnego.

Zrédio: Opracowanie wiasne na podstawie Knowles M. (1980), The Modern Practice of Adult Education. From
Pedagogy to Andragogy (2nd ed.), Englewood Cliffs: Prentice Hall Regents/Cambridge, s. 43-44.
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Tabela 8. Sktadniki procesu andragogicznego

Sktadnik

Podejscie pedagogiczne

Podejscie andragogiczne

Przygotowanie
ucznia

minimalne

zapewnienie niezbednych informacji,
przygotowanie do uczestnictwa, pomoc
w sformutowaniu realistycznych
oczekiwan, zainicjowanie namystu nad
tresciami ksztatcenia

Atmosfera formalna, nastawiona relaks, zaufanie, obustronny szacunek,
na wspotzawodnictwo, zorientowana nieformalne, ciepte stosunki,
na nauczyciela wspotdziatanie, wsparcie, autentyzm,
troska
Planowanie przez nauczyciela wspolne planowanie przez ucznia

i nauczyciela

Diagnozowanie
potrzeb

przez nauczyciela

poprzez wspoélne oszacowanie

Wyznaczanie
celow

przez nauczyciela

poprzez obustronne negocjacje

Tworzenie planu
uczenia sie

logika dziedzinowa/ przedmiotowa,
tworzenie w catosci skoncentrowane
na tresci

sekwencyjne, w zaleznosci od gotowosci
ucznia, w catosci skoncentrowane
na problemie

Metody i techniki

Koncentracja na przekazie

koncentracja na poszukiwaniu

Ewaluacja

przez nauczyciela

wzajemne ponowne diagnozowanie

potrzeb, wspdlna ocena programu

Zrédto: Knowles M. S., Holton E. F., Swanson R. A. (red.), Edukacja dorostych, PWN, Warszawa 2009, s. 108.

3.2. Modele pracy edukacyjnej z ludzmi dorostymi

W przypadku edukacji os6b dorostych szcze-
goélne znaczenie posiada umiejetnos¢ mo-
delowania i modyfikowania proceséw edu-
kacyjnych przy uwzglednieniu perspektywy
edukatora i ucznia/osoby dorostej. Nastep-
nie umiejetne modyfikowanie potrzeb, zain-
teresowan i predyspozycji uczestnikow, tre-
$ci programow nauczania, metod nauczania
i materiatéw dydaktycznych, zatozonych celow
dydaktycznych oraz samej kontroli i ewalu-
acji uzyskanych wynikéw. Trzy kluczowe kom-
ponenty procesu edukacyjnego (tj. wiedza
i wynikajace z niej tresci nauczania, potrzeby
edukacyjne oséb dorostych, rola edukatora
dorostych) stanowity podstawe dla wyrdznie-
nia przez M. Malewskiego (2000, 2001) trzech
modeli pracy edukacyjnej z dorostymi: techno-
logicznego, humanistycznego oraz krytyczne-
go. Praktyka dydaktyczna wymaga dopetnienia

miedzy tymi trzema jakosciowo odmiennymi
modelami edukacji dorostych.

MODEL TECHNOLOGICZNY
W modelu technologicznym fundamentem
ksztattujgcym edukacje jest rozumienie wiedzy
ujetej jako obiektywna, empiryczna, nauko-
wo zweryfikowana. Wiedza ta wynika z nauki,
tj. poznania Swiata poprzez reifikacje, obiekty-
wizacje oraz poznawczg interioryzacje. Model
ten odwotuje sie do teorii poznania i nauki Kar-
la R. Poppera, ktéry wyrdznit trzy podstawowe
sfery rzeczywistosci jako przedmiot poznania:
e Swiat materialny i procesy zachodzace
w przyrodzie, na zewnatrz i niezaleznie od
cztowieka,
e Swiat ludzkiej Swiadomosci obejmujacy
wewnetrzne procesy psychiczne oraz zy-
cie spoteczne,
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* Swiat wytworéw cztowieka, jego umystu,
czyli Swiat idei, w tym idei naukowych wy-
razajacych poznawcze opanowanie rzeczy-
wistosci.

Wiasciwym przedmiotem edukacji jest wie-
dza Swiata idei rozumiana jako ,uporzadkowa-
ny zbior wiadomosci o niezaleznym od ucznia,
to jest zobiektywizowanym znaczeniu” (Oleszak
2011, s. 36). Ten zbior wiadomosci obejmuje
wiedze i umiejetnosci z zakresu nauki, techniki,
kultury, sztuki oraz praktyki zycia spoteczne-
g0. Przy czym przyjety program nauczania jest
swoistg selekcjg wiedzy z catosci kultury (Swiata
idei) dokonang w oparciu o wiedze ekspercka
w poszczegoélnych dziedzinach. Zawiera przy
tym wiedze uznang za podstawowg i aktualna.

Sam proces edukacyjny w modelu techno-
logicznym charakteryzuje sie transmisjg wie-
dzy ze Swiata idei do wymiaru indywidualnego
ucznia oraz jednoznacznie przypisanymi rolami
spotecznymi i zadaniami wraz z normami i pro-
cedurami obowigzujgcymi w instytucjach odpo-
wiedzialnych za edukacje. W ten sposéb wiedza
Swiata idei zinterioryzowana w $Swiadomosci
cztowieka ma umozliwic¢ rozwdj i postep w po-
znaniu Swiata przyrody.

Proces edukacyjny wyznacza réwniez jed-
noznaczne przypisanie rél i zadan edukatoro-
wi. Kluczowym elementem w modelu techno-
logicznym jest okreslenie metody nauczania, tj.
transmisji wiedzy obiektywnej w konfrontacji
z ograniczong wiedzg ucznidw/oso6b dorostych.
Dominujgca strategig nauczania jest tworzenie
sytuacji zadaniowych adekwatnie do programu
nauczania (np. odtwarzanie wiedzy).

Model technologiczny opiera sie na trady-
cyjnej praktyce dydaktycznej obejmujgcej prze-
kazywanie wiedzy, w ramach ktérej doswiad-
czenie zyciowe ucznia jest marginalizowane,
a efektywnosc¢ uczenia sie zostaje sprowadzo-
na do reprodukcji wiedzy. W konsekwencji
model ten zawiera jednoznaczne przypisanie
roli w procesie edukacyjnym z dominujgcg po-
zycjg nauczyciela. Model technologiczny cha-
rakteryzuje sie jednokierunkowym przekazem
(transmisjg) wiedzy od edukatora do ucznia.
Sama wiedza naukowa jest w petni obiektywna
i oparta na prawach, twierdzeniach i teoriach,
ponadto stanowi fundamentalne zrédto odno-
$nie tresci ksztatcenia z wykluczeniem wymiaru
subiektywnych doswiadczen ucznia. To nauczy-

ciel ponosi petng odpowiedzialno$¢ za proces
ksztatcenia, ktérego miernikiem jest odtwa-
rzanie przekazanych tresci nauczania. W kon-
sekwencji zadaniem nauczyciela jest przekaz
obiektywnej gotowej wiedzy i wynikajacy z niej
obraz rzeczywistosci z pominieciem subiektyw-
nych sadéw i opinii ucznia. Model technolo-
giczny w przypadku edukacji dorostych dotyczy
zwykle pierwszej fazy edukacji (nabycie podsta-
wowej wiedzy) bedacej bazg dla dalszego roz-
WOju i nauczania.

MODEL HUMANISTYCZNY

Rozbieznos¢ pomiedzy posiadanym a pozgda-
nym (czy tez wymaganym) poziomem wiedzy
i kompetencji stanowi jeden z motywow roz-
poczecia procesu ksztatcenia (uzytkowy, in-
strumentalny stosunek do tresci ksztatcenia).
W przypadku modelu humanistycznego zmia-
nie ulegajg zadania i rola petniona przez eduka-
tora dorostych. Jego dziatania edukacyjne kon-
centruja sie na zaspokojeniu potrzeb uczniow/
0s6b dorostych poprzez szereg funkgji: diagno-
za i zdefiniowanie potrzeb, planowanie naucza-
nia oraz motywowanie i stymulowanie uczenia
sie, dobor odpowiednich metod i technik ucze-
nia sie na drodze personalizacji i indywidualiza-
cji nauczania, udostepnianie materiatéw dydak-
tycznych, w koncu pomoc w ocenie osiggnietych
wynikdéw nauczania.

Sam proces uczenia sie jest skoncentrowa-
ny na uczniu/osobie dorostej, a jego potrzeby
stanowig wiasciwy punkt odniesienia dla pro-
gramu i tresci ksztatcenia. Dorosty uczacy sie
jest traktowany jak partner w procesie eduka-
cyjnym. ,,Program nauczania opracowany przez
dorostych stuchaczy z udziatem i przy pomocy
nauczyciela, staje sie wspolnym projektem po-
znawczym wszystkich uczestnikéw edukacyj-
nego procesu” (Oleszak 2011, s. 37). Edukator
petni tym samym funkcje konsultanta, dorad-
cy, spolegliwego opiekuna, ktérego zadaniem
jest udzielanie pomocy i moderowanie procesu
ksztatcenia. W poréwnaniu do modelu techno-
logicznego dochodzi do przesuniecia akcentu
na dotychczasowe doswiadczenie zyciowe 0s6b
dorostych, ktére to jest postrzegane jako kapitat
wiedzy oraz zrédto aktywizacji i uczenia sie (Ma-
lewski 2001).

W przypadku stosowanych strategii na-
uczania jest to podejscie spersonalizowane
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oparte na przetwarzaniu i produkowaniu in-
formacji (wiedzy) w formie dyskusji, na induk-
cyjnym przyswajaniu wiedzy (od przyktaddw
do regut) oraz formutowaniu pytan (nauczanie
metaforyczne i syntetyczne).

Tym, co wyréznia model humanistycz-
ny, jest podmiotowe traktowanie osoby do-
rostej postrzeganej jako jednostka dziatajaca
racjonalnie, odpowiedzialnie i dobrowolnie,
co w duzym stopniu wzmacnia autonomicz-
nos¢ procesu edukacyjnego, a ktéry opiera sie
na samoksztatceniu, samoocenie i autoreflek-
sji. Gldwnym celem edukacji jest natomiast na-
bywanie i ksztattowanie umiejetnosci uczenia
sie. W konsekwencji nauczyciel traci atrybuty
wiadzy, rozmyciu ulega jednoznaczne rozréz-
nienie rol, tak charakterystyczne dla modelu
technologicznego, na rzecz dialogu i wspotpra-
cy miedzy edukatorem i osobami dorostymi.

Jest to podejscie aktywne i podmiotowe
oparte na partnerstwie miedzy edukatorem
a uczniem, ponoszeniem wspdlnej odpowie-
dzialnosci za uczenie sie rozumiane i realizowa-
ne w formie uprzystepniajgcej wiedze, konstru-
ujgcej kompetencje, podtrzymujgcej uczenie sie
z doswiadczenia, ktére zostaje uznane za po-
tencjalne zrédto wiedzy. Sama efektywnos¢
uczenia sie wyraza sie w umiejetnosci rozwigzy-
wania problemoéw. W poréwnaniu do modelu
technologicznego w relacji nauczyciel - uczen
akcent zostaje przesuniety na ucznia, z wiedzy
za$ na doswiadczenie i potrzeby edukacyjne
ucznia. Elementem kluczowym jest dobrowol-
nos¢ udziatu w procesie edukacyjnym. Wyra-
zem tego jestinstrumentalny stosunek do tresci
nauczania, co wynika z potrzeb os6b dorostych
takich, jak zapobieganie dezaktualizacji wiedzy
i kompetencji, wyréwnanie deficytow w wiedzy,
dazenie do rozwoju potencjatu osobowoscio-
wego oraz ksztattowanie wiasnej tozsamosci
i dojrzatosci zyciowej. Proces edukacyjny jest
tu zogniskowany na osobie uczacej sie. Wiedza
podlega selekcji adekwatnie do stopnia jej uzy-
tecznosci i waznosci dla osoby uczgcej sie. Sam
proces ksztatcenia opiera sie na dialogu, wspol-
nym konstruowaniu zaje¢ pod wzgledem tresci,
metod i form uczenia sie. Celem jest samodziel-
na edukacja oséb dorostych, w ktorej edukator
petni funkcje konsultanta, moderatora i orga-
nizatora procesu ksztatcenia. Wyznacznikiem
modelu humanistycznego jest przeSwiadczenie

o potencjale edukacyjnym osoby dorostej oraz
silnej motywacji do uczenia sie przez cate zycie.

MODEL KRYTYCZNY
Model krytyczny stanowi dopetnienie i alter-
natywe do modelu technologicznego i huma-
nistycznego, przyjmujac powszechnos¢ wie-
dzy jako gtoéwne zatozenie. Wiedza nie jest
domeng grupy ekspertéw ani tez nie wynika
wytgcznie z potrzeb jednostki, lecz stanowi
podstawe dla istnienia, funkcjonowania i roz-
woju spoteczenstwa. Wiedza posiada przede
wszystkim wymiar spoteczny, w ktérym nalezy
wspotuczestniczy¢. Wyrazem tego stanu rzeczy
jest racjonalnos¢ instrumentalno-techniczna
stanowigca o sile wytworczej wspoétczesnego
spoteczenstwa. Tym decydujgcym zrédtem
wiedzy jest praktyka zycia codziennego i kon-
sumpcja, a nie panstwo i instytucje edukacyj-
ne. W ten sposdb dochodzi do zanegowania
paradygmatu spoteczenstwa przemystowego
opartego na rutynie proceséw produkcyjnych,
niezmiennosci rél, przyjetych standardow
myslenia, stabilnej strukturze wiedzy, a szko-
ta przestaje by postrzegana na wzoér zakita-
du produkgcji, nauczyciel/edukator nie jest juz
technologiem procesu edukacyjnego. ,Wiedza
jest tu tylko zespotem Srodkdéw poznawczych
angazowanych w proces naturalnie dziejgce-
g0 sie uczenia, a poszukiwanie takiej wiedzy
jest zadaniem uczacych sie dorostych, ktorym
nauczyciel stara sie to poszukiwanie utatwic”
(Oleszak 2011, s. 39). Gtéwnym celem edukacji
jest polepszenie jakosci i warunkdéw zycia.
Proces nauczania opiera sie na swoistej
demokratyzacji wiedzy, ktora nie jest domeng
ekspertow, lecz stanowi integralny element
doswiadczenia zycia codziennego. Odrzucona
zostaje dominujgca pozycja zaréwno wiedzy
eksperckiej (model technologiczny) jak i in-
dywidualnych potrzeb edukacyjnych osoby
uczacej sie (model humanistyczny). Edukacja
powinna koncentrowac sie na podnoszeniu
jakosci zycia i jest skierowana do oséb i grup
defaworyzowanych, w przypadku ktérych wa-
runki zycia ksztattujg tozsamosc. Celem eduka-
cji jest transformacja Swiadomosci na drodze
autorefleksji nad wtasnym potozeniem (w wy-
miarze materialnym, spotecznym, tozsamo-
Sciowym) oraz doprowadzenie do aktywnej
zmiany. Edukacja jest wiec pracg nad wiasng
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tozsamoscig i biografig. W konsekwencji rady-
kalnej zmianie ulega relacja edukatora i ucznia.
Zadaniem edukatora jest budzenie Swiado-
mosci ucznia wraz z kwestionowaniem jego
dotychczasowej tozsamosci. Sama edukacja
opiera sie na krytycznej refleksji z Sokratejska
(dialogowa) metodg nauczania oraz z doswiad-
czeniem uznanym za kluczowe zrédto uczenia
sie i samowiedzy.

W takiej sytuacji edukator petni role stuzeb-
ng w stosunku do ucznia/osoby dorostej, a od-
powiedzialnos$¢ za uczenie sie lezy po stronie
ucznia. Efektywnos$¢ nauczania jest mierzona
zdolnoscig do przeprowadzenia zmiany w zyciu
ucznia oraz poziomem indywidualnej emancy-
pacji. Edukator/nauczyciel nie jest juz ekspertem
od okreslonego zakresu wiedzy (model techno-
logiczny) ani tez specjalistg od metod nauczania
(model humanistyczny), lecz krytycznym anali-
tykiem indywidualnych sposobéw zycia i kom-
petentnym znawcg osobowosci, a sama edu-
kacja moze przyjac forme terapii. Stosowanymi
strategiami nauczania jest organizacja procesu
edukacyjnego w matych grupach celem intensy-
fikacji interakcji spotecznych, w ramach ktérych

uczenie sie moze by¢ postrzegane jako forma
terapii (np. dydaktyka biograficzna).

Model krytyczny dotyczy przede wszystkim
edukacji nieformalnej, a petnienie funkcji na-
uczyciela jest postrzegane jako stuzba spotecz-
na. Krytyczna analiza ma przyczynic sie do za-
kwestionowania obowigzujgcych norm, a sam
proces edukacyjny ma umozliwi¢ emancypacje
ucznia/osoby dorostej, tj. samodzielnos¢ w pro-
cesie uczeniasie. Uczenie sie i nabywanie wiedzy
majg stuzy¢ zmianie warunkdéw spotecznych.

Sam wybér okreslonego modelu zalezy od
celéw i tresci nauczania, dominujgcej w spote-
czenstwie i w instytucjach oswiatowych, kul-
tury uczenia sie i nauczania, charakterystyki
0sOb dorostych oraz otoczenia edukacyjnego.
Niezaleznie od modelu edukacje oséb doro-
stych wyznaczajg zaréwno potrzeby zewnetrz-
ne (np. konieczno$¢ aktualizacji posiadanej
wiedzy), jak i wewnetrzne (poczucie potrzeby
rozwoju osobowego). Edukacja dorostych jest
to proces uwalniania sie z ograniczen spotecz-
nych, ktéremu towarzyszy postepujaca indy-
widualizacja, autonomicznosc¢ i rosngca odpo-
wiedzialno$¢ za proces uczenia sie.

Tabela 9. Modele pracy edukacyjnej z ludzmi dorostymi - podstawowe réznice

Model
technologiczny

Kryteria
réznicujgce

Model
Krytyczny

Model
humanistyczny

Najwazniejszy problem | Rozwdj spoteczny

Indywidualna Swiadomos¢

Opresywne warunki

spoteczny zycia
Ontologia cztowieka Istota poznajaca Istota dziatajgca Istota wolna
Kluczowa wartosc Demokracja, dobrobyt | Samorealizacja Wolnos¢

Kontekst edukacji Struktura spoteczna

Indywidualna osobowos¢

.Ja" W spoteczenstwie

Ideat edukacji Zaangazowanie

spoteczne

Rola nauczyciela Przewodzenie

Zintegrowana osobowos$¢ | Orientacja

emancypacyjna
Podtrzymywanie Budzenie swiadomosci
uczenia sie

Zadanie nauczyciela Transmisja wiedzy

Konstruowanie

Kwestionowanie

kompetencji tozsamosci stuchaczy
Charakter edukacji Nauczanie Uczenie sie Krytyczna refleksja
Metody nauczania Podajace Uprzystepniajace Sokratejskie (dialogowe)

Rola doswiadczenia Bezwartosciowe

Potencjalna zrodto

Podstawowe zZrédta

uczenia sie samowiedzy
Pozycja nauczyciela Dominacja Partnerstwo Stuzba
Odpowiedzialnos¢ Nauczyciel Nauczyciel i stuchacze Uczacy sie
Kryteria efektywnosci Reprodukcja wiedzy Umiejetnosc Zdolnos¢ do zmiany zycia
edukacji rozwigzywania problemow | (emancypacja)

Zrédto: Malewski M., Modele pracy edukacyjnej z ludZzmi dorostymi, w: Przybylska E. (red.), Andragogiczne wqtki,
poszukiwania, fascynacje, Torun 2001, s. 284.
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3.3. Edukator dorostych

Opisane powyzej modele pracy edukacyjnej
z ludzmi dorostymi wyznaczajg pewne ramy
dziatania i zadania dla nauczyciela dorostych
(zob. Semkow 2002b). Jego rola nie ogranicza
sie do tradycyjnie rozumianej roli nauczyciela
jako dostawcy wiedzy i kontrolera stopnia jej
przyswojenia. Edukator dorostych petni wiele
roznych rél: mentora, coacha, konsultanta,
doradcy, facylitatora, terapeuty, opiekuna,
itp. W sprostaniu wytaniajgcym sie przed nim
zadan moze mu pomdc przygotowanie an-
dragogiczne oraz nabywane doswiadczenie
w edukacji dorostych. Jego uczniem staje sie
cztowiek dorosty majgcy czesto jasno sprecy-
zowane cele edukacyjne do osiggniecia, boga-
ty bagaz doswiadczen edukacyjnych i zycio-
wych, przyzwyczajenia zwigzane z uczeniem
sie, czasem takze obawy zwigzane z podje-
ciem edukacji, niskg samoocene, brak wiary
w siebie i mozliwos¢ zmiany. Wazne jest tu
zatem budowanie relacji dwupodmiotowe;j
uczen dorosty - nauczyciel, opartej na wza-
jemnym szacunku, zaufaniu, partnerstwie,
wspoélnym podejmowaniu decyzji, itp.

Najczesciej petnione role przez edukato-
ra dorostych to:

TRENER prowadzi réznego rodzaju szko-
lenia, kursy, warsztaty, ktorych celem jest nie
tyle dostarczenie pewnej wiedzy, ile ¢wiczenie
i doskonalenie umiejetnos$ci oraz budowanie
odpowiedniej motywacji do wdrazania na-
bytych umiejetnosci w codziennym zyciu. Aby
poméc dorostemu we wprowadzaniu zmian
(tj. korzystaniu z nowych umiejetnosci) warto
przewidywac dtugofalowe dziatania eduka-
cyjne w ramach coachingu lub mentoringu.

COACH analizuje proces uczenia sie,
udziela uczniowi informacji zwrotnej, poszu-
kuje wraz z uczacym sie sposobdw sprzyjaja-
cych osigganiu coraz wiekszej efektywnosci
dziatania. Jest bardziej nastawiony na zmiane
niz na dotychczasowe osiggniecia, koncen-
truje sie na sukcesach i mozliwosciach, a nie
na popetnianych btedach badz porazkach.
Zacheca do samodzielnego rozwigzywania

pojawiajgcych sie problemoéw. ,W odniesieniu
do procesu dydaktycznego coaching mozna
uznac za swoistego rodzaju cykl sktadajgcy sie
z formalnego szkolenia, monitorowania wy-
nikoéw uczgcego sie, udzielania mu informacji
zwrotnych, a takze wspierania jego dalszego
uczenia sie w celu poprawy wynikéw i cia-
gtego oceniania doskonalenia umiejetnosci”
(Czubak-Koch 2013, s. 29).

MENTOR jest przyjacielem, doradcg, kté-
ry wspiera, utatwia, zacheca do samodzielne-
go radzenia sobie. Mentoring ,podobnie jak
coaching, mozna opisac jako proces sktadaja-
cy sie z trzech faz: uzgodnienia planu nauki,
zapewnienia wsparcia w osigganiu celdw,
wsparcia samorozwoju. Jednakze mentoring
rozni sie od coachingu. Zadaniem coacha jest
nadzorowanie rozwoju konkretnych umiejet-
nosci, natomiast mentora interesuje rozwgj
podopiecznego w dtuzszej i szerszej perspek-
tywie niz samych umiejetnosci” (Czubak-Koch
2013, s. 29). Mentor wspdlnie z uczniem usta-
lajg plan dziatania, kolejne progi do pokona-
nia, nastepnie kontrolujg osiggniete wyniki.

FACYLITATOR podnosi efektywnos¢ pra-
cy grupy poprzez odpowiednie moderowanie
dyskusji, umiejetne interweniowanie w przy-
padku zaistnienia konfliktu. Jednoczesnie nie
jest merytorycznie zaangazowany w podejmo-
wane zagadnienia, jest neutralny w stosunku
do poruszanych zagadnien, nie przedstawia
wiasnego punktu widzenia. Tym samym po-
zwala na samodzielne wypracowanie rozwig-
zan przez grupe. Monitoruje przebieg pracy,
ale bezpos$rednio nie wigcza sie w wypracowy-
wane rezultaty. Pomaga w osiggnieciu kom-
promisu w trudnych sytuacjach.

DORADCA pomaga dorostemu w lep-
szym zrozumieniu problemu oraz daje wska-
zowki dotyczgce mozliwosci spostrzegania
problemu i radzenia sobie z nim. ,Dziatania
doradcze majg na celu uzyskanie pozadane-
go stanu, ktory bytby rezultatem zmiany za-
chodzacej w zachowaniu, umiejetnosciach czy
postawach” (Czubak-Koch 2013, s. 30). Podej-
mowanie dziatan doradczych wymaga jednak
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specjalistycznej wiedzy dotyczgcej proble-
mu oraz kompetencji w zakresie udzielania
porad. Jest to rola szczegdlnie wazna w edu-
kacji pozaformalnej i nieformalnej, w ramach
ktorej dorosli zwykle sg bardziej otwarci,
czesciej pytajag nauczyciela o rade, dzielg sie
swoimi doswiadczeniami, refleksjami, niepo-
kojami.

Na przyjecie danej roli edukacyjnej wywie-
rajg wptyw m.in. tresci ksztatcenia, umiejetnosc
uczenia sie dorostego, gotowos¢ do uczenia
sie. Gerald Grow w swojej koncepcji przedsta-
wit cztery stadia rozwoju gotowosci do uczenia
sie dorostego, ktore implikujg rézne role edu-
katora i przyjmowane przez niego style na-
uczania.

Tabela 10. Model stadidéw rozwoju autonomii uczacego sie dorostego wedtug Geralda Growa

Stadium rozwoju
autonomii
uczgcego sie dorostego

Rola

edukatora dorostych

Przyktadowe zadania
edukatora dorostych

Zaleznos¢ Ekspert, coach

Coaching z natychmiastowym
feedbackiem

Wyktad jako metoda nauczania
Dyrektywny styl nauczania

Zainteresowanie

Motywator, przewodnik

Wyktad interaktywny inspirujgcy

do aktywnosci/zmiany, dyskusja jako
metody nauczania

Ustalanie celéw i opracowywanie
strategii uczenia sie

Zaangazowanie Facylitator Dyskusja, facylitacja
Praca w matych grupach
Niedyrektywny styl nauczania (w petni
oparty na zasadach andragogiki)
Gotowos¢ Konsultant Praca indywidualna

do samoksztatcenia

Praca w grupie
Kreatywnos¢
Mentoring

Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie Knowles M.S, Holton E.F., Swanson R.A. (2015). The Adult Learner.
The definitive classic in adult education and human resource development. London-New York.



DYDAKTYKA DOROStYCH
- WYBRANE ZAGADNIENIA TEORETYCZNE | PRAKTYCZNE

4.1. Zasady dydaktyki konstruktywistycznej

Zasady nauczania sg to ,reguty organizowania
i prezentowania wiadomosci, nieco doktad-
niej: ogdlne normy postepowania nauczyciela
w czasie przygotowania i prowadzenia lekcji
umozliwiajgce uwzglednienie jednoczesnie in-
formacji z wielu zrédet i utrzymanie kierunku
czynnosci uczenia sie uczniow” (Kruszewski
2005, s. 241).

W dydaktyce konstruktywistycznej sfor-
mutowano kilka zasad przydatnych w dydakty-
ce dorostych (Siebert 2001, zob. tez Nizinska
2013):

* zasada zorientowania na grupy docelo-
we, ktére de facto nie sg kreowane przez
edukacje, lecz przez procesy kulturowe
i spoteczne. Edukacja jednak powinna
odpowiadac na potrzeby tych grup (np.
zagrozonych wykluczeniem spotecznym,
bezrobotnych, uzdolnionych);
zasada zorientowania na uczestnikoéw,
ktéra oznacza orientacje na wymiar indy-
widualny dorostego ucznia poprzez po-
znanie uczacej sie osoby (jej potrzeb i do-
Swiadczen) celem optymalizacji procesu
edukacyjnego, jego indywidualizacji, roz-
norodnosci stosowanych form ksztatcenia
oraz doradztwa edukacyjnego;
zasada pracy nad wzorami interpre-
tacyjnymi/schematami znaczeniowy-
mi, ktérymi postugujg sie osoby doroste
w ogladzie rzeczywistosci, a ktore ze swej
strony mogg stanowi¢ znamienne bariery
w procesie edukacyjnym. Jednym z postu-
latow jest tu dgzenie do uznania réznych
punktow widzenia edukatora dorostych
i uczgcego sie, co ma umozliwic¢ uelasty-
cznienie wzordw interpretacyjnych oraz

otwartos¢ na odmienne poglady. W tym
sensie cele dorostego ucznia zwigzane
z uczeniem sie stanowig ogniskowg pro-
cesu edukacyjnego. Oznacza to wspotpra-
ce, wspotudziat i partnerskie ustalanie ce-
|6w ksztatcenia oparte na zgodnosci celow
nauczania (edukator) i celéw uczenia sie
(dorosty uczen). Efektem koricowym jest
zdolnos$¢ osoby dorostej do samoksztat-
cenia poprzez refleksyjne uczenie sie,
czyli Swiadomg afirmacje celéw, wtasnych
zainteresowan i potrzeb jak réwniez zdol-
nos¢ do samokrytyki i samooceny. Nale-
zy przy tym zauwazy¢, ze tak rozumiane
uczenie sie stanowi autonomiczny ob-
szar aktywnosci osoby dorostej, ktory nie
moze wyklucza¢ mozliwosci sprawowania
dotychczasowych rél spotecznych w zyciu
prywatnym, zawodowym i spotecznym.
Ponadto, proces nauczania i uczenia sie
0sOb dorostych jest obarczony pomyika-
mi i btedami, a sam proces edukacyjny
charakteryzuje sie niepewnoscig i duzg
dozg prawdopodobienstwa. Jednym z po-
zadanych narzedzi w tym kontekscie jest
autoironia, zachowanie dystansu wobec
wiasnych btedow;

zasada dostosowania jezyka zaje¢ do
odbiorcéw,

zasada skrzyzowania perspektyw na-
uczyciela i ucznia, ktéra oznacza daze-
nie do wzajemnego zrozumienia przez
respektowanie indywidualnych réznic, by
znajdowac jak najwiecej podobienistw;
zasada zorientowania na cele ucze-
nia sie, ktore powinny by¢ negocjowane
z uczacymi sie dorostymi. Wyznacznikiem
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sukcesu w uczeniu sie jest zgodnos¢ po-
miedzy celami a zainteresowaniami i po-
trzebami uczestnikow ksztatcenia;

» zasada konfrontacji z tresciami ksztat-
cenia podkresla, ze edukacja dorostych
jest czym$ wiecej niz okazjg do interakgcji
spotecznych i wymiany doswiadczen. Aby
byta skuteczna musi koncentrowac sie
na tresciach ksztatcenia istotnych z punk-
tu widzenia zamierzonych celéw;

» zasada samoksztatcenia podkreslajgca
znaczenie wigczania w proces ksztatce-
nia elementéw refleksji nad uczeniem sie
(np. warsztaty biograficzne) oraz inicjowa-

—_ 8

nia sytuacji umozliwiajgcych samodzielne
uczenie sie;

e zasada ekonomiki czasu zachecajgca
do uwzglednienia kategorii czasu w pro-
cesie edukacji (czas jako powod rezygnacji
zuczenia sie, zarzadzanie czasem, edukacja
jako sposob spedzania wolnego czasu, itp.);

* zasada prawdopodobienstwa biedu -
nauczyciel moze stworzy¢ warunki sprzyja-
jgce uczeniu sie, lecz jest to proces na tyle
osobliwy, ze mogg pojawic sie okolicznosci
nieprzewidywalne, obarczone ryzykiem
popetnienia btedu,

* zasada wykorzystania humoru.

4.2. Katalog metod szkoleniowych

Tabela 11: Metody nauczania w edukacji dorostych oparte na aktywnosci i zaangazowaniu uczgcego sie

Metoda - krétki opis

Zastosowanie metody

Burza mézgéw (ang. brainstorming) - rodzaj

dyskusji majacej na celu stworzenie jak najwiekszej

liczby pomystoéw przez grupe, a nastepnie wyboér
najbardziej wartos$ciowych dla osiggniecia
zatozonego celu

Kreatywnos¢

Nowe pomysty, innowacje
Rozwigzywanie problemoéw
Podejmowanie decyzji

Brainwriting - odmiana burzy mézgéw, etap
ustnego generowania pomystéw przez grupe
zastgpiony jest zapisywaniem pomystow
indywidualnie przez cztonkéw grupy; zwykle
metoda jest bardziej efektywna niz klasyczna
burza mézgéw

Brainwriting 635 - generowanie pomystéw
odbywa sie w formie pisemnej (zob. wyzej) przy
uwzglednieniu zasady: 6 uczestnikow generuje

3 pomysty w ciggu 5 minutowych rund (uczestnik
zapisuje trzy pomysty i podaje kartke sgsiadowi,
ten czyta zapisane pomysty i dodaje swoje, inne)

Brainwriting 625 - generowanie pomystéw
odbywa sie w formie pisemnej (zob. wyzej)

przy uwzglednieniu zasady: 6 uczestnikéw
generuje 2 pomysty w ciggu 5 minutowych rund
(uczestnik zapisuje dwa pomysty, zagina kartke
tak, aby niewidoczny byt pomyst zapisany jako
pierwszy i przekazuje jg osobie siedzacej po lewej
stronie. Ta czyta pomyst znajdujgcy sie w drugim
punkcie i zapisuje swoje dwa pomysty, zagina karte
zastaniajgc pomyst zapisany przez druga osobe

i podaje dalej

Kreatywnos¢

Nowe pomysty, innowacje

Rozwigzywanie problemow

Podejmowanie decyzji

Aktywizacja introwertykéw, oséb nieSmiatych
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Affinity map - po przedstawieniu problemu

do rozwigzania nastepuje zapisywanie pomystow
przez uczestnikéw (zob. brainwriting), kazdy

na oddzielnej karteczce samoprzylepnej;

po zebraniu wszystkich karteczek prowadzacy
segreguje je tematycznie w kolumny, nadajgc im
tytuty

Kreatywnos¢

Nowe pomysty, innowacje

Kategoryzowanie, sortowanie pomystow
Rozwigzanie probleméw

Podejmowanie decyzji

Aktywizacja introwertykow, oséb nieSmiatych.

Cwiczenia praktyczne - zadania wykonywane
przez uczestnikéw indywidualnie lub w grupach

Usystematyzowanie wiedzy
Samodzielne dochodzenie do wiedzy
Zastosowanie wiedzy w praktyce
Rozwdj umiejetnosci

Rozwigzanie problemoéw
Podejmowanie decyzji

Rozwdj kompetencji spotecznych
Integracja grupy

Demonstracje i pokazy - trener (lub osoba przez
niego wskazana) wykonuje okreslong czynnos¢,
ktorg obserwujag uczestnicy szkolenia

Zdobywanie umiejetnosci
Uczenie sie czegos krok po kroku

Dyskusja - rozmowa, wymiana zdan pomiedzy
uczestnikami szkolenia

Dzielenie sie wiedzg, doswiadczeniem, opinig
Rozwdj krytycznego myslenia

Zachecenie niesSmiatych uczestnikow

do aktywnego udziatu w szkoleniu
Utatwienie wyciggania wnioskow

Rozwoj kompetencji spotecznych

Lepsze poznanie sie uczestnikéw

Interpretacja tekstu - czytanie i analiza tekstu,
refleksja, wycigganie wnioskéw, poréwnywanie

Przygotowanie sie do szkolenia
Wyréwnanie poziomu wiedzy uczestnikow
Uzupetnienie innych form uczenia sie
Samoksztatcenie

Rozwdj krytycznego myslenia

Wyktad - ustne przekazanie informacgji
stuchaczom

Przekazanie wiedzy, dostarczenie informacji

Wyktad interaktywny - ustne przekazanie
informacji stuchaczom z elementami dyskusji

Przekazanie wiedzy, dostarczenie informacji
Dzielenie sie wiedza, doswiadczeniem, opinig

Prezentacje - omoéwienie zagadnienia lub efektow
wczesniej wykonanej pracy, czesto wspomagane
pomocami multimedialnymi lub innymi
materiatami

Zdobycie wiedzy, informacji
Przedstawienie efektow wykonanej pracy
Rozwoj kompetencji spotecznych
Wykorzystanie technologii informacyjnych
W nauczaniu

Pytania i odpowiedzi - seria pytan kierowanych
do uczacych sie i odpowiedzi

Ewaluacja

Zachecenie uczestnikow do przedstawienia swoich
opinii

Pobudzenie do aktywnego uczestniczenia

w zajeciach

Studium przypadku - opis prawdziwego lub
wymyslonego przypadku, sytuacji, problemu
szczegbtowo analizowany w poszukiwaniu
rozwigzania

Rozwdj krytycznego myslenia
Analiza i rozwigzywanie problemow
Podejmowanie decyzji

Praca w grupie

Metoda tekstu przewodniego - tekst zawierajgcy
opis kolejnych krokéw i zadan posrednich, ktére
nalezy wykonaé, aby rozwigzac sformutowany

na poczatku problem

Rozwigzywanie problemow

Podejmowanie decyzji

Rozw6j umiejetnosci

Samodzielne poszukiwanie wiedzy, rozwigzan
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Metoda projektu - ztozone zadanie

do wykonania, obejmujgce zaréwno pozyskiwanie
i systematyzowanie wiedzy, jak i jej zastosowanie
do wykonania zadania

Uczenie sie przez dziatanie
Rozwigzywanie problemow
Praca w grupie

Aktywizacja uczestnikow

Warsztaty biograficzne - warsztaty polegajace
na wspominaniu i opowiadaniu historii swojego
zycia; oparte na zatozeniu, ze cztowiek moze uczy¢
sie z biografii wtasnej i innych oséb

Gra autobiograficzna - gra polegajaca
na opowiadaniu wybranych wydarzen sktadajgcych
sie na historie zycia

Linie zycia - wizualna prezentacja wtasnej
biografii (moze takze uwzgledniac wizje
przysztosci)

Refleksja, namyst nad zyciem wtasnym i innych
Uczenie sie z biografii

Praca w grupie

Aktywizacja uczestnikow

Edukacja miedzypokoleniowa

Metoda Walta Disneya - metoda stuzaca
tworzeniu nowych pomystéw przez uczestnika/
uczestnikéw wcielajacych sie w role Marzyciela,
Realisty i Krytyka

Metoda szesciu myslowych kapeluszy

Edwarda de Bono - dyskusja majgca na celu
stworzenie nowych pomystéw lub analize pomystu
poprzez spojrzenie na omawiane zagadnienie

Kreatywnos¢

Nowe pomysty, innowacje
Rozwigzywanie problemow
Podejmowanie decyzji

Rozwdj kompetencji spotecznych
Prezentowanie swojego stanowiska
i argumentowanie

Uwzglednianie stanowiska innych
Praca w grupie

z szesciu réznych perspektyw/stylow myslenia Aktywizacja

odpowiadajgcych szesciu kolorom kapeluszy: biaty

(fakty, liczby), czerwony (emocje, intuicja), czarny

(pesymizm, krytyka), zotty (optymizm), zielony

(kreatywnos¢), niebieski (moderator dyskus;ji)

Metody ekspresyjne - aranzowanie sytuacji Twérczos¢

umozliwiajgcej wyrazanie siebie, wytwarzanie Uczenie sie przez przezywanie
i eksponowanie wartosci, a jednoczesnie Aktywizacja

przezywanie emog;ji

Edukacja miedzypokoleniowa

Metody impresyjne - aranzowanie sytuacji
umozliwiajgcej uczestnictwo w eksponowanych
wartosciach

Tworczosc

Uczenie sie przez przezywanie
Zdobywanie wiedzy

Edukacja miedzypokoleniowa

Metoda btyskawicy - rundka krotkich wypowiedzi
(1-2 zdanie rozpoczynajace sie od ,ja...”") kazdego
uczestnika na zadany temat

Szybka wymiana opinii, informacji, doswiadczen
Poprawa komunikacji w grupie

Poprawa atmosfery w grupie

Uzyskanie feedbacku od uczestnikéw szkolenia
Aktywizacja catej grupy

WEBQuest - realizacja projektu poprzez
samodzielne poszukiwanie informacji w zasobach
internetowych i ich wykorzystanie w celu
wykonania zadania

Uczenie sie przez dziatanie
Rozwigzywanie problemoéw
Wykorzystanie technologii informacyjnych
W nauczaniu

Aktywizacja uczestnikow

Gra spoteczna -umozliwia zdobywanie
kompetencji w praktyce, integruje lokalng
spotecznos¢, wdraza idee réwnosci ptci w zyciu
rodzinnym i zawodowym, motywujgc do rozwoju
i utatwiajgc zmiane sytuacji zyciowe;j

Uczenie sie przez dziatania
Aktywizacja uczestnikow
Podejmowanie decyzji
Integracja
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Edukacyjny spacer wirtualny - cyfrowe,
potgczone panoramy pozwalajgce na realistyczne
odwzorowanie rzeczywistosci i umozliwiajace
odbiorcy wirtualne poruszanie sie po niej

Innowacje

Wykorzystanie technologii informacyjnych

W nauczaniu

Pokazanie miejsca, do ktérego trudno bytoby
dotrzec¢ w Swiecie realnym

Mapa empatii - graficzne przedstawienie persony

(osoby) oraz wyobrazen dotyczacych tego, co ona
czuje, widzi, styszy, robi i méwi w celu stworzenia
profilu odbiorcy (np. jakiejs ustugi, produktu)
(zob. Design Thinking)

Kreatywnos¢

Nowe pomysty, innowacje

Rozwigzanie problemoéw

Podejmowanie decyzji

Empatia

Rozwoj wyobrazni i abstrakcyjnego myslenia

Mapa kontekstu - graficzne przedstawienie
uwarunkowan wptywajgcych na funkcjonowanie
czegos (zob. Design Thinking)

Kreatywnos¢

Nowe pomysty, innowacje

Rozwigzanie problemoéw

Podejmowanie decyzji

Rozwoj wyobrazni i abstrakcyjnego myslenia
Przedsiebiorczos¢

Pecha Kucha - prezentacja wedtug scisle
okreslonej reguty 20x20, co oznacza: 20 slajdow,
kazdy po 20 sekund. £gczny czas prezentacji to
6 minut 40 sekund

Wystapienia publiczne

Prezentowanie swojego stanowiska

i argumentowanie

Autoprezentacja

Uczenie sie przez dziatanie

Rozwoj kompetencji spotecznych
Wykorzystanie technologii informacyjnych
W nauczaniu

Aktywizacja uczestnikow

Zarzadzanie czasem

Elevator Pitch - prezentacja problemu
w bardzo kroétkim czasie, tj. od 30 sek. do 2 min.
(metaforycznie zanim winda dotrze na ostatnie
pietro i czas na rozmowe sie zakorczy)

Prezentowanie swojego stanowiska
i argumentowanie

Autoprezentacja

Uczenie sie przez dziatanie

Rozwoj kompetencji spotecznych
Aktywizacja uczestnikow
Zarzadzanie czasem

Sesja posterowa - wystawa plakatow graficznie
prezentujgcych wybrane zagadnienie

Interaktywna sesja posterowa - wystawa
plakatow graficznie prezentujgcych wybrane
zagadnienie potgczona z prezentacjg i dyskusja

Zdobycie wiedzy, informacji
Przedstawienie efektow wykonanej pracy
Rozwoj kompetencji spotecznych
Wykorzystanie technologii informacyjnych
W nauczaniu

Rozwdj kompetencji spotecznych
Prezentowanie swojego stanowiska

i argumentowanie

Twérczosc

Mapy mysli - graficzne przedstawienie tematu,
sporzadzenie notatki

Zdobycie wiedzy, informacji
Utrwalenie wiadomosci
Tworczosé

Storytelling - opowiadanie historii, tworzenie
narracji

Kreatywnos¢

Kompetencje spoteczne

Komunikowanie sie w jezyku obcym i ojczystym
Prezentowanie swojego stanowiska

i argumentowanie

Edukacja miedzypokoleniowa
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Metoda JIGSAW (uktadanka z puzzli) - uczenie
sie we wspotpracy z innymi poprzez opracowanie
fragmentu wiedzy i przekazanie jej pozostatym
cztonkom grupy; kazdy odpowiedzialny jest

za fragment wiedzy (jakby puzzle), zadaniem
kazdego cztonka grupy jest przyswojenie catego
materiatu

Zdobycie wiedzy, informacji
Utrwalenie wiadomosci
Wspotpraca

Analiza SWOT - analiza i ocena okreslonego
problemu, sytuacji, dziatalnosci organizacji
poprzez wykorzystanie graficznego schematu
zawierajgcego nastepujace elementy: Mocne
strony, stabe strony, szanse, zagrozenia

Kreatywnos¢

Refleksyjnosc¢ i krytyczne myslenie

Umiejetnos¢ dostrzegania zagrozen, szacowania
ryzyka

Podejmowanie decyzji

Przedsiebiorczos¢

Portfolio - gromadzenie materiatow na wybrany
temat

Kreatywnos¢

Samodzielne poszukiwanie informacji
Wykorzystanie technologii informacyjnych
W nauczaniu

Samoksztatcenie

Odgrywanie roél - udziat w aranzowanych
scenkach i odgrywanie przydzielonej roli

Wdrazanie umiejetnosci

Przecwiczenie sytuacji

Zmiana postawy

Swiadomosé¢ swoich umiejetnosci i zachowan
Empatia

Symulacje - nasladowanie prawdziwej sytuacji,
w ktérej uczestnicy rozwigzujg jakis problem,
odgrywajac okreslone role

Symulacja czynnosci, ktérej nie mozna wykonac
bezposrednio

Przecwiczenie sytuacji

Zmiana postawy

Swiadomos$¢ swoich umiejetnosci i zachowan
Rozwigzywanie problemow

Praca w grupie

Praca w kregu - dzielenie sie z innymi swoimi
doswiadczeniami

Nawigzywanie bezposredniego kontaktu
wzrokowego i emocjonalnego

Zmniejszanie dystansu i wyrownywanie pozycji
spotecznych

Rundka - seria krotkich wypowiedzi kazdego
uczestnika

Werbalizowanie swoich odczud i spostrzezen
Lepsze poznawanie sie uczestnikow
Zwiekszenie samoswiadomosci

Zrodto: Mazurek E., Kuzilek-Sekscinska E., Suchozebrska E., Stepien T. (2017). Akademia Wiedzy Koniecznej -
Nowa droga do sukcesu. Model pracy szkoty jako Lokalnego Osrodka Wiedzy i Edukacji. Wroctaw: Politechnika
Wroctawska, Stowarzyszenie Aktywnosci Obywatelskiej ‘Carpe Diem’.

4.3. Lokalny OSrodek Wiedzy i Edukac;i
- przestrzen aktywnosci i edukacji dorostych

Zgodnie z zatozeniami pilotazowego projektu
~Akademia Wiedzy Koniecznej - nowe oblicze
szkoty jako Lokalnego Osrodka Wiedzy i Edu-
kacji” wspotfinansowanego przez Unie Euro-
pejska z Europejskiego Funduszu Spotecznego
w ramach Programu Operacyjnego Wiedza

Edukacja Rozwdj realizowanego przez Poli-
technike Wroctawska w partnerstwie ze Stowa-
rzyszeniem Aktywnosci Obywatelskiej ‘Carpe
Diem’ w catej Polsce powstanie 20 Lokalnych
Os$rodkéw Wiedzy i Edukacji (LOWE). Gtow-
nym celem projektu jest zwiekszenie udziatu

26



0s6b dorostych w edukacji poprzez stworze-
nie dla nich atrakcyjnej pod wzgledem formy
i tresci oferty. LOWE zostang zlokalizowane
w szkotach, ktére tworzg jedng z najbardziej
dostepnych sieci ustug publicznych i majg za-
soby do tego, aby zaktywizowac osoby doroste
w swoim otoczeniu. W ramach otwartego na-
boru zostang wybrane szkoty, ktérym zostanie
przyznany grant na uruchomienie i funkcjono-
wanie LOWE.

Funkcjonowanie LOWE ma opierac sie
na zatozeniach opracowanego na potrzeby
projektu modelu (zob. Mazurek, Kuzilek-Sek-
Scinska, Suchozebrska, Stepien 2017), ktory de
factobedzie podlegat systematycznejewaluacji.
Projekt ma bowiem pomoc zdiagnozowa,
na ile poczynione zatozenia znajdujg zastoso-
wanie w praktyce i sg skuteczne.

Grupe odbiorcow oferty Lokalnych Osrod-
kow Wiedzy i Edukacji stanowi¢ bedg osoby
doroste, reprezentujgce przede wszystkim na-
stepujgce Srodowiska:

* rodzice lub opiekunowie dzieci realizuja-
cych obowigzek szkolny;

* osoby doroste majace utrudniony dostep
do form edukacji os6b dorostych;

* osoby doroste majgce niski poziom wy-
ksztatcenia lub wyksztatcenie wymagajgce
aktualizacji (co najwyzej zasadnicze zawo-
dowe lub wyksztatcenie srednie i policeal-
ne zdobyte w zesztym wieku);

* osoby doroste zwigzane z rolnictwem;

* osoby doroste nieaktywne zawodowo lub
bezrobotne;

* osoby doroste podlegajgce formom po-
mocy spotecznej i wsparcia rodziny;

* 0soby doroste w wieku 45+.

Mimo, ze wszystkie utworzone w ramach
projektu Lokalne Osrodki Wiedzy i Edukacji
bedg wdrazaty ten sam model, kazdy z nich
bedzie miat nieco inng oferte edukacyjng do-
pasowang do zdiagnozowanych potrzeb spo-
tecznosci lokalnej. Diagnoza potrzeb zostanie
opracowana we wspotpracy Lidera projektu
z organami prowadzgcymi szkoty uczestniczg-
ce w projekcie oraz z samymi szkotami poprzez
przeprowadzenie badan focusowych oraz ana-
lize dokumentéw dotyczgcych sytuacji kon-
kretnego regionu/otoczenia szkoty i strategii
rozwoju. Celem edukacji prowadzonej w LOWE
bedzie rozwéj kompetencji kluczowych w pro-
cesie uczenia sie przez cate zycie, tj.:

* porozumiewanie sie w jezyku ojczystym,
* porozumiewanie sie w jezyku obcym,
* kompetencje matematyczne, naukowe
i techniczne,
* kompetencje informatyczne,
* umiejetnosc¢ uczenia sie,
* kompetencje spoteczne i obywatelskie,
* inicjatywa i przedsiebiorczos¢,
* Swiadomos¢ i ekspresja kulturalna.

R6znorodnos¢ oferowanych zaje¢ pod
wzgledem tematycznym i organizacyjnym oraz
zastosowane metody nauczania wymuszajg
wrecz niestandardowe podejscie w ich realiza-
cji oraz permanentne modyfikowanie zatozen
wyjsciowych, co stanowi bez watpienia inno-
wacje w edukacji dorostych, a jednoczesnie
wyzwanie dla kadry LOWE. Stanowic¢ jg beda
zaréwno nauczyciele szkét (tym razem w no-
wej roli - roli edukatora dorostych), jak i pra-
cownicy innych instytucji (np. Doméw Kultury)
oraz liderzy spoteczni juz dziatajgcy na rzecz
rozwoju spotecznosci lokalnych.



5.
PODSUMOWANIE

Edukacje dorostych mozna uznaé za psy-
chospoteczny proces rozwoju, ktérego ce-
lem jest permanentne ksztattowanie wtasnej
dorostosci i dojrzatosci. Nalezy podkreslic,
ze edukacja dorostych opiera sie na dobro-
wolnosci. Podjecie edukacji przez osoby do-
roste charakteryzuje sie samodzielnym za-
angazowaniem w proces edukacyjny oraz
samodzielnym kierowaniem procesem ucze-
nia sie. W ten sposob ‘uczenie sie’ moze byc
uznane za integralny element zycia codzien-
nego osoby dorostej. Z tego wzgledu war-
to przypomnie¢ w ramach konkluzji siedem
kluczowych aspektow uczenia sie dorostych
opracowanych przez Karin Tusting i Davida
Bartona a wynikajgcych ze wspotczesnych
teorii andragogicznych (por. Tusting, Barton
2008, zob. tez Nizirska 2013):

1) Motywacja

* dorosli majg wtasng motywacje do ucze-
nia sie,

* najpierw dopasowujg uczenie sie do wta-
snych celéw, pdzniej sie w nie angazuja,

* cele uczenia sie dorostych wigzg sie z po-
dejmowanymi przez nich dziataniami i ro-
lami w codziennym zyciu.

2) Inicjatywa

* dorosli dgzg do autonomii w procesie
uczenia sie,

* inicjatorem uczenia sie jest sam cztowiek
dorosty, a rolg edukatora jest stwarzanie
mu bezpiecznych warunkow sprzyjajacych
rozZwWojowi.

3) Specyfika i style uczenia sie dorostych

* dorosli sg zdolni do refleksji nad proce-
sem uczenia sie,

* potrafig doskonali¢ wtasne uczenie sie
(np. style uczenia sie) poprzez namyst nad
nim i dyskusje.

4) Uczenie sie w codziennosci

* uczenie sie dorostych jest wpisane w ich zy-
cie codzienne (uczg sie poprzez zaangazo-
wanie w rozne aktywnosci, role, zadania),

* edukacja dorostych moze wychodzi¢ poza
to zaangazowanie i stwarza¢ warunki
do rozwoju nowych kompetencji.

5) Refleksja i doswiadczenia

* dorosli poddajg refleksji doswiadczenia
zyciowe i na podstawie wycigganych wnio-
skéw uczg sie,

* refleksyjne uczenie sie jest efektem mie-
rzenia sie z sytuacjg i rozwigzywania pro-
blemdw.

6) Nieformalny charakter uczenia sie

* znaczgca czes¢ procesOw uczenia sie ma
charakter incydentalny i idiosynkratyczny,
nie sg one zaplanowane i przewidywane,

* refleksyjne uczenie sie mozna pobudzag,
ale nie mozna zagwarantowac, ze wystgpi
w edukacji konkretnego cztowieka.

7) Potencjat transformacyjny uczenia sie

* refleksyjne uczenie sie umozliwia reorga-
nizacje doswiadczenia i zobaczenie sytu-
acji w nowy, odmienny sposob,

* uczenie sie dorostych ma potencjat trans-
formacyjny zaréwno w wymiarze indywi-
dualnym, jak i spotecznym.
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