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Wstep

Ksztattowanie adekwatnych rozwigzan wspierajacych polityki publiczne w zakresie
uczenia sie przez cate zycie oraz rozwijania umiejetnosci wymaga prowadzenia

badan i diagnoz. Wiedza na temat sposobdw uczenia sie 0séb dorostych i czynnikéw
wptywajacych na podejmowanie aktywnosci edukacyjnej po ukoniczeniu edukag;i
wstepnej jest istotna dla rozwijania dziatan stuzacych zwiekszaniu spojnosci spotecznej
i rozwijaniu gospodarki opartej na wiedzy. Instytut Badan Edukacyjnych ma wieloletnie
doswiadczenie w prowadzeniu badan z obszaru edukacji, uczenia sie dorostych

oraz problematyki LLL (lifelong learning). Zrealizowane badanie ,Sciezki edukacyjne
uczacych sie dorostych w Polsce” podejmuje problematyke edukacji dorostych w sposéb
pogtebiony, uwzgledniajacy biograficzne aspekty doswiadczen edukacyjnych oséb
dorostych w Polsce. W ten sposéb stanowi komplementarne rozszerzenie wiedzy na ten
temat w stosunku do badan realizowanych dotychczas.

Koncepcja uczenia sie przez cate zycie (ang. LLL - lifelong learning) w szerokim ujeciu
obejmuje wszystkie etapy edukacji. W prezentowanym badaniu skupiono sie natomiast
na aktywnosci edukacyjnej dorostych rozumianej jako uczenie sie oséb dorostych po
zakonczeniu obowigzkowej nauki szkolnej. Zgodnie z innymi zatozeniami idei LLL,
aktywnos¢ edukacyjna dotyczy wszystkich trzech form ksztatcenia: edukacji formalnej,
pozaformalnej i nieformalnego uczenia sie. Dziatania edukacyjne w tym rozumieniu
podejmowane sg w celu nabywania i doskonalenia wiedzy, umiejetnosci oraz
kompetencji w ramach zycia osobistego, zawodowego, spotecznego czy obywatelskiego.

Wiedza na temat uwarunkowan podejmowania aktywnosci w obszarze uczenia sie
dorostych przez cate zycie moze by¢ przydatna dla r6znego typu podmiotow i sSrodowisk.
Moze by¢ uzyteczna dla kazdego z trzech elementéw istotnych dla ksztattowania
edukacji dorostych - sfery popytu, podazy oraz regulacyjnej sfery instytucji publicznych.
Wiedza ta stuzy¢ moze efektywniejszemu wdrazaniu i ksztattowaniu polityk publicznych
oraz aktualizowaniu strategii dziatania na poziomie krajowym, regionalnym i lokalnym.
Moze by¢ réwniez przydatna dla pracodawcow i instytucji otoczenia biznesu

w zakresie szeroko rozumianych procesow rozwoju kadr, dla instytucji szkoleniowych

i edukacyjnych w celu ksztattowania adekwatnej oferty, czy tez dla instytucji rynku pracy
oraz innych podmiotéw do przygotowywania rozwigzan stuzacych wspieraniu jednostek
w aktywnym uczeniu sie.
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Dzieki rozpoznaniu ztozonych uwarunkowan podejmowania aktywnosci edukacyjnej

w ramach doswiadczenia zyciowego 0s6b dorostych, mozliwa byta identyfikacja
znaczenia, jakie nadawane jest przez dorostych uczeniu sie dla rozwoju kariery
zawodowej oraz dla innych obszaréw zycia. Ujawnione zostaty ztozone procesy
ksztattowania projektéw edukacyjnych przez dorostych — w tym realizowane przez
uczenie sie cele zyciowe, sposoby dziatania, podejmowania decyzji i mierzenia sie

z wyzwaniami. Pozwolito to rowniez okresli¢ znaczenie réoznych czynnikdédw wptywajacych
na aktywne witaczanie sie w procesy edukacyjne, w tym wzajemne ich oddziatywanie na
siebie.

W rozdziale pierwszym raportu przedstawiono kontekst realizowanego badania.
Wskazane zostaty uwarunkowania realizowania polityki na rzecz rozwoju idei LLL

w Polsce. Przywotano wybrane wyniki dotychczasowych badan i analiz zjawiska uczenia
sie dorostych oraz wynikajace z nich wyzwania dla wspierania rozwigzan stuzacych
zwiekszaniu aktywnosci edukacyjnej w dorostosci. Zidentyfikowano dominujace cele

i kierunki dziatan przypisywane wspotczesnie realizowanym politykom na rzecz uczenia
sie przez cate zycie oraz odniesiono je do alternatywnych sposobow rozumienia tej idei.

W drugim rozdziale przedstawione zostaty zatozenia teoretyczne i metodologiczne
zrealizowanego badania. Szczegétowe cele powigzane zostaty zomowieniem istotnej
dla przeprowadzonej analizy kategorii refleksyjnosci edukacyjnej i jej znaczenia

w odniesieniu do ksztattowania przez osoby doroste sciezek edukacyjnych. Oméwiono
takze zatozenia stojgce za wybrang metodg badania narracyjnego, w tym znaczenie
biograficznego wymiaru doswiadczen edukacyjnych. Przedstawione zostaty przyjete
rozwigzania dotyczace realizacji terenowej czesci badania, stosowanych narzedzi

i napotkanych wyzwan w prowadzeniu narracyjnych badan w tematyce uczenia sie
dorostych.

Rozdziat trzeci zawiera prezentacje wynikéw analizy materiatu badawczego
zgromadzonego w ramach zrealizowanych wywiadéw z uczacymi sie dorostymi. Analiza
sposobow ksztattowania sciezek edukacyjnych w dorostosci pozwolita opracowac
typologie szesciu dominujacych styléow refleksyjnosci edukacyjnej przyjmowanych przez
uczestnikdw badania. Zréznicowanie styléw uwzgledniato znaczenia nadawane edukacji
i uczeniu sie, dominujace cele i dgzenia realizowane przez aktywnos¢ edukacyjng, a takze
sposoby angazowania sie i podejmowania decyzji o uczeniu sie w dorostosci. Ujawnito to
rézne podejscia do uczenia sig, ktore wptywaja na sposob jego realizacji, zr6znicowanie
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motywacji, a takze odmiennosc¢ potrzeb zwigzanych z utatwieniami i sposobami
wspierania aktywnosci edukacyjnej oséb podejmujacych aktywnos¢ edukacyjna.

W rozdziale czwartym zaprezentowane zostaty zidentyfikowane czynniki utatwiajace

lub utrudniajace korzystanie z oferty edukacyjnej w dorostosci. W pigtym rozdziale
zwrdécono uwage na role i znaczenie nadawane w realizowanych $ciezkach edukacyjnych
systemowym mozliwosciom wspierania uczenia sie przez cate zycie — potwierdzaniu
osiggnie¢ edukacyjnych, certyfikatom czy bilansowi kompetenc;ji.

W rozdziale széstym, konczacym raport, przedstawione zostaty kierunki dziatah oraz
rozwigzania stuzace wspieraniu i rozwijaniu efektywnosci polityk na rzecz uczenia sie
przez cate zycie wsrdd uczacych sie dorostych. Wypracowane one zostaty na podstawie
whnioskéw z analizy wywiaddéw oraz konsultacji z profesjonalistami w ramach paneli
eksperckich. Rekomendacje te odnoszg sie zarowno do istotnych zasad, ktére powinno
brac sie pod uwage przy okreslaniu kierunkéw dziatania, jak i do bardziej konkretnych
rozwigzan, ktére moga by¢ podejmowane na réoznych poziomach i w ramach ré6znych
sektoréw, zaangazowanych podmiotéw oraz srodowisk zainteresowanych rozwijaniem

idei uczenia sie przez cate zycie w Polsce.

Badanie pt.,Sciezki edukacyjne uczacych sie dorostych w Polsce” zrealizowane zostato

w ramach projektu IBE ,Wsparcie rozwoju ZSK w szczegblnosci na poziomie regionalnym
poprzez wdrazanie rozwigzan i inicjatyw skierowanych do uzytkownikéw koncowych
systemu — ZSK 4’, finansowanego ze srodkéw UE w ramach Programu Operacyjnego
Wiedza Edukacja Rozwdj. Projekt ZSK 4 koncentruje sie na wspieraniu otoczenia
Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji — srodowisk, podmiotéw i 0séb, ktére moga
korzystac z rozwigzan, jakie zapewnia ZSK i uczenie sie przez cate zycie, a takze na
rozwoju narzedzi i rozwigzan, ktére zwiekszajaq dostepnos¢ kwalifikacji oraz usprawniaja
proces ich zdobywania.

Terenowa czes¢ badania (wywiady z osobami uczacymi sie i panele eksperckie) zostata
przeprowadzona przez zesp6t badaczy pod kierownictwem dr Ewy Jagietto, przy
wsparciu firmy Qualio.
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. Spoteczno-polityczne uwarunkowania
uczestnictwa dorostych w edukacji

1. Wybrane wyniki badan na temat uczenia sie
dorostych

W ostatnich latach realizowane byly Polsce badania dotyczace uczenia sie dorostych

i uczestnictwa dorostych w ksztatceniu. Wérdd nich warto w szczegdlnosci wskazaé na
badanie Uczenie sie dorostych Polakéw realizowane przez IBE (Petelewicz, Pierikosz, 2021),
kolejne edycje badania Bilans Kapitatu Ludzkiego realizowane przez PARP (Gérniak, 2015;
Steci wsp., 2018), badanie Ksztatcenie dorostych realizowane przez GUS (GUS, 2018)

oraz tematyczny raport z badania Diagnoza Spoteczna 2013 Rynek pracy i wykluczenie
spoteczne w kontekscie percepcji Polakow (Kotowska, 2014).

Badania te pokazuja skale uczestnictwa dorostych Polakéw w uczeniu sie oraz identyfikuja
wielorakie czynniki wptywajace na poziom aktywnosci edukacyjnej. Przyjmowanie
odmiennych sposobéw definiowania uczenia sie i ksztatcenia wptywa na zréznicowane
wyniki pomiedzy poszczegolinymi badaniami lub nawet ich kolejnymi edycjami, lecz
wskaza¢ mozna réwniez pewne tendencje i wnioski, ktére ujawniajg spéjny obraz

w takich obszarach jak okreslanie grup (ze wzgledu na czynniki spoteczno-demograficzne,
sytuacje zawodowa czy sytuacje zyciowg) bardziej i mniej zaangazowanych w edukacje,
identyfikowane motywacje czy powody niepodejmowania aktywnosci edukacyjnej.

Wsréd identyfikowanych korzysci i motywacji zwigzanych z uczeniem sie w dorostosci
dominuja motywacje okotozawodowe (rozwéj zawodowy, zmiana pracy), natomiast
powody pozazawodowe i osobiste wskazywane byty zdecydowanie rzadziej. Powody
niepodejmowania aktywnosci edukacyjnej to najczesciej brak odczuwania potrzeby, brak
czasu (czynniki osobiste, obowigzki rodzinne), a rzadziej — zbyt wysokie koszty (bariera
finansowa ma wieksze znaczenie dla pracodawcéw). Czynniki spoteczno-demograficzne
wptywajace na biernos¢ edukacyjna to natomiast biernos¢ zawodowa, status
bezrobotnego, niski poziom wyksztatcenia, wiek przedemerytalny czy wykonywanie
podstawowych zawoddéw. Aktywniejsze edukacyjnie sa m.in. osoby mtodsze, z wyzszym
wyksztatceniem i pracujace.
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Badania nad uczeniem sie dorostych realizowane sa rowniez na poziomie
miedzynarodowym (UNESCQO, 2019; Eurostat: Adult Education Survey - cyklicznie;
Komisja Europejska/EACEA/Eurydice, 2021; Cedefop, 2019). Prowadzone sg takze

analizy poréwnawcze (Lavrijsen i Nicaise, 2015; Desjardins i Rubenson, 2013; Roosmaa

i Saar, 2017; Desjardins, Rubenson, Milana, 2006). Wyniki tych badan pokazuja, ze

w poszczegdlnych krajach widoczne sg réznice w skali uczestnictwa i w strukturze
populacji oséb dorostych uczacych sie oraz tych, ktorzy sg bierni edukacyjnie. Wptyw na
to maja takie czynniki jak kultura edukacyjna, polityka oswiatowa, polityka ksztatcenia

i szkolenia dorostych czy czynniki mezo- i makroekonomiczne. Pomimo tych réznic
zestawy czynnikéw wptywajacych na uczestnictwo w uczeniu sie dorostych moga

by¢ okredlane na poziomie bardziej uniwersalnym. Badania poréwnawcze i analizy
powigzan pomiedzy réznymi czynnikami pozwolity wypracowac rézne teoretyczne
modele dotyczace determinantéw wptywajacych na aktywnosc edukacyjng dorostych.
Najbardziej komplementarne modele wskazuja na to, ze na proces podejmowania decyzji
o podjeciu edukacji w dorostosci wptywaja czynniki z wielu obszaréw - indywidualnego,
mikro-, mezo- i makrospotecznego. Uzaleznione sa one od zasobow, mozliwosci

oraz barier i deficytéw obecnych w tych obszarach, a takze od relacji miedzy podaza

a popytem w odniesieniu do ustug edukacyjnych.

Wsrdd licznych modeli, ktére opisywane sg w literaturze (Worek, 2020; Boeren i wsp., 2010)
warto wskazac dwa, ktore wydaja sie szczegdlnie przekrojowe i komplementarne. Relacyjny
i zZtozony charakter czynnikow wptywajacych na podejmowanie aktywnosci edukacyjnych
jest opisywany w modelu wielopoziomowego oddziatywania czynnikéw na uczestnictwo
w ksztatceniu dorostych (Boeren i wsp., 2010). Model ten sktada sie z dwdch obszaréw —
popytu i podazy. W obszarze popytu centralnym elementem jest jednostka, a w podazy
instytucja szkoleniowa. Wewnatrz tych obszaréw ukazane sg inne czynniki oddziatujace na
sfere podazy i popytu na réznych poziomach — np. w przypadku jednostki sg to czynniki
spoteczno-kulturowe i ekonomiczne czy postawy, a w przypadku instytucji edukacyjnych
moga to by¢ czynniki organizacyjne czy wptyw polityk publicznych. Istnieje zaleznos¢ miedzy
oboma obszarami, ktéra polega na interakgcji pomiedzy podazg a popytem wptywajacej na
proces podejmowania decyzji o uczestnictwie w edukacji przez osobe uczaca sie.

Richard Desjardins i Kjell Rubenson (Desjardins i Rubenson 2013), analizujac bariery

i ograniczenia wptywajace na uczestnictwo dorostych w uczeniu sig, wyszczegdlniaja
natomiast bariery sytuacyjne (zwigzane z sytuacjq zyciowq jednostki, zarébwno z zyciem
osobistym, jak i zawodowym), instytucjonalne (praktyki i procedury utrudniajace
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lub uniemozliwiajgce dostep do edukacji) oraz dyspozycyjne (postawy, wartosci,
przekonania, dazenia itd.). Typologia ta wskazuje na relacyjny charakter powiazan
miedzy czynnikami strukturalnymi/zewnetrznymi a indywidualnymi. Z poziomu
indywidualnego mozna mowic o dwdch perspektywach - o utrudnieniach wynikajacych
z niewystarczajacych zasobéw oraz o zdolnosciach (capabilities) do korzystania

z dostepnych zasobdéw i mozliwosci. Analizy te wskazujg na konieczno$¢ uwzgledniania
ztozonosci i wzajemnych powigzan miedzy réznymi typami barier w ksztattowaniu
polityk edukacyjnych. W politykach tych nalezy uwzglednia¢ perspektywe jednostek,
pracodawcow, instytucji edukacyjnych oraz polityki spoteczne;.

Powigzanie typologii indywidualnych i strukturalnych barier z wptywem polityk
publicznych zaowocowato opracowaniem przez Richarda Desjardinsa i Marcelle

Milane ztozonego modelu, w ktérym ujawnia sie wptyw licznych czynnikdéw na

procesy decyzyjne dotyczace podejmowania aktywnosci edukacyjnej przez dorostych
(Desjardins, Milana, 2007). Model ten (wykres 1) ujawnia wielowymiarowos¢
zachodzacych proceséw — utatwienia i mozliwosci na poziomie indywidualnym, mezo

i makro, rozne typu czynnikéw oddziatujgcych w ramach tych poziomow, a takze
zréznicowane zZrédta podazy i popytu na oferte edukacyjng i sposoby oddziatywania na
nie z poziomu ksztattowania polityk publicznych.

Poziom Uwarunkowania
indywidualny strukturalne Polityki publiczne
Mezo Makro

Podaz -
pracodawcy

Proces decyzyjny Regulujace zachowania

pracodawcoéw, ich bariery
i ksztattujg zachety

Popyt -
pracodawcy

Podaz - oferta
prywatna

{

Popyt — jednostki Promujace docenienie

Podaz - N
uczenia sie

oferta
publiczna

+ Potrzeby/cele ¢

+ Postawy
+ Oczekiwania

Popyt -
spoteczny
(publiczny)

Ukierunkowana na
bariery informacyjne

Bariery zwigzane
z dostepem do
informacji

Ukierunkowana na
bariery instytucjonalne
i finansowe

Bariery finansowe
Warunki zycia

- Historia zycia Bariery zwigzane z: .
) N . Ukierunkowana na
« Zmiany zyciowe . praca Bariery . .
. . . . bariery rodzinne
+ Sytuacja zawodowa - rodzina instytucjonalne i dyspozycyjne
- Sytuacja rodzinna « dyspozycjami 1ayspozycy)

Wykres 1. Typologia barier uczestnictwa dorostych w LLL (Desjardins, Milana, 2007, ttumaczenie wiasne).

Na indywidualnym poziomie jednostka, przed zaangazowaniem sie w aktywnos¢
edukacyjna, uruchamia proces decyzyjny dotyczacy aktywnosci edukacyjnej, w ramach
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ktérego dyspozycyjne aspekty decyzji (potrzeby i cele, postawy wobec uczenia sie,
przekonania i wartosci) odnosi do indywidualnych warunkoéw zycia i sytuacji osobistej
(sytuacji rodzinnej, zawodowej, dostepnych zasobow osobistych). Na poziomie

mezo i makro indywidualnie okreslone zaangazowanie i potrzeby odnoszg sie do
strukturalnych czynnikéw, oczekiwan, utatwien i barier zwigzanych z zapotrzebowaniem
na kompetencje u pracodawcow, spotecznym popytem na oferte edukacyjng, dostepem
do informacji i poradnictwa, dostepem do oferty edukacyjnej (publicznej, spotecznej

i prywatnej), a takze z celami wyznaczanymi politycznie.

Problematyka uswiadomienia sobie potrzeby uczenia sie (Swiadomos¢ i realnie istniejace
korzysci) jest czesto wskazywana jako podstawowy czynnik wptywajacy na aktywnos¢
edukacyjna (Cedefop, 2019). Definiowanie motywacji, powodoéw i korzysci wynikajgcych
z uczenia sie moze by¢ zré6znicowane ze wzgledu na rézne style zycia, sytuacje zyciowa,
wiek itd. Przykfad takich réznic przedstawiony jest w odniesieniu do grup pracownikéw

w réznym wieku i na innym etapie rozwoju kariery:

Mtodzi dorosli Europejczycy, ktdrzy nie weszli jeszcze na rynek pracy lub sg tymczasowo
bezrobotni, czesciej uczestniczg [w edukacji — WG], aby uzyskac formalne uznanie (np.
swiadectwo, dyplom lub kwalifikacje). [...] Z kolei dorosli w trakcie kariery zawodowe;j,

w wieku miedzy 45 a 55 lat, najczesciej uczestniczg w szkoleniach w nadziei na
zabezpieczenie swojej pracy i lepsze przygotowanie do radzenia sobie ze zmianami
warunkow pracy (np. ze wzgledu na rozwdj technologii informacyjno-komunikacyjnych lub
redefinicje rél i zadar zawodowych) (Desjardins, Rubenson, Milana, 2006, s. 97; ttum. wiasne).

Czes$¢ barier wskazywanych w badaniach moze by¢ postrzeganych jako wzgledne

i uzaleznione od wartosci, jakie dorosli nadaja uczeniu sie - jesli nie przypisujq tej
potrzebie duzej wagi, to znaczenie konkretnych barier tez moze ulega¢ zmianie, np.
bariera braku czasu (Desjardins, Rubenson, Milana, 2006). Interpretacje wynikow badan
nad uczestnictwem dorostych w uczeniu sie wskazujg na analize kosztow i zyskdéw przez
jednostke, co wptywa na predyspozycje do uczenia 0sob, ktére moga wiecej zyskac

i relatywnie mniej stracic¢ - czyli bogatszych, z lepszymi perspektywami zawodowymi,
aktywnie myslacych o wlasnym rozwoju zawodowym itd. O relacji miedzy kosztami

a zyskami w odniesieniu do aktywnosci edukacyjnej podejmowanej w dorostosci jako
inwestycji w kapitat ludzki pisze tez Agnieszka Szulc-Obtoza. Odwotujac sie do teorii
ekonomicznych, wskazuje na racjonalny sposéb podejmowania decyzji przez jednostki,
ktére traktujg aktywnosci edukacyjne jako inwestycje. Inwestycje te podejmujg natomiast
wtedy, jesli, spodziewane korzysci przewyzszajg poniesione koszty” (Szulc-Obtoza, 2017).

11
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W dotychczasowych badaniach i analizach o charakterze ilosciowym i poréwnawczym
wykazana zostata ztozonos¢ problematyki aktywnosci edukacyjnej dorostych — wielos¢
potencjalnych czynnikéw i ich wspotzaleznosci wptywajace na decyzje i mozliwos¢
uczenia sie w dorostosci. Staffan Nilsson i Sofia Nystrom wskazujg na pogtebiony
charakter procesu angazowania sie w aktywnosci edukacyjne przez osoby doroste:

W teorii socjologicznej wskazuje sie, ze wybory indywidualne sa regulowane nie tylko
przez motywacje czy preferencje materialne, ale jednostka moze dazy¢ do celow

innych niz maksymalizacja materialnego wymiaru dobrostanu. Takimi celami moga by¢
samorozwaoj, poczucie wiasnej wartosci, inwestowanie w edukacje i szkolenia zwigzane

z praca w celu zwiekszenia osobistej przyjemnosci ptynacej z wykonywania lepszej pracy,
bez przywigzywania wagi do zabiegania o stanowisko lub konkurowanie na rynku pracy
(Nilsson i Nystrém, 2013; ttum. wiasne).

Ponadto podkresla sie uzaleznienie zachowan w obszarze aktywnosci edukacyjnej

od strukturalnych warunkéw zwigzanych z funkcjonowaniem w ramach okreslonych
systemow i relacji spotecznych. W ramach tych struktur nie wszyscy dorosli maja takie
same mozliwosci i dostep do oferty edukacyjnej (zwtaszcza formalnej i pozaformalnej)
lub okreslonych pozycji na rynku pracy. Wazne sg rowniez r6znice na poziomie
indywidualnym, zwigzane z motywacjami kierujgcymi zaangazowaniem w uczenie sie
czy doborem preferowanych form edukacyjnych, ktére oddziatujg na intensywnos¢,
zakres i sposéb angazowania sie w edukacje w dorostosci.

Warto pogtebiac¢ wiedze na ten temat w wymiarze bardziej jakosciowym oraz postawi¢
pytania dotyczace tego, co powoduje, ze osoby nalezgce do okreslonych grup podejmuja
aktywno$¢ edukacyjng, jakiego typu czynniki wewnetrzne i zewnetrzne wptywaja na to
z perspektywy konkretnych, indywidualnych doswiadczen, jakie dziatania edukacyjne

i wspierajace (na poziomie mikro, mezo i makro) sie sprawdzajq i dlaczego. W wymiarze
indywidualnym i by¢ moze w odniesieniu do ujawnionych stylow refleksyjnosci
edukacyjnej odpowiedz na te pytania moze by¢ interesujgcym rozszerzeniem analizy
uwarunkowan postaw wobec aktywnosci edukacyjnej w dorostosci, ktéra jest
przedmiotem badan ilosciowych realizowanych przez IBE oraz inne podmioty badawcze.
Badania jako$ciowe odnoszace sie do indywidualnych doswiadczen zyciowych moga
ujawnic specyficzne powigzania i relacje miedzy indywidualnym sprawstwem uczacych
sie a wptywem czynnikow sytuacyjnych lub strukturalnych.
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2. Znaczenia uczenia sie przez cate zycie
i aktywnosci edukacyjnej dorostych
w politykach publicznych

Teoretyczne i programowe zrodta dotyczace idei uczenia sie przez cate wskazujg cztery
podstawowe cele wdrazania polityk publicznych zwigzanych z koncepcja lifelong learning

(Vargas, 2017):
1. promowanie rozwoju gospodarczego i zatrudnienia;
2. inkluzja spoteczna, spdjnosc spoteczna i demokratyczna partycypacja;
3. rozwoj osobisty i samospetnienie (self-fulfilment);
4. rozwdj i wzbogacenie kulturowe.

Na gruncie polskiej polityki edukacyjnej uwidaczniajg sie rézne priorytety przypisywane
wspieraniu wdrazania idei LLL. Jednym z dokumentéw przedstawiajgcych zatozenia
polskiej polityki dotyczace uczenia sie przez cate zycie jest Perspektywa uczenia sie przez
cafe zycie uchwalona przez Rade Ministrow w 2014 r. Dokument ten okres$la podstawowe
zasady i zatozenia ksztattowania polityki na rzecz uczenia sie przez cate zycie w Polsce
oraz ich powigzania z europejskim obszarem LLL. Rozwijanie idei lifelong learning ma
stuzy¢ mobilnosci 0séb uczacych sie i pracujacych w Europie, umozliwianiu podnoszenia
kompetencji i przenoszenia kwalifikacji, promowaniu kreatywnosci i innowacyjnosci,

a przez to przyczyniac sie do wzrostu gospodarczego i zatrudnienia.

Rozumienie idei uczenia sie przez cate zycie spdjne jest w tym dokumencie z zasadami,
na jakich opiera sie europejski obszar LLL:

1) Szerokie podejécie do uczenia sie (lifewide learning). Polega ono na docenianiu
réznych form uczenia sie — nie tylko uczenia sie w kontekscie formalnym, ale takze
pozaformalnym i uczenia sie nieformalnego. Najlepsze efekty przynosi fgczenie
mozliwosci, jakie dajg rézne formy uczenia sie.

2) Docenianie uczenia sie na kazdym etapie zycia (lifelong learning). Szybkie przemiany
gospodarcze, technologiczne i spoteczne wymagajg zmian w nastawieniu do kariery
edukacyjnej i zawodowej. Skuteczne przygotowanie osob do takich zmian wymaga
podejmowania dziatari mozliwie najwczesniej i kontynuowanie ich przez wszystkie
etapy zycia.
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Uczenie sie dotyczy wszystkich. Uczenie sie dotyczy wszystkich niezaleznie od
podziatow ekonomicznych, spotecznych, terytorialnych (np. miasto/wie$) i innych.
Dotyczy zwtaszcza osob, ktore nie byly w centrum zainteresowania tradycyjnej
polityki edukacyjnej, tj. osob pracujacych, nieaktywnych zawodowo, senioréw,

a takze matych dzieci, ktore w pierwszych latach zycia uczg sie najintensywniej.
Partnerstwo na rzecz LLL. Uznanie, ze uczenie sie dotyczy wszystkich i wymaga
partnerskiej wspotpracy wielu podmiotow: administracji publicznej (rzadowej

i samorzadowej), instytucji edukacyjnych, pracodawcéw, pracobiorcéw, organizacji
obywatelskich.

Otwarte podejscie do kwalifikacji. Podejscie to polega na uznawaniu wartosci
kwalifikacji jako takiej, niezaleznie od miejsca, sposobu i czasu uczenia sie (nabycia
kompetencji wymaganych dla danej kwalifikacji). Jest to gtdbwna zasada europejskiej
wspotpracy w zakresie kwalifikacji (Europejskich Ram Kwalifikacji) opartej na opisie
i poréwnywaniu kwalifikacji jako efektéw uczenia sie, tj. niezaleznie od kontekstu
ich powstawania.

Postawienie osoby w centrum polityki LLL. Osoba uczaca sie jest gtdwnym
odniesieniem w polityce LLL. Ksztatcenie i szkolenie dostosowuje sie do
indywidualnych potrzeb oséb uczacych sie. Skutecznosci tej polityki nie wystarczy
mierzy¢ wskaznikami dotyczacymi instytucji i systemow. Nalezy jg weryfikowag,
uzywajac przede wszystkim wskaznikéw dotyczacych osiggniec osob.

Efektywne inwestowanie w uczenie sie. Uznanie osoby uczacej sie jako gtdwnego
odniesienia dla polityki LLL powoduje przeorientowanie modeli finansowania
zadan ksztatcenia i szkolenia. Wazne jest to zwtaszcza tam, gdzie polityka LLL

jest adresowana do oséb dorostych, samodzielnych ekonomicznie. Polityka LLL
jest nastawiona bardziej na potrzeby oséb uczacych sig, niz na podtrzymanie
historycznie uksztattowanych instytucji i ustug w dziedzinie ksztatcenia i szkolenia
(Rada Ministréw RP, 2013, s. 5-6).

Zgodnie z zapisami Perspektywy uczenia sie przez cate zZycie polityka uczenia sie przez

cate zycie polega na promowaniu i wspieraniu dobrej jakosci uczenia sie zgodnie

z powyzszymi zasadami. Upodmiotawia i stawia w centrum osoby uczace sie, skupiajac

sie na ich kompetencjach i kwalifikacjach, a nie na sposobach ich osiggania. Zwraca sie

w niej uwage takze na potrzebe realizowania tej polityki w ramach ,wspotpracy rzadu,

samorzadu terytorialnego, pracodawcow, pracobiorcédw, organizacji obywatelskich,

podmiotéw oferujacych ksztatcenie i szkolenie” (Rada Ministréw RP, 2013).
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W 2020 roku uchwalona zostata réwniez, jako polityka publiczna, Zintegrowana Strategia
Umiejetnosci 2030 (czes¢ szczegdtowal). Polityka na rzecz rozwijania umiejetnosci zgodnie
zideq uczenia sie przez cate zycie. Dokument ten okresla podstawowe uwarunkowania,
cele i kierunki dziatania w odniesieniu do rozwijania i wykorzystywania przez
mieszkancéw Polski umiejetnosci podstawowych, przekrojowych i zawodowych.

W Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci znajdujg sie bezposrednie odniesienia do
znaczenia idei uczenia sie przez cate zycie dla ksztattowania polityki edukacyjnej kraju.

Wskazuje sie w niej na potrzebe wspierania rozwoju umiejetnosci obywateli

na wszystkich etapach zycia, uwzgledniajgc edukacje formalna, pozaformalng

i nieformalne uczenie sie. Akcentuje przy tym kwestie dotyczace inkluzji spotecznej
i zawodowej oraz zwraca uwage na dostepnosc¢ i niwelowanie nieréwnosci poprzez
zapewnienie sprzyjajacych warunkéw uczenia sie. W wymiarze strategicznym ma to
stuzy¢ wzmocnieniu kapitatu spotecznego, wiaczeniu spotecznemu oraz wzrostowi

gospodarczemu i osiggnieciu wysokiej jakosci zycia.

Zapisy zawarte w tych dokumentach pokazuja, ze dwoma gtéwnymi celami rozwijania
polityk publicznych dotyczacych uczenia sie przez cate zycie sg po pierwsze cele
zwigzane z zapewnieniem spdjnosci spotecznej i rozwoju spotecznego, a po drugie te,
ktére sprzyjajg wzrostowi gospodarczemu i odpowiadajag na potrzeby wspotczesnego
rynku pracy.

2.1. Gospodarka oparta na wiedzy jako kontekst
zapotrzebowania na LLL

Wybijajagcym sie na pierwszy plan w wielu dokumentach uzasadnieniem dla promowania
lub stwarzania ramy wdrazania idei uczenia sie przez cate zycie jako elementu polityk
publicznych jest wzmocnienie gospodarki - jej konkurencyjnosci, innowacyjnosci oraz
elastycznosci. Istotnym elementem tego wzmacniania jest ksztattowanie silnego rynku
pracy opartego na umiejetnosciach, kompetencjach i zwigzanych z nimi kwalifikacjach
posiadanych przez ludzi znajdujgcych sie na tym rynku lub na niego wchodzacych.

Uczenie sie 0sob dorostych jest waznym elementem tej polityki. Pozwala bowiem
podwyzszac¢ posiadane kompetencje, aktualizowac je w sytuacji zachodzacych zmian
technologicznych, a takze zdobywa¢ nowe w zwigzku z procesami przebranzowienia.
Potrzeba rozwijania polityk na rzecz uczenia sie przez cate zycie wynika ze zmian
zachodzacych w gospodarce w ostatnich dziesiecioleciach. Na poziomie europejskim
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odniesienie do tego wyzwania znajduje sie miedzy innymi w Zaleceniu Rady z dnia

22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate

zycie. W dokumencie tym wskazuje sie na powody doboru kluczowych kompetencji,
szczegolnie potrzebnych we wspotczesnym Swiecie. Dotyczg one, wsrdd innych,
zdolnosci do reagowania na zmiany technologiczne w gospodarce i zapotrzebowanie
na kompetencje, ktore beda odpowiadaty wymaganiom gospodarki opartej na
wiedzy. Bezposrednie odniesienia do tego zjawiska i wskazanie na koniecznos¢ zmiany
spotecznej Swiadomosci w stosunku do permanentnej edukacji znajduje swoéj wyraz
takze w zapisach Strategii na rzecz Odpowiedzialnego Rozwoju:

Z uwagi na wysokie tempo rozwoju technologii, proces uczenia sie nie jest juz zwigzany
wytgcznie z jednym etapem zycia cztowieka. Podnoszenie kompetencji konieczne jest
rowniez w wieku dorostym. [...] W spoteczenstwie polskim nadal jest niska swiadomos¢
korzysci ptynacych z uczenia sie przez cate zycie, zbyt wiele 0séb jest przekonanych, ze
wiedza, ktorg kiedys zdobyty, jest wystarczajgca i nie ma koniecznosci jej uzupetniania
(MFiPR, 2017, 5. 267).

Zapisy zawarte w Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030 rowniez wskazujg na problem
szybkiej dezaktualizacji wiedzy zdobywanej w czasie wstepnej, formalnej edukacji.
Wynika z tego potrzeba statego aktualizowania swoich kompetencji oraz ksztattowania
umiejetnosci uczenia sie przez cate zycie (MEN, 2019, s. 14).

Problem ten ma rowniez szczegolne znaczenie z perspektywy rozwoju gospodarczego
panstwa. Na obecnym etapie wzmocnienie umiejetnosci przekrojowych i zawodowych
obywateli wptywa na konkurencyjnos¢ krajowej gospodarki na globalnym rynku.

Spoteczenstwo i gospodarka oparte na wiedzy wymagajg wzmocnienia kompetencji
edukacyjnych [...]. Podstawa tego procesu jest inwestowanie w edukacje formalna,
pozaformalng i nieformalng przez cate zycie, poniewaz determinuje ona aktywnos¢
spoteczng, przebieg kariery zawodowej i przektada sie na jakosc zycia (Solarczyk-Szwec,
2014).

Gospodarka oparta na wiedzy wymaga zatem ksztattowania warunkéw do rozwoju
edukacyjnego spoteczenstwa z jednej strony, a z drugiej zwiekszania zdolnosci do
wykorzystania tego potencjatu. Jak argumentuje Barbara Worek, zdolnos¢ wykorzystania
rozwinietego kapitatu ludzkiego ,wydaje sie by¢ kluczowym czynnikiem sukcesu dla
rozwoju gospodarki opartej na wiedzy”. Dlatego polityka na rzecz uczenia sie przez cate
zycie nie powinna ograniczac sie wytgcznie do zapewniania podazy oferty edukacyjnej,
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lecz angazowac srodki i rozwigzania, ktore pozwolg dostosowac zdobywane umiejetnosci
do potrzeb rynku pracy, a takze efektywnie wykorzysta¢ kompetencje, ktére posigda
osoby doroste na drodze uczenia sie.,,Wazne jest takze, zeby tworzony w ten sposéb
system byt potgczony z elementami doradztwa zawodowego oraz wsparcia w rozwijaniu
wiasnej dziatalnosci gospodarczej, szczegdlnie tej nastawionej na innowacje i rozwa;.
Tylko takie, rGwnolegte dziatania moga stanowi¢ » akcelerator « rozwoju gospodarki
opartej na wiedzy” (Worek, Turek i Szczucka, 2015, s. 156).

Koncepcja gospodarki opartej na wiedzy ksztattowana na przetomie XX i XXI wieku
wskazuje na edukacje i idee uczenia sie przez cate zycie jako potencjat zwiekszania
adaptacyjnosci do zmian. Podkreslenie roli umiejetnosci i uczenia sie wigze sie

z dostrzezeniem faktu, ze tradycyjne wzorce edukacyjne musiaty ulec zmianie, aby
stworzy¢, pracownikéw wiedzy’, ktérzy beda w stanie dostosowac sie do zmian

w strukturze zatrudnienia oraz zmienia¢ prace i kariere zawodowa w ciggu catego zycia
(Vargas, 2017).

Tematyka umiejetnosci posiadanych przez pracownikéw oraz kompetencji, na ktére
istnieje zapotrzebowanie na rynku pracy, jest jednym z kluczowych zagadnien
poruszanych w raporcie The Future of Jobs Report 2020 opublikowanym przez World
Economic Forum. Raport ten podsumowuje badanie dotyczace aktualnych zmian

w rynku pracy przeprowadzone wsréd najwiekszych firm na catym swiecie. Ujawnia on
pewne globalne trendy, ktére znajdowac beda swoje odzwierciedlenie w warunkach,

w jakich bedzie sie ksztattowac gospodarka i rynek pracy. Wsréd istotnych wnioskéw,
ktore zwigzane s z problematyka uczenia sie w dorostosci, warto wskaza¢ nastepujace:

® tempo zmian technologicznych utrzymuje sie, a w niektérych obszarach
przewidywane jest jego przyspieszenie (np. cloud computing, big data, e-commerce),
co bedzie wymagac statego rozwijania i aktualizowania kompetencji pracownikéw;

= automatyzacja w powigzaniu ze skutkami pandemii COVID-19 moze wptyna¢ na
redukcje zatrudnienia w niektérych branzach, co wraz z trendem do pojawiania
sie nowych zawodoéw i specjalizacji stwarza zapotrzebowanie na mozliwosci
przekwalifikowania i przebranzowienia wsérdd pracownikéw;

® wraz ze zmianami technologicznymi, organizacyjnymi i spotecznymi uwidaczniaja
sie luki kompetencyjne wsrdd pracownikow i zapotrzebowanie na nowe
umiejetnosci moze rosna¢; nabierajg znaczenia réwniez nowe kategorie kompetencji
poszukiwanych wsréd pracownikéw, np. krytyczne myslenie, rozwigzywanie
problemow, aktywne uczenie sieg;
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s zdecydowana wiekszos$¢ firm (94%, co stanowi gwattowny wzrost w poréwnaniu
z265% w 2018 r.) oczekuje od pracownikéw zdobywania nowych umiejetnosci
W pracy;

m dostrzegana jest zmiana praktyk edukacyjnych i wzrost znaczenia form zdalnych
(online) w ksztatceniu i szkoleniu, lecz dostepno$¢ nowych form jest zréznicowana
ze wzgledu na status na rynku pracy;

= dla pracownikéw pozostajacych na swoich stanowiskach udziat umiejetnosci
podstawowych, ktére ulegng zmianie w ciggu najblizszych pieciu lat, wyniesie 40%,
a 50% wszystkich pracownikow bedzie wymagato przekwalifikowania;

m  wiekszos$¢ globalnych pracodawcéw dostrzega wartos¢ inwestowania w kapitat
ludzki i przewiduje zwrot z inwestowania w upskilling i reskilling; z ich perspektywy
istnieje natomiast potrzeba zwiekszania zaangazowania pracownikéw w te procesy;

= sektor publiczny, w perspektywie pracodawcow, powinien zapewnic silniejsze
wsparcie w zakresie przekwalifikowania i podnoszenia kwalifikacji dla pracownikow
zagrozonych lub zwolnionych z pracy; obecnie tylko 21% przedsiebiorstw deklaruje,
ze ma mozliwos¢ skorzystania z funduszy publicznych w celu wsparcia swoich
pracownikéw poprzez przekwalifikowanie i podnoszenie kwalifikacji;

m sektor publiczny bedzie musiat stworzy¢ zachety do inwestowania w przysztosciowe
rynki i stanowiska pracy przysztosci, zapewnic silniejsze sieci zabezpieczen dla
zwolnionych pracownikéw oraz zdecydowanie zajac sie dtugo odktadanymi
usprawnieniami w systemach edukacji i szkolenia zawodowego (WEF, 2020).

Waznym motywem ukierunkowujgcym myslenie na temat roli uczenia sie przez cate zycie
w ksztattowaniu gospodarki opartej na wiedzy jest zamieszczone w raporcie wezwanie,
aby odejs¢ od eksploatacji zasobéw ludzkich na rzecz wykorzystania ludzkiego
potencjatu (WEF, 2020, s. 45). Ten punkt widzenia obecny jest rowniez w raporcie Secure
your future people experience: Five imperatives for action (Sethi, Stubbings, Gratto, Brown,
2019). Podkresla sie w nim role pracodawcéw w stwarzaniu warunkéw do uczenia sie
przez cate zycie sprzyjajacych rozwojowi adaptacyjnosci do zmian wsréd pracownikow.
Organizacje, nie mogac opierac sie wytgcznie na ofercie instytucji edukacyjnych, powinny
wiaczyc sie w zapewnianie mozliwosci uczenia sie dostosowanych do indywidualnych
potrzeb pracownikéw (Sethiiin., 2019, s. 19).

Przedstawione powyzej strategie, wytyczne i analizy dotyczace roli edukacji

w ksztattowaniu sprzyjajacych warunkow dla rozwoju gospodarczego pokazujg, ze
uczenie sie przez cate zycie, w tym aktywnos$¢ edukacyjna dorostych, odgrywaja jedna
z priorytetowych rél w stwarzaniu warunkdéw sprzyjajacych wzrostowi gospodarczemu.
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State aktualizowanie kompetencji, zdobywanie nowych umiejetnosci oraz wzmacnianie
tych, ktére sg szczegdlnie cenione na rynku pracy przez pracownikéw, moga zapewniac
przewage konkurencyjng i rozwéj przedsiebiorstw. Z perspektywy pracownikow aktywne
uczenie sie ujawnia sie jako mechanizm ksztattujgcy zatrudnialnos¢ i pozwalajacy

na mierzenie sie z wyzwaniami wspoétczesnego rynku pracy. Oprécz zapewniania
adekwatnej i nowoczesnej oferty edukacyjnej wazne jest tworzenie rozwigzan, ktore
beda pozwalaty na potwierdzanie posiadanych kompetencji i pozyskiwanie kwalifikacji,
jakie odpowiadaja potrzebom pracodawcéw, a takze utatwiajg mobilnos¢ pracownikom.

Istotnym aspektem poruszanym zaréwno w dokumentach publicznych, jak i tych, ktére
tworzone sg przez organizacje i instytucje zwigzane z podmiotami gospodarczymi,

jest wskazanie potrzeby wspétdziatania i partnerskiej wspotpracy w celu osiggania

tych celéw. Potencjalne korzysci z wykwalifikowanych i uczacych sie pracownikéw sg
udziatem przedsiebiorstw, panstw oraz samych jednostek aktywnych na rynku pracy.

Z tego powodu konieczne jest podejmowanie wysitkow i angazowanie réznych srodkow
przez wszystkie strony i podmioty.

W zwiazku z globalizacjg, dynamicznymi zmianami technologicznymi i znaczeniem
przypisywanym edukacji dla ksztattowania gospodarki/spoteczenstwa wiedzy, polityki
edukacyjne rowniez uzyskaty globalny wymiar. Polityki te oddziatuja zatem na sposob
ksztattowania narodowych strategii edukacyjnych, przy uwzglednieniu (w wiekszym
lub mniejszym stopniu) lokalnej specyfiki. Krytyka takiego podejscia wskazuje na zbyt
daleko idgce powigzanie idei uczenia sie przez cate zycie zimperatywem wzrostu
gospodarczego. Takie ujecie roli uczenia sie przez cate zycie, w powigzaniu z kryzysami
ekonomicznymi 2008 roku oraz konsekwencjami pandemii COVID-19 przekierowato
cele uczenia sie dorostych na przeciwdziatanie problemom bezrobocia w odpowiedzi na
problemy rynku pracy. Nalezy zatem zwréci¢ uwage na drugi znaczacy wymiar polityki
na rzecz uczenia sie przez cate zycie, czyli wspieranie spdéjnosci spotecznej.

2.2. Spdjnosc spoteczna jako paradygmat polityki na rzecz
rozwoju idei LLL

Uczenie sie dorostych identyfikowane jest rowniez w dokumentach strategicznych

i programowych zaréwno na poziomie krajowym jak i europejskim oraz swiatowym jako
istotny obszar ksztattowania polityki na rzecz spojnosci spotecznej, rozwijania kapitatu
spotecznego i kapitatu ludzkiego.
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Zalecenie Rady Unii Europejskiej z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych

w procesie uczenia sie przez cate zycie podkresla znaczenie dostepu do ksztatcenia,
szkolenia i uczenia sie na wszystkich etapach zycia dla petnego uczestnictwa w zyciu
spoteczenstwa i radzenia sobie ze zmianami na rynku pracy. Odwotuje sie przy tym

do zasad praw socjalnych, stanowigcych, ze kazda osoba ma prawo do dobrej jakosci

i wiaczajgcego ksztatcenia, szkolenia i uczenia sie przez cate zycie w celu utrzymania

i nabywania umiejetnosci, ktére pozwolg jej w petni uczestniczy¢ w zyciu spoteczenstwa
i skutecznie radzic sobie ze zmianami na rynku pracy” (Rada Unii Europejskiej, 2018).

Uczenie sie przez cate zycie wskazywane jest w Strategii rozwoju kapitatu ludzkiego jako
jeden z filaréw wzrostu kapitatu ludzkiego i spdjnosci spotecznej:

Nalezy przez to rozumiec¢ dorastanie w godnych warunkach, skuteczng edukacje,
Swiadczenie pracy, prowadzenie dziatalnosci gospodarcze), state uczenie sie dorostych,
w tym doskonalenie ich kompetencji i kwalifikacji, sprawiedliwy i powszechny dostep
do opieki zdrowotnej, realizowanie sie w zyciu rodzinnym i spotecznym, aktywne
spedzanie czasu wolnego, wysokg swiadomosc¢ ekologiczng, udziat w zyciu publicznym

i politycznym, a takze staty rozwdj osobisty oraz udziat w procesach zmian zachodzacych
w Swiecie i Polsce (MRPiPS, 2019, s. 57).

Powigzania pomiedzy wdrazaniem na gruncie polityk publicznych idei uczenia sie

przez cate zycie a koncepcjami kapitatu ludzkiego, kapitatu spotecznego i spéjnosci
spotecznej stanowig jedno z podstawowych zatozen Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci
2030 - dokumentu stuzgcego wskazaniu zatozen i obszaréw dziatania dla,budowania,
utrzymywania i wykorzystywania swojego kapitatu ludzkiego w celu zwiekszenia
zatrudnienia i wzrostu gospodarczego oraz promowania wiaczenia spotecznego

i uczestnictwa” (MEN, 2019). W ZSU wskazuje sie na uzupetniajaca sie relacje pomiedzy
wysokiej jakosci kapitatem ludzkim a kapitatem spotecznym. Kapitat ludzki ucielesnia

sie w postaci umiejetnosci posiadanych przez ludzi i stanowi podstawe funkcjonowania
,nowej ekonomii” oraz,inteligentnego, zrbwnowazonego i opartego na spéjnosci
spotecznej rozwoju”. Znaczenie kapitatu spotecznego ujawnia sie natomiast w obszarach,
ktére wykraczajg poza gospodarczy wymiar polityki edukacyjnej panstwa:

Obok wysokiej jakosci kapitatu ludzkiego kluczowe znaczenie ma kapitat spoteczny, czyli
zaufanie utatwiajace miedzyludzka wspodtprace i wspomagajace koordynacje dziatan,
normy wzajemnosci, a takze sieci obywatelskiego zaangazowania. Stuzy on miedzy
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innymi integracji i solidarnosci spotecznej, uzupetnia i wspiera instytucje panstwa, a takze
kontroluje sektor rzadowy i komercyjny (MEN, 2019, s. 14).

Przywofanie spotecznych korzysci wynikajacych z rozwijania kapitatu spotecznego
polegajacego na zwiekszaniu zaufania, zdolnosci do wspotpracy i polepszania
uogolnionych relacji miedzyludzkich nie jest jednak, w rozumieniu ZSU, celem

samym w sobie. Jak odczyta¢ to mozna z dalszej tresci tego fragmentu tekstu, rozwoj
kapitatu spotecznego ostatecznie stuzy i jest warunkiem wzrostu gospodarczego oraz
zapewniania wysokiej jakosci zycia mieszkancow w wymiarze ekonomicznym. Przy takim
rozumieniu mozna wyciaggna¢ wniosek, ze cele polityk edukacyjnych ukierunkowane na
wzrost spdjnosci spotecznej maja uzasadnienie w odniesieniu i w powigzaniu z celami
nastawionymi na wspieranie wzrostu gospodarczego i wzmacnianie rynku pracy:

Jednym z efektéw kapitatu spotecznego lub jedng z jego funkgji jest takze poziom rozwoju
ekonomicznego. Jak wynika z do$wiadczenr innych krajow, po przekroczeniu pewnego
progu zamoznosci, do ktérego zbliza sie Polska, kapitat spoteczny nabiera ogromnego
znaczenia. Wigze sie to miedzy innymi z rosngca rangg pracy zespotowej, ktéra staje sie
decydujacym czynnikiem przewagi konkurencyjnej. Ograniczenia w rozwoju kapitatu
spofecznego moga zatem stac sie barierg dla dalszego wzrostu gospodarczego i skutkowac
pogorszeniem jakosci zycia mieszkarncow kraju (MEN, 2019, s. 14).

Wsréd warunkéw wskazywanych jako kluczowe dla wzmocnienia kapitatu spotecznego,
wigczenia spotecznego, wzrostu gospodarczego i osiggniecia wysokiej jakosci

zycia znajduja sie podnoszenie poziomu umiejetnosci kluczowych oraz rozwijanie

i upowszechnianie kultury uczenia sie nastawionej na aktywny i ciggly rozwoj
umiejetnosci (MEN, 2019).

Szerokie rozumienie kapitatu ludzkiego i jego powiazanie z koncepcja uczenia sie
przez cate zycie, w tym uczenia sie dorostych, prezentowane jest w Strategii na rzecz
odpowiedzialnego rozwoju (MFiPR 2017). W tym podejsciu kapitat ludzki réwniez nie
ogranicza sie do potencjatu jednostek do zaspokajania wymagan rynku pracy, ale
ujawnia sie w mozliwosci petnego uczestnictwa w zyciu spotecznym, politycznym

i ekonomicznym. Istotng role w rozwijaniu kapitatu ludzkiego petnig zaréwno edukacja
formalna, jak i pozaformalne rozwigzania edukacyjne.

Przez kapitat ludzki nalezy rozumiec zaséb wiedzy, umiejetnosci oraz potencjat
zawarty w kazdym cztowieku i w spoteczenstwie jako catosci, okreslajacy zdolnosci do

pracy, adaptacji do zmian w otoczeniu oraz mozliwosci tworzenia nowych rozwigzan.
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Rozwijanie kapitatu ludzkiego nastepuje poprzez rozwijanie kompetencji oséb

w taki sposdb, by mogty one w petni uczestniczy¢ w zyciu spotecznym, politycznym
i ekonomicznym. Dla jakosci kapitatu ludzkiego w Polsce kluczowe jest podjecie
dziatan m.in. w zakresie poprawy efektywnosci systemu edukacji formalnej oraz
upowszechnienia i zwiekszania efektywnosci uczenia sie innego niz formalnego dla
wszystkich grup wiekowych (MFiPR, 2017, s. 263).

W zatozeniach tej strategii rozwdj kapitatu ludzkiego powigzany jest immanentnie

z rozwojem spoteczno-gospodarczym panstwa. A kluczowe dla rozwoju kompetencji
niezbednych do efektywnego funkcjonowania jednostki we wspdtczesnym
spoteczenstwie i nowoczesnej gospodarce stajg sie:

= umiejetnosci uniwersalne (transversal skills) — pozwalajace na petnienie funkgcji
i odgrywanie rél spotecznych i zawodowych w réznych kontekstach, niezaleznych
od danego sektora, branzy czy zawodu, wykorzystywanych w roznych sytuacjach
(np. umiejetnosci jezykowe, komunikacyjne, przedsiebiorczosc),

®= umiejetnosci cyfrowe - sg niezbedne do funkcjonowania we wspoétczesnym
Swiecie bez wzgledu na wiek czy sprawnos¢ fizyczng, pozwalaja na poznawanie
tresci cyfrowych i ocene ich wiarygodnosci, uzycie ich w zyciu codziennym,
rozszerzanie bazy popytowej dla e-ustug swiadczonych przez podmioty
publiczne i gospodarcze,

® umiejetnosci zawodowe - w szczegdlnosci dla sektoréw wymienionych w strategii
jako kluczowe, gdyz brak wykwalifikowanych pracownikéw moze uniemozliwi¢ lub

utrudnic ich rozwo;.

Ewa Solarczyk-Ambrozik, analizujac przemiany trendéw w edukacji dorostych, wskazuje
cechy wspétczesnego podejscia do uczenia sie przez cate zycie. Wérdd istotnych
aspektéw przez nig wymienianych jest powigzanie tego zjawiska z potrzebami

rynku pracy i potencjatem jednostek do pomysinego odnajdywania sie na nim oraz
nastawienie na wypetnienie celu rozwijania spojnosci spotecznej. Orientacja na

rynek pracy oznacza ,faczenie uczenia sie przez cate zycie z potrzebami rynku pracy”
(Solarczyk-Ambrozik, 2013). Z perspektywy wzmacniania kapitatu spotecznego oznacza
to zwiekszanie szans na zatrudnienie, rozwiniecie pomyslnej kariery i utatwienie
mobilnosci na rynku pracy w réznych wymiarach (geograficznym, branzowym).
Realizowanie celu wzmacniania spdjnosci spotecznej autorka wigze natomiast

z ukierunkowang oraz dookreslong w odpowiednich dokumentach i strategiach
polityka publiczng na poziomie krajowym i miedzynarodowym:
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(...) spojnos¢ spoteczna, ujmowana w tak silnym zwigzku z procesami uczenia sie,
ksztatcenia i szkoler\ jako relatywnie nowa kategoria. W strategiach uczenia sie przez
cate zycie rysuje sie silny trend na integracje z elementami polityk dotyczacych

takich kwestii, jak zatrudnienie i integracja spoteczna — mozna mowic 0 wyraznym
sprzezeniu polityki w zakresie uczenia sie przez cate zycie z politykg unijng w sferze
socjalnej, dotyczaca jakosci zycia, pryncypiow lezacych u podstaw wspoélnoty
europejskiej, wyraznie okreslanych w odpowiednich aktach. W kontekscie tym
szczegdlny nacisk potozony jest na strategie zwiekszania dostepu do uczenia sie przez
cate zycie, zwtaszcza grupom defaworyzowanym i walke z ubéstwem (Solarczyk-
Ambrozik, 2013, s. 41).

Waznym aspektem, na ktéry zwraca sie uwage w odniesieniu do osiggania spojnosci
spotecznej poprzez wspieranie uczenia sie przez cate zycie, jest dgzenie do rownosci
w dostepie do edukacji i w osigganych wynikach ksztatcenia. Wedtug Carlosa
Vargasa stworzenie warunkodw, dzieki ktorym edukacja przez cate zycie moze byc¢
udziatem wszystkich cztonkow spoteczenstwa, jest niezbednym kryterium dotarcia
do celu spdjnosci (Vargas, 2017). Edukacja powinna chroni¢ najbardziej wrazliwe
grupy spoteczne i sprzyja¢ wiekszej rownosci w dostepie do mozliwosci i dobrobytu.
Tylko wtedy, kiedy polityki edukacyjne beda podejmowac wysitek, zeby unikac
powielania nieréwnosci w zatrudnieniu oraz uczestnictwie obywatelskim, kulturalnym
i politycznym, mozliwe bedzie osigganie takich efektéw jak ograniczanie ubdstwa,
zwiekszanie spdjnosci i wtgczenia spotecznego, a takze wzrostu gospodarczego

i wzmocnienia rynku pracy. W takim rozumieniu uczenie sie i ksztatcenie przez cate
zycie nie jest postrzegane jako dobro prywatne lub osobista odpowiedzialnos¢, lecz
jako publiczny i wspolnotowy interes spoteczenstwa i panstwa.

Dokumenty ksztattujace polityki publiczne w UE i Polsce (Zalecenie Rady z dnia 20
grudnia 2012 r. w sprawie walidacji uczenia sie pozaformalnego i nieformalnego; Zalecenie
rady z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia

sie przez cate zycie; Perspektywa uczenia sie przez cate zycie; Zintegrowana strategia
umiejetnosci 2030; Strategia rozwoju kapitatu ludzkiego 2030; Berlin Declaration on
Validation of Prior Learning) wskazujg konkretne grupy spoteczne jako szczegélnie
narazone na procesy wykluczenia w kontekscie edukacyjnym. Sq wsrod nich osoby
defaworyzowane pod wzgledem spoteczno-ekonomicznym, osoby o niskich
kwalifikacjach, osoby bezrobotne i zagrozone bezrobociem, starsi pracownicy oraz
osoby z niepetnosprawnosciami. Wyniki przedstawianych badan dotyczacych skali
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uczestnictwa dorostych w edukacji potwierdzaja, ze osoby nalezace do tych grup
rzadziej podejmujg aktywnosci edukacyjne.

Z zagadnieniem nierdwnego dostepu i zaangazowania w aktywnosci edukacyjne
wigza sie identyfikowane zagrozenia wynikajgce ze zjawiska indywidualizacji,
prywatyzacji (Alheit, 2009; Solarczyk-Szwec, 2014; Kurantowicz i Niziriska, 2012) lub
biografizacji (Worek et. al. 2015) proceséw uczenia sie w dorostosci. Przerzucenie petnej
odpowiedzialnosci za rozwéj edukacyjny na jednostke moze skutkowac pogtebianiem
nierébwnosci spotecznych i by¢ przeciwskuteczne wobec zatozen wspierania wzrostu
kapitatu spotecznego przez rozwdj idei LLL. Idea uczacego sie spoteczenstwa,
niepoparta odpowiednimi mechanizmami wyréwnujacymi szanse w dostepnosci do
oferty edukacyjnej, moze stac sie wiekszym obcigzeniem dla jednostki niz zZrodtem
wsparcia. W takiej sytuacji mierzy sie ona z presjg i oczekiwaniami osobistego rozwoju
oraz powiekszania swoich zasobéw kompetencyjnych. Jesli nie posiada odpowiednich
zasoboéw (materialnych, kulturowych, spotecznych), doprowadzi¢ to moze do wtornej

marginalizacji:

Brutalne mechanizmy ekonomiczne podsuwajg sceptyczng wizje przysztego scenariusza
takiego spoteczenstwa: niewielkg wiekszoscig, wygranych’, ale z,wyrokiem dozywocia”
skazujgcym na uczenie sie oraz rosngca mniejszoscia ,przegranych’, ktorzy nigdy nie
mieli szans edukacyjnych lub dobrowolnie uchylili sie od koniecznosci dozywotniego
nabywania i sprzedazy swojej wiedzy. Stwarza to konieczno$¢ poszukiwania nowych
rozwigzan, by wyksztatcenie nie zmienito swojej funkcji jako sity demokratyzujgcej na

Jkorzys¢” roznicujacej wspotczesne spoteczenstwo (Solarczyk-Szwec, 2014).

Problem ten ujawnia sie w wynikach badan dotyczacych uczestnictwa dorostych

w uczeniu sie i okreslany jest przez Cincinnato pojeciem roztamu lub dystansu
edukacyjnego (learning divide) (Cincinnato i wsp., 2014). Procesy indywidualizacji

i podporzadkowania uczenia sie dorostych potrzebom rynku powoduja, ze edukacja,
zamiast redukowac nieréwnosci spoteczne, wzmacnia je. Prawdopodobienstwo
uczestnictwa przez osoby doroste w edukacji nie jest rwnomiernie roztozone wsréd
réznych grup w populacji. Specyfika podazy, relacje pomiedzy zasobami, barierami

i potencjalnymi zyskami z uczestnictwa w edukacji powodujg, ze czesciej uczg sie osoby
zajmujace bardziej wyspecjalizowane stanowiska, osoby mtodsze i te, ktére maja lepsze
perspektywy rozwoju na rynku pracy. W odniesieniu do tego idea stawiania osoby
uczacej sie w centrum wigze sie z postulatem zwiekszania partnerstwa, w ramach ktérego
~odpowiedzialnos$¢ za uczenie sie i korzysci z niego ptynace sg dzielone” (Cedefop, 2019).
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Z perspektywy projektowania polityk publicznych i dziatan wspierajacych poziom
uczestnictwa w edukacji istotna jest jednak konstatacja Barbary Worek, ktéra wskazuje,
ze oddziatywanie czynnikow strukturalnych nie ma charakteru deterministycznego, lecz
probabilistyczny (Worek, 2020, s. 49). Z tego powodu wazne jest zapewnienie dostepu
do szans edukacyjnych i mozliwosci rozwoju dla wszystkich w ciggu catego zycia

oraz stworzenie warunkow do skorzystania z tych szans i mozliwosci. Dlatego wazne

sq gtosy, ktére wskazujg na potrzebe podejmowania interwencji oraz strategicznych

i ukierunkowanych dziatan przez podmioty i instytucje w ramach réznych sektoréow
funkcjonowania panstwa, gospodarki i spoteczenstwa.

Zagubionym we wspotczesnej rzeczywistosci pokoleniem sg dorosli, poniewaz albo
nie chca sie uczy¢, albo ich strategie uczenia sie sg nieadekwatne wobec potrzeb
wspotczesnosci, natomiast mtodzi moga stac sie pokoleniem straconym, jesli nie

otrzymaja wsparcia ze strony rodziny, szkoty oraz panstwa (Solarczyk-Szwec, 2014).

Barbara Worek, analizujgc wspotczesnie obowigzujace zatozenia uczenia sie przez

cate zycie, wskazuje, ze proces indywidualizowania uczenia sie dorostych w ideach

i politykach edukacyjnych zachodzit od lat 90. Podkresla jednak réwniez, ze dostrzezenie
wyzwan wynikajacych z takiego podejscia, jak zmniejszenie odpowiedzialnosci panstwa
za edukacje dorostych czy podporzadkowanie uczenia sie dorostych wymaganiom
rynku pracy i celowi wzrostu gospodarczego, wptyneto na redefinicje idei LLL i jej celow
politycznych w kierunku szeroko rozumianej spéjnosci spotecznej.

Obecnie jednak ta silna koncentracja na znaczeniu uczenia sie przez cate zycie z punktu
widzenia rynku pracy i wptywu na rozwoj gospodarczy zostata nieco zrbwnowazona
przez zwrocenie uwagi na aktywne obywatelstwo i uczestnictwo w zyciu spotecznym
(Worek, 2019).

Tak zredefiniowana koncepcja uczenia sie przez cate zycie i edukacji dorostych powoduje,
ze poza przyjeciem zatozenia o podmiotowosci jednostek w procesie uczenia sie przez
cate zycie nalezy zwrdéci¢ uwage na czynniki ograniczajace i umozliwiajgce uczestnictwo
w edukacji. Trzeba takze we wihasciwy sposéb zidentyfikowad role poszczegdlnych
aktorow spotecznych wptywajacych na te uwarunkowania, tak aby zatozone cele

rozwoju spotecznego mogty by¢ realizowane. Zasada umiejscowienia osoby uczacej

sie w centrum polityki na rzecz uczenia sie przez cate zycie powinna oznacza¢, ze
dostrzegane jest znaczenie podmiotowej decyzyjnosci i zaangazowania jednostek

w okreslanie kierunkdéw swojego rozwoju. Uzupetnic to nalezy, jak wskazuje Barbara
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Worek, tworzeniem i promowaniem rozwigzan, ktére kazdemu pozwolg zrealizowac
jego podmiotowos¢: ,nalezy do nich na przyktad podmiotowy system finansowania
uczestnictwa w szkoleniach czy innych formach rozwoju” (2019). Rozwigzania

podazowe muszg jednak zdaniem autorki by¢ uzupetnione o dziatania, ktore zredukuja
ryzyko zwigzane z niskim poziomem rozpoznania potrzeb rozwojowych zaréwno po
stronie pracodawcéw, jak i jednostek, utrudnionym dostepem do informacji na temat
mozliwosci rozwoju i stabg motywacjg do uczenia sig, ktore mogaq skutkowac zbyt niskim
zaangazowaniem w rozwoj oraz uczenie sie dorostych (Worek 2019).

Wazna jest w tym aspekcie rola panstwa i jego instytucji. Ellen Boeren i wspétpracownicy,
opisujac zagadnienie edukacji dorostych, wskazuja na trzy istotne jego elementy -
obszar popytu, w ktérym dominujaca role odgrywajg jednostki i pracodawcy, obszar
podazy z istotna rolg instytucji zapewniajgcych ustugi edukacyjne oraz panstwo

z jego instytucjami (Boeren i wsp., 2010). W tym modelu rola panstwa jest szczegdlna,
poniewaz petni ono funkcje regulacyjng w relacjach miedzy popytem i podaza i poprzez
ksztattowanie polityk publicznych moze odpowiada¢ na pojawiajace sie wyzwania.

*¥%

W prezentowanym przegladzie kierunkow i celow wspierania oraz rozwoju uczenia sie
0s6b dorostych, ktére dominuja w obowigzujacych polskich i europejskich dokumentach
strategicznych oraz programowych, ujawnia sie dwukierunkowa strategia dziatania.
Jednym z kierunkéw jest dbanie o rozwéj gospodarczy i wzmacnianie rynku pracy.
Drugim natomiast jest dgzenie do zapewnienia spdjnosci spotecznej i wyrbwnywania
szans jednostek z silnym ukierunkowaniem na odnalezienie sie na rynku pracy.

Pierwszy obszar skupia sie na odpowiadaniu na wyzwania zwigzane z zapotrzebowaniem
przedsiebiorstw, rynku pracy, a szerzej méwigc — nowoczesnej gospodarki, na adekwatne
kompetencje wsréd pracownikéw. Stwarzanie warunkéw do statego, elastycznego

i wysokiej jakosci aktualizowania, modyfikowania, nabywania i potwierdzania nowych
umiejetnosci oraz kwalifikacji stuzy zwiekszaniu potencjatu gospodarczego panstwa

- jego konkurencyjnosci, elastycznosci i innowacyjnosci. Posiadane umiejetnosci sa
postrzegane tutaj jako kapitat lub potencjat ludzki stanowigcy kluczowy zaséb dla
osiggania sukcesow w ramach gospodarki opartej na wiedzy.

Drugi obszar skupia sie na stwarzaniu réwnych szans w dostepie do oferty edukacyjne;j
i dgzeniu do uznania uczenia sie jako jednego z podstawowych praw na kazdym etapie
zycia. Doskonalenie kompetencji i zdobywanie kwalifikacji jest postrzegane jako zaséb
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ksztattujacy kapitat spoteczny i zatrudnialnos¢ jednostek bez wzgledu na ich status
spoteczno-ekonomiczny. Uczenie sie w dorostosci stuzy zwiekszaniu uczestnictwa
oraz spotecznego wigczenia. Zdobyte zasoby kompetencyjne pozwalajg mierzy¢ sie

z wyzwaniami zmiennosci i nieprzewidywalnosci w kontekscie zawodowym, a takze
skutkujg wiekszym zaangazowaniem spotecznym i poprawa jakosci zycia obywateli.
W obu obszarach podkreslane jest znaczenie zaangazowania, aktywnosci oraz
partnerskiej wspotpracy réznych sektorow oraz podmiotéw dla realizacji pozadanych,
a takze antycypowanych celéw zwigzanych z realizowaniem polityki lifelong learning.

Wracajac jednak do wskazanych przez Carlosa Vargasa celow, ktére moga by¢
przypisywane wspieraniu uczenia sie przez cate zycie, warto zastanowic sie, czy uczenie
sie w dorostosci nie zapewnia korzysci wykraczajacych poza dychotomie wyznaczong
przez kategorie: ,,rozwoj spojnosci spotecznej” i, rozwoéj gospodarki opartej na wiedzy”
oraz jakie znaczenie moze miec to dla ksztattowania edukacyjnych polityk publicznych
kierowanych do os6b dorostych. Raport Jacques’a Delorsa (1996) przypisuje edukacji
kluczowg role w rozwoju osobistym i spotecznym. Znaczenie edukacji opiera sie na
czterech filarach: uczy¢ sie, aby wiedzie¢; uczy¢ sie, aby dziata¢; uczyc sie, aby zy¢
wspolnie oraz uczy¢ sie, aby by¢. Uczenie sie dla wiedzy stuzy lepszemu rozumieniu
ztozonosci swiata i problemow, z jakimi cztowiek sie mierzy. Przejawia sie to nie

tylko w zgtebianiu szczegétowych problemow, ale takze w rozwijaniu umiejetnosci
ciggtego uczenia sie, ktéra pozwala odpowiadac na zmiennos¢ i niejednoznacznos¢
wspotczesnego swiata. Uczenie sie dla dziatania w tej koncepcji dotyczy nie tylko
zdobywania kompetencji uzytecznych na rynku pracy, ale réwniez dziatania poza
kontekstem zawodowym, w aktywnosci spotecznej, obywatelskiej i wspotdziatania
zinnymi.,Uczenie sie, aby zy¢ wspolnie” ma stuzy¢ zwiekszaniu zrozumienia innych
ludzi i ich kultur oraz uznaniu dla wspoétzaleznosci. Skutkowac to ma zdolnoscig do
wspotpracy i zarzadzania konfliktami w duchu budowania szacunku dla odmiennych
wartosci, pluralizmu, wzajemnego zrozumienia i pokoju. Ostatecznie ,uczenie sie, aby
by¢” niesie ze sobg szczegdlne znaczenie. Stuzy ono rozwojowi osobistemu cztowieka.
Stwarza potencjat do dziatania w ramach wiekszej autonomii, samodzielnosci i osobistej
odpowiedzialnosci. Pozwala na samorealizacje i dbanie o wtasny dobrostan w r6znych
wymiarach - intelektualnym, estetycznym, fizycznym, duchowym czy spotecznym.

Idea tak rozumianej edukacji przejawia sie miedzy innymi w uczeniu sie przez cate
zycie, ktére wykracza poza podziat na edukacje wstepna i permanentna. Idea ta
ujawnia sie w koncepcji uczacego sie spoteczenstwa, ktore zapewnia swoim cztonkom
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szanse na wykorzystanie swojego potencjatu na kazdym etapie zycia. Wskazuje sie na
potrzebe stwarzania mozliwosci uczenia sie w wielu réznych celach, dostosowanych do
indywidualnych i spotecznych potrzeb, dazen i oczekiwan.

Tego typu perspektywa ujawnia sie w krytycznych gtosach odnoszacych sie do
dominujacego w dyskursie publicznym sposobu rozumienia istoty i celéw idei lifelong
learning. Autorzy przyjmujacy krytyczng postawe (Biesta, Alheit, Kruszelnicki, Mendel,
Vargas) wskazujg na kilka aspektéw zubozenia lub ograniczenia idei uczenia sie przez
cate zycie do wybranych celéw. Wedtug Kruszelnickiego dyskurs na temat LLL jest
produktem systemu panstwowo-rynkowego ksztaltowanego przez instrumentalna
racjonalnos¢ modernizacji kapitalistycznej (2018). W zwigzku z tym, w ramach tego
dyskursu, cele polityk na rzecz uczenia sie przez cate zycie podporzadkowane sg
priorytetom wyznaczanym przez potrzeby gospodarki lub rynku pracy. Gert Biesta
(2009) identyfikuje natomiast trzy podstawowe funkcje edukacji i s to: kwalifikowanie
do podejmowania okreslonych zadan zawodowych, socjalizacja (kulturowa, spoteczna,
zawodowa) oraz indywidualizacja, ktéra prowadzi do upodmiotowienia. Autor pyta, naile
cele stawiane wspoétczesnie edukacji uwzgledniaja te trzeciag funkcje.

Podazajac za watkiem upodmiotowiania proceséw edukacyjnych i upodmiotowiania
przez edukacje, Carlos Vargas (2017) stawia pytanie, czy sposobem na zwiekszenie
zaangazowania w uczenie sie dorostych nie powinno byc¢ uznanie i zrozumienie réznych
grup potencjalnych uczacych sie - ich potrzeb, sposobow dziatania i rozumienia Swiata.
Pozwolitoby to na wtgczanie tych grup w procesy decyzyjne dotyczace ksztattowania
warunkéw, w jakich konstruowana jest oferta edukacyjna. Waznym zarzutem

z perspektywy andragogicznej w méwieniu o edukacji oséb dorostych jest to, ze wraz

z dominacja dyskursu lifelong learning podstawowym wyznacznikiem wartosci uczenia
sie w dorostosci stat sie utylitaryzm i podporzadkowanie uzytecznosci, przykrywajac
catkowicie jej normatywny i upodmiotawiajacy charakter.

Poszukujac odpowiedzi na te kluczowe pytania o sens i istote uczenia sie cztowieka

w odniesieniu do uczestnictwa w edukacji oséb dorostych, warto w pogtebiony

sposéb przyjrzec sie realnym potrzebom, troskom i celom, jakie kierujg dorostymi przy
podejmowaniu aktywnosci edukacyjnej. Warto przeanalizowac ztozone uwarunkowania,
ktére utatwiajg lub utrudniaja realizowanie tych celéw oraz zastanowic sie, w jaki sposéb
mozna na nie odpowiedzie(, ksztattujac polityki publiczne tak, aby osoby praktykujace
uczenie sie przez cate zycie mogty skorzysta¢ ze wszystkich mozliwosci oferowanych
przez spoteczenstwo.
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Il. Sciezki edukacyjne i refleksyjnosé
w narracjach uczacych sie dorostych -
zatozenia badania

1. Cele badania

Badanie ,Sciezki edukacyjne uczacych sie dorostych w Polsce” ma na celu uzyskanie
wiedzy na temat relacyjnych powigzan pomiedzy réznego typu czynnikami
(indywidualnymi, spotecznymi, instytucjonalnymi itd.) wptywajacymi na aktywnos¢
edukacyjna z perspektywy doswiadczen biograficznych i ksztattowanych
indywidualnych $ciezek edukacyjnych przez osoby doroste po ukonczeniu formalnej
edukacji wstepnej (initial education). W badaniu analizowane jest zréznicowanie
sposobow uczenia sie podejmowanego przez uczacych sie w ujeciu procesualnym

i temporalnym. Uwzglednia sie takze kontekst publicznych strategii i rozwigzan
systemowych stuzgcych wspieraniu rozwoju idei LLL w Polsce - Zintegrowanej Strategii
Umiejetnosci oraz Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji.

Uzyskanie wiedzy na temat celdw i znaczen nadawanych uczeniu sie przez osoby
doroste, zré6znicowania i specyfiki czynnikdédw oddziatujacych na podejmowang przez
nich aktywnos¢ edukacyjng, a takze sposobow, w jaki aktywnos¢ ta jest realizowana,
stuzy¢ ma dostarczeniu pogtebionej wiedzy na temat potrzeb, barier, utatwien

i oczekiwan, jakie w zwigzku z uczeniem sie prezentujg osoby doroste. Wstuchanie sie
w gtosy 0s6b zréznicowanych pod wzgledem cech spoteczno-demograficznych moze
da¢ mozliwie petny obraz doswiadczenia edukacyjnego, a przez to stanowié podstawe
do zidentyfikowania obszaréw, dziatan i rozwigzan, ktére moga wspierac uczenie sie
dorostych. Poszukiwanie zrédet wsparcia nie bedzie ograniczato sie wytacznie do dziatan
instytucji publicznych, lecz bedzie uwzgledniac tez role innych podmiotéw, ktére moga
odegrac¢ wazna role w ksztattowaniu warunkéw sprzyjajacych aktywnemu rozwijaniu
umiejetnosci i zdobywaniu kwalifikacji na kazdym etapie zycia.

Cel gtéwny badania

Gtéwnym celem badania jest rozpoznanie i analiza sciezek edukacyjnych aktywnie
uczacych sie dorostych Polakow (zgodnie z ideg LLL) w perspektywie rozwigzan
oferowanych w ramach ZSK jako przestrzeni rozwoju polityki na rzecz uczenia sie
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przez cate zycie - rozwijania umiejetnosci w dowolny sposéb, identyfikowania

i potwierdzania uzyskanych efektow uczenia sig, indywidualnego planowania
rozwoju, zdobywania kwalifikacji. Pojecie ,$ciezki edukacyjnej” rozumiane jest jako
przebieg aktywnosci edukacyjnych podejmowanych przez jednostke w dorostosci
po zakonczeniu edukacji wstepnej w perspektywie biograficznej. Obejmuje ono
zagadnienia okreslania celéw i sposobdw realizowania aktywnosci edukacyjnych,
ksztattowania projektéw edukacyjnych, ich ciggtosci, intensywnosci, ztozonosci oraz
okolicznosci na nie oddziatujacych.

Cele szczegotowe i pytania badawcze

Obszar 1
Rozpoznanie styléw refleksyjnosci przyjmowanych przez osoby uczace sie oraz
wynikajacego z nich zréznicowania w realizowaniu sciezek edukacyjnych uczacych sie

dorostych.

Cele szczeg6towe Pytania badawcze

Zidentyfikowanie powigzan relacyjnych

miedzy indywidualnymi celami, dazeniami [ Jaka role/jakie znaczenie uczacy sie dorosli nadaja edukacji
oraz czynnikami mikro, mezo i makro w dorostosci? Jakie motywacje nimi kieruja i jakie korzysci
wplywajacymi na sposob angazowania sie z podejmowania aktywnosci edukacyjnej identyfikuja?
dorostych w aktywnos¢ edukacyjna. W jaki sposéb podejmuja wybory dotyczace uczestnictwa

- . : w edukacji?
Rozpoznanie i analiza sposobow

uczestnictwa w edukacji ze szczegdlnym = Jak przebiegaja $ciezki edukacyjne dorostych? Jaka jest
uwzglednieniem edukacji pozaformalne;j, trwatos¢ przyjmowanych styléw dziatania w przebiegu zycia?
niefgrmalnego uczenia sig i uczenia sie = Jakie czynniki wptywajg na sposéb ksztattowania $ciezek

W mi€jscu pracy. edukacyjnych i jakie sg zaleznosci miedzy nimi? Co utatwia
Rozpoznanie powigzan miedzy stylami i co utrudnia dorostym uczacym sie aktywne uczestnictwo
ksztattowania $ciezek edukacyjnych w edukacji?

a sposobami adaptowania sig uczacych » W jaki sposob uczestnictwo w edukacji wigze sie z adaptacjg

si¢ dorostych do zmian w wymiarze do zmian w wymiarze osobistym, spotecznym, zawodowym?
zawodowym, spotecznym i osobistym.
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Obszar 2
Rozpoznanie mozliwosci i potrzeb dotyczacych korzystania przez uczacych sie dorostych
z rozwigzan instytucjonalnych i formalnych istniejgcych w ramach ZSK rozumianego jako

wazny element polityki LLL.

Cele szczeg6towe Pytania badawcze

Ujawnienie potrzeb w zakresie = Jak uczacy sie dorodli identyfikuja umiejetnosci, ktére
identyfikowania i potwierdzania pozyskali dzieki aktywnosci edukacyjnej? Jak oceniaja
efektéw uczenia sie uzyskanych potencjalng uzyteczno$¢ wsparcia w bilansie posiadanych

w ramach podejmowanych kompetencji uzyskanych na drodze uczenia sie w dorostosci?
aktywnosci edukacyjnych

o = Czy uczacy sie dorosli posiadaja formalne potwierdzenia
w dorostosci.

zdobytych/rozwijanych umiejetnosci? Jak oceniaja znaczenie
Identyfikacja znaczenia certyfikatéw certyfikatow i formalnego potwierdzania umiejetnosci?

oraz innych sposobéw formalnego
potwierdzania zdobytych
kompetenc;ji.

= Jakie maja doswiadczenia i nastawienie wobec walidacji
umiejetnosci zdobytych na drodze aktywnosci edukacyjnej
w dorostosci?

Obszar 3
Opracowanie rekomendacji dotyczacych wspierania uczestnictwa dorostych w uczeniu
sie z zatozeniem stwarzania warunkéw do aktywnego udziatu w edukacji wszystkich

zainteresowanych i dazacych do rozwoju.

Cele szczeg6towe Pytania badawcze

Identyfikacja adekwatnych
sposoboéw wspierania aktywnego
ksztattowania $ciezek edukacyjnych
wsrod dorostych.

= Jakie zasoby i zrédfa wsparcia sg uzyteczne w zwiekszaniu
zaangazowania dorostych w uczenie sie przez cate zycie?

= Jakie zmiany sa obserwowane w procesach ksztattowania
Sciezek edukacyjnych przez dorostych uczacych sie? Jaki jest
ich wptyw na zmiany w odniesieniu do potrzeb i wyzwan dla
zwiekszania aktywnosci edukacyjnej dorostych?

Identyfikacja zachodzacych

zmian w sposobach uczestnictwa

dorostych w uczeniu sie przez cate

zycie.

= Jakie rozwigzania w obszarze polityk publicznych moga
stuzy¢ wspieraniu aktywnosci edukacyjnej oséb dorostych?

Okreslenie adekwatnych rozwigzan
z zakresu wdrazania polityk
publicznych z obszaru LLL.
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2. Refleksyjnosé w kontekscie uczenia sie
w dorostosci

Jak przedstawiono w rozdziale I.1., dostepne wyniki badan dotyczacych uczenia sie
dorostych wskazuja na ztozony i interakcyjny charakter powigzan miedzy indywidualnymi
postawami (indywidualne dazenia, motywacje, zidentyfikowane potrzeby, wiedza

i dziatania) a zewnetrznymi uwarunkowaniami (kultura edukacyjna, dostepna oferta
edukacyjna, uwarunkowania spoteczno-ekonomiczne, dostepna oferta wsparcia, itd.).

Zrozumienie ztozonosci uwarunkowan aktywnosci edukacyjnej dorostych wymaga
przyjecia podejscia badawczego, ktére uwzglednia zréznicowane aspekty ludzkiego
doswiadczenia w odniesieniu do realizowanych dziatan (w tym przypadku zwigzanych

z aktywnoscig edukacyjng w dorostosci). W zwigzku z tym przyjeto podejscie narracyjno-
-biograficzne jako podstawowg metode badania. Podejscie to umozliwito analize
przebiegu i sposobu ksztattowania indywidualnych $ciezek edukacyjnych.

Ztozonos$¢ czynnikow wptywajacych na aktywnos$¢ edukacyjng, ulokowanie

ich w relacji miedzy indywidualnymi celami i dazeniami a zewnetrznymi lub
strukturalnymi czynnikami sktaniajg do odwotania sie do koncepcji refleksyjnosci.
Elzbieta Hatas wskazuje specyfike wykorzystywania kategorii refleksyjnosci

w badaniach jako relacjonalnej spotecznej epistemologii, ktéra oznacza ,koniecznos¢
analizy rozmaitych wymiaréw relacjonalnych podmiotu oraz - szerzej — analizy
ztozonego przedsiewziecia, jakim jest tworzenie wiedzy pojetej jako proces
spoteczny” (Hatas, 2011, s. 199). W odniesieniu do ludzkiego dziatania koncepcja
refleksyjnosci jest istotnym elementem teorii strukturacji Anthony’ego Giddensa,
gdzie refleksyjne monitorowanie charakteryzuje codzienne dziatania jednostek, ktére

kontroluja sytuacje swego dziatania.

Podstawowe znaczenie refleksyjnego monitorowania dziatan zaktada refleksje
Swiadomosci, pojetej najpierw jako swiadomos$¢ praktyczna, a wiec Swiadomos¢
zachodzacych zdarzen i umiejetnos¢ dostosowania do nich wtasnego dziatania. Idzie
za tym $wiadomosc¢ dyskursywna, polegajgca na zdolnosci wyttumaczenia, a wiec
racjonalizacji wtasnego dziatania. Refleksyjnosc jest wiasnoscig uniwersalng umystu
w tym sensie, ze dziatajacy nigdy catkowicie nie polegajg na rutynach; wszyscy,
nawet w bardzo tradycyjnych spoteczenstwach, muszg by¢ do pewnego stopnia
,<feoretykami spotecznymi’, uzywajac istniejgcych konwencji (Hatas, 2011, s. 193).
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Margaret Archer przyjmuje nieco odmienny sposéb rozumienia refleksyjnosci jako
immanentnej dyspozycji do ksztattowania sposobdéw dziatania podmiotu w relacji do
zewnetrznych okolicznosci (Archer, 2013a). W swojej koncepcji trojfazowego modelu
relacji podmiotu i struktury wskazuje na refleksyjnos¢ jako mechanizm posredniczacy
miedzy strukturg a sprawstwem (Archer, 2013b). W koncepcji tej, w pierwszej fazie,
struktura spoteczna i uwarunkowania kulturowe obiektywnie ksztattuja sytuacje,

w ktorych znajdujg sie podmioty dziatania — ,wtasnosci te posiadajg moc generowania
ograniczen i mozliwosci w stosunku” (Archer, 2013b, s. 33) do subiektywnie okres$lanej
konfiguracji trosk (wewnetrznych débr, dazen), ktérych okreslanie i indywidualne
dopasowywanie staje sie druga fazg modelu. W konsekwencji, trzecia faza ujawnia

sie jako przebieg dziatania, ktéry jest wynikiem ,refleksyjnego namystu podmiotéow
decydujacych subiektywnie o swoich praktycznych projektach w relacji do obiektywnych
okolicznosci” (Archer, 2013b, s. 33).

Margaret Archer definiuje refleksyjnosc¢ jako proces wewnetrznej konwersacji — jego
przebieg rozpoczyna sie od okreslenia swoich potrzeb i celéw z nimi powigzanych,
przez wdrazanie konkretnych sposobéw dziatania jako projektéw zyciowych, az do
wypracowania adekwatnych i trwatych praktyk (sposobdéw dziatania — modi vivendi).
Wedtug autorki, jak to juz zostato zaznaczone, refleksyjnosc jest dyspozycjg dostepna
dla kazdego cztowieka i realizowang w warunkach, ktére wykraczajg poza reakcje
instynktowne lub utrwalone w sposéb mechaniczny. Refleksyjnos¢ nie oznacza w tym
rozumieniu jedynie pogtebionego rozmyslania, lecz przejawia sie w zré6znicowanych
sposobach odnoszenia sie jednostki ze swoimi troskami i planami dziatania do kontekstu,
w jakim sie znajduje i plany te chce zrealizowa¢. Pogtebiony namyst jest jedng z form
wewnetrznej konwersacji, ale moze przejawiac sie ona rowniez w innych praktykach
refleksyjnosci.

W swoich badaniach Archer ujawnita réznice w sposobach ksztattowania refleksyjnosci
wynikajace z odmiennych sposobdw realizowania praktyk refleksyjnosci, stosunku do
uwarunkowan kontekstu pochodzenia i doswiadczanych zmian, a takze dominujacych
form podejmowania spotecznej mobilnosci przez jednostke (Archer, 2007). Ana
Caetano (2016), dokonujac krytycznej analizy koncepcji Margaret Archer, wskazata

na role kontekstu spotecznego, w jakim funkcjonuje i jaki ksztattowat doswiadczenia
jednostki. Kontekst ten prezentowany jest jako zewnetrzny wymiar dziatania. | tak jak
w wewnetrznym wymiarze dziatania, indywidualne dyspozycje jednostki prowadza do
interakcji cztowieka z samym sobg w ramach wewnetrznej konwersacji, tak w wymiarze
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zewnetrznym pochodzenie spoteczne i zasoby spoteczno-ekonomiczne wptywaja na
sposoOb dziatania jednostki, na relacje ja—inni oraz ja—kontekst. Z tego powodu postuluje
ona w analizowaniu styléw refleksyjnosci uwzglednianie znaczenia kontekstu spoteczno-
-ekonomicznego jednostki, kontekstu inicjowania/aktywizowania sie refleksyjnosci,

typu dominujacych trosk zyciowych, stosunku do przesztosci, sposobu planowania,
podejmowania decyzji oraz dominujacych praktyk refleksyjnosci.

Podejscie takie w odniesieniu do doswiadczen edukacyjnych w dorostosci wydaje

sie zasadne w zwigzku z wspotzaleznoscig wielu czynnikéw wptywajacych na
zaangazowanie w aktywno$¢ edukacyjng. Rdbwnoczesnie zatozenia lezace u podstaw
koncepcji refleksyjnosci wskazujg na kluczowa role jednostki okreslajgcej swoje troski
zyciowe, co kieruje uwage badawcza na potrzeby i oczekiwania samych uczacych sie.
Analiza styléw refleksyjnosci zwigzanej z podejmowaniem aktywnosci edukacyjnej
wymaga skupienia sie na tych aspektach realizowania refleksyjnosci, ktére odnosza
sie do sposobu ksztattowania sciezek edukacyjnych lub majg na nie widoczny wptyw.
Oznacza to identyfikowanie dominujacych trosk i celéw osigganych przez uczenie sie
oraz rozpoznanie sposobdéw podejmowania decyzji o zaangazowaniu sie w aktywnosci
edukacyjne i ich planowanie. Dodatkowo uwzglednia sie w tej analizie kontekst
spoteczny i biograficzny oddziatujgcy na sposoéb ksztattowania indywidualnych
projektéw edukacyjnych w perspektywie zycia jednostki. Model analityczny
uwzgledniajacy wskazane zatozenia dotyczace refleksyjnosci w procesie ksztattowania
$ciezek edukacyjnych zostat przedstawiony na wykresie 2.

Ujawnienie wewnetrznych konwersacji i innych form praktyk refleksyjnosci w postaci
narracji na temat sciezek (projektéw) edukacyjnych aktywnie uczacych sie dorostych
moze pozwoli¢ uzyskac wiedze na temat wzajemnych relacji miedzy réznymi
czynnikami wptywajacymi na uczestnictwo w uczeniu sie w dorostosci i ksztattowanie
trwatych praktyk edukacyjnych. Odwotania do teorii dotyczacych interakcji miedzy
indywidualnym sprawstwem a strukturalnymi uwarunkowaniami znajdujg swoje miejsce
w literaturze dotyczacej uczestnictwa dorostych w edukacji (Desjardins i Rubenson,
2013). Podkresla sie w nich, ze jednostkowe wybory edukacyjne podejmowane sg

w kontekscie spotecznych, ekonomicznych i politycznych uwarunkowan.
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Czynniki indywidualne ( ) Czynniki zewnetrzne
Troski
[ )

J L

Sposoby/style dziatania w ramach uczenia sie,
aktywnosci/projekty edukacyjne

J L

Sciezka edukacyjna
I:> (przebieg, ocena, efekty,
koszty/zyski)

Wykres 2. Model ksztattowania proceséw refleksyjnosci w przebiegu sciezek edukacyjnych (opracowanie wiasne).

Zagadnienie refleksyjnosci w odniesieniu do edukacji oséb dorostych oraz ksztattowania
projektow edukacyjnych jest poruszane réwniez w badaniach z obszaru andragogiki

i uczenia sie dorostych. Takie koncepcje jak koncepcja biograficznego uczenia sie (Alheit,
2018), transformacyjnego uczenia sie (Prerkowska-Klejman, 2018), samoksztatcenia
dorostych Malcolma Knowlesa, koncepcja kariery ksztatcenia oraz postawy proaktywnej
w ksztattowaniu projektéw rozwojowych (Solarczyk-Ambrozik, 2018; Cybal-Michalska,
2013) czy pedagogika emancypacyjna Paolo Freira ujawniajg znaczenie i rézne sposoby
rozumienia tego pojecia w odniesieniu do proceséw edukacyjnych podejmowanych
przez osoby doroste.

Malcolm Knowles (2009) zwraca uwage, ze proces uczenia sie dorostych jest w istocie
sterowanym procesem samoksztatcenia osoby dorostej, ktéry cechuje dowolnos¢,
dobrowolnos¢ i samoocena. Taka wizja wymaga przyjecia zatozenia o zdolnosci do
praktyk refleksyjnosci w ramach ksztattowania przez dorostych swoich proceséw
rozwojowych. W tej koncepcji ujawnia sie to w postaci procedur utatwiajacych

cykl samoksztatcenia: przygotowanie sie do uczenia, stwarzanie sobie warunkow
sprzyjajacych uczeniu sie, uruchamianie mechanizméw umozliwiajagcych (wspdlne

z nauczycielem) planowanie, diagnozowanie potrzeb edukacyjnych, formutowanie
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celéw programowych, projektowanie wzoru doswiadczen edukacyjnych, kierowanie
doswiadczeniem, ocena efektéw uczenia sie i ponowne zdiagnozowanie potrzeb
edukacyjnych. Podobnie jak w koncepcji refleksyjnosci, jest to proces, ktéry wymaga
identyfikowania swoich dazen, okreslania indywidualnych celéw, odnoszenia ich

do okolicznosci i kontekstu, w jakim znajduje sie jednostka, aby dobra¢ wtasciwe
schematy dziatania, a nastepnie je zweryfikowac i w razie potrzeby zmodyfikowac lub
utrwali¢ jako efektywne sposoby dziatania. Dzieki tym krokom uczacy sie dorosty moze
wypracowac efektywng strategie uczenia sie. W odréznieniu od koncepg;ji refleksyjnosci
prezentowanej przez Margaret Archer, procedury wspierajgce uczenie sie w dorostosci
majg charakter kompetencji, ktére moga byc¢ rozwijane i doskonalone, a im wyzszy ich
poziom, tym uczenie sie staje sie efektywniejsze i ma bardziej pozytywny wptyw na
motywacje.

Koncepcja transformacyjnego uczenia sie Jacka Mezirowa zaktada potencjat edukacji

do inicjowania transformacji zyciowej u dorostych uczacych sie (Perkowska-Klejman,
2018). Uczenie sie wptywa na przeksztatcanie posiadanych i utrwalonych schematéw
znaczeniowych — na zmiany w sposobach myslenia, dziatania i nastawienia do ré6znych
obszaréw zycia. Refleksyjnos¢ ujawnia sie tutaj jako autorefleksja/przewartosciowanie
zwigzane z samym sobg w postaci réznych wymiaréw krytycznej refleksji: narracyjnej
(zatozenia na temat nas samych), systemowej (wptywy instytucjonalne - kulturowe,
organizacyjne, moralne), terapeutycznej (uczucia i ich konsekwencje) oraz epistemicznej
(zatozenia znaczen, ich przyczyny i konsekwencje).

W wymiarze biograficznym z refleksyjnoscig w kontekscie realizowania $ciezek
edukacyjnych wiaze sie analizowane przez Ewe Solarczyk-Ambrozik pojecie  kariery
ksztatcenia sie”. Ujawnia ono istotna role refleksyjnego uczenia sie oraz indywidualnego
sposobu ksztattowania wyboréw edukacyjnych i aktywnosci w obszarze uczenia sie przez
cate zycie.

Samoukierunkowanie, postrzegane czasem jako predyspozycja do przejmowania
odpowiedzialnosci za wyznaczanie wiasnej kariery i trajektorii uczenia sie, rbwnowazone
jest przez okolicznosci personalne (Solarczyk-Ambrozik, 2018, s. 25-26).

W podobny sposéb o refleksyjnosci w procesach uczenia sie i rozwoju pisze
Agnieszka Cybal-Michalska. Widzi ona w nich dyspozycje do mierzenia sie z realiami
zmiennej, dynamicznej i nieprzewidywalnej wspotczesnosci. W odpowiedzi na

te wyzwania cztowiek, ktory dazy do rozwoju i samorealizacji, powinien przyjac
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adekwatne nastawienie pozwalajace mu w podmiotowy sposéb odnalez¢ sie w relacji

z zewnetrznymi uwarunkowaniami naznaczonymi zmiennoscig i niepewnoscia. Autorka
analizuje i prezentuje koncepty orientacji proaktywnej, postawy prorozwojowej czy tez
tworczego indywidualizmu. Wazna cechg sposobu myslenia jednostki przyjmujacej te
postawe staje sie:

[...] prospektywna orientacja temporalna na: antycypacje wydarzen i niezamierzonych
efektdw zdarzen, umiejetnos¢ prognozowania i planowania przysztych dziatan oraz
zdolnos¢ do ocenienia konsekwendji, ale przede wszystkim do kreowania przysztych
pozadanych standw rzeczy, tworzenia nowych wariantéw uczestnictwa i dziatania (Cybal-
Michalska, s. 375).

Proaktywnos¢ przejawia sie w zdolnosci jednostek do aktywnego angazowania sie

w zmiane swojej sytuacji i kreowanie rozwoju wobec zewnetrznego kontekstu. Postawa
proaktywna wigze sie z wyzwalaniem w cztowieku autonomicznej podmiotowosci
sprawczej i otwartosci na nowe mozliwosci i sytuacje. Nie poprzestaje on na adaptowaniu
sie do istniejgcych warunkow oraz bezkrytycznym zakorzenieniu w tradycyjnych
zatozeniach i zasadach. Potrafi elastycznie ksztattowac swoje role, okreslac cele, aktywnie
angazowac sie w dziatanie, a takze podejmowac inicjatywe.

Odniesienie do refleksyjnosci jest widoczne réwniez w koncepcjach pedagogiki
krytycznej i emancypacyjnej. Paulo Freire wskazuje, ze edukacja moze stac sie zrodtem
sit stuzacych przezwyciezaniu wykluczenia i marginalizacji. Refleksyjnos¢ staje sie tutaj
umiejetnoscia krytycznego i swiadomego odnajdywania sie w swiecie oraz odkrywaniem
transformacyjnych sit spotecznych w nim samym (Freire, 2012, s. 53-54). Piotr Starnczyk
zaznacza, ze teoria edukacyjna Freirego ma stuzy¢ postawie emancypacyjnej, ktora jest
sprzeciwieniem sie adaptacyjnym wzorom bycia w $wiecie. Edukacja ma umozliwia¢
cztowiekowi ksztattowanie swojego Swiata, a nie bierne dostosowywanie sie do
otaczajacych go warunkéw (Stanczyk, 2013). W procesie edukacyjnym wymaga to
umozliwienia jednostkom mierzenia sie z ryzykiem i nieprzewidywalnoscia swiata,
wspierania ich w odkrywaniu sposobow radzenia sobie, przezwyciezania barier oraz
tworczego poszukiwania indywidualnych i grupowych drég rozwoju.

Krytyczna perspektywa pokazuje z jednej strony, jak nieréwnosci, procesy ekskluzji
mogg uwidaczniac sie w uwarunkowaniach ludzkich biografii, a z drugiej, jak wazne
w procesie edukacyjnym jest odkrywanie i przekraczanie przejawdéw spotecznego
wykluczenia w kierunku wiekszej spojnosci (Freire, 2001, s. 78). Z perspektywy tej
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pedagogii, kategorie sprawstwa, refleksyjnosci i aktywnosci podmiotu w kreowaniu
projektow zyciowych zyskuja normatywny wymiar w procesie uczenia sie. Paulo
Freire wskazuje, ze podmiotowa relacja cztowieka ze swiatem wymaga wyksztatcenia
krytycznej Swiadomosci. Dzieki niej cztowiek jest w stanie postrzegac rzeczywistos¢

w jej przyczynowym i kontekstualnym wymiarze, przez co moze wyksztatcic¢ krytyczne
rozumienie swojego swiata oraz podejmowac swiadome i refleksyjne dziatania (Freire,
2011, s. 39).

Ksztattowanie (sie) postaw, styléw dziatania i praktyk spotecznych w obszarze edukacji
dorostych z edukacyjnego punktu widzenia moze byc¢ rozpatrywane w perspektywie
analitycznej jako uczenie sie/rozwaj uczenia sie, czyli zdobywanie kompetenc;i

i ksztattowanie postaw do uczenia sie. Gtdwnym przedmiotem badania,Sciezki
edukacyjne uczacych sie dorostych w Polsce” sq aktywnosci edukacyjne dorostych

w wezszym rozumieniu, jako intencjonalne dziatania stuzace pozyskaniu nowych
umiejetnosci. W celu rozpoznania relacyjnych uwarunkowan uczestnictwa dorostych

w tak rozumianej edukacji, istotne jest jednak uwzglednienie kontekstu, w jakim
zachodzg procesy angazowania sie dorostych w aktywnosci edukacyjne. Przygladajac sie
$ciezkom edukacyjnym odtwarzanym w narracjach, nie mozna tracic¢ z oczu szerszego
kontekstu edukacji i uczenia sie w dorostosci obecnego w perspektywie andragogicznej.
Uczenie sie w tym szerszym konteks$cie moze stanowi¢ wazny element projektowania
$ciezek edukacyjnych, przeksztatcania ich oraz rozwoju w wymiarze biograficznym.
Budowanie strategii samoksztatcenia, uczenie sie transformacyjne lub emancypacyjne
moga stanowic¢ element refleksyjnosci edukacyjnej.
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3. Biograficznosc¢ i narracyjnos¢ w badaniu uczenia
sie dorostych

3.1. Narracyjne wywiady w badaniach edukacyjnych

Korzysci z wykorzystania metody biograficznej i narracyjnej w analizie uczenia sie
dorostych potwierdzity sie w r6znych badaniach i pozwalajg dokonac¢ pogtebionego
wgladu w przezywane doswiadczenie zwigzane z ksztattowaniem sciezek edukacyjno-
-zawodowych. Narracje biograficzne umozliwiajg uczestnikom badan zidentyfikowanie
i wskazanie tego, co jest dla nich znaczace i wazne w odniesieniu do przesztosci,
terazniejszosci i przysztosci. Sg one dynamiczne i ujawniajg zmiany w postawach, celach
i sposobach dziatania w przebiegu zycia jednostki. Mogg one pokazac ztozone procesy
uczenia sie i rozwoju, a takze interakcje miedzy podmiotowym sprawstwem a strukturg
(Cedefop, 2014a). Metafora wedréwki lub tworzonych sciezek edukacyjnych w ramach
analiz historii zycia i narracji na ich temat obecna jest w tradycji badan biograficznych

i wigze sie z mozliwoscig uchwycenia zarowno indywidualnego jak i kontekstualnego
wymiaru ludzkiego doswiadczenia — pozwala odtwarza¢ linie rozwojowe, zatamania,

kryzysy oraz nowe otwarcia (Jurgiel-Aleksander, 2013, s. 34).

Peter Alheit wskazuje podejscie biograficzne jako szczegdlnie uzyteczne do analizy
proceséw edukacyjnych w przebiegu zycia. Wymienia trzy aspekty tego podejscia,
ktére o tym decydujg — temporalnos¢ (temporality), kontekstualnos¢ (contextuality) oraz
refleksyjnosc (reflexivity) (Alheit, 2018). Biograficzne podejscie (poprzez przeplatanie sie
réznych struktur czasowych, takich jak przesztos¢, terazniejszos¢, przysztosé, struktury
codziennosci, przebiegu zycia, czasu ,wfasnego”i czasu ,zinstytucjonalizowanego”)
pozwala rozpoznag, jak procesy uczenia sie s porzadkowane w wymiarze czasowym

i w jaki sposéb ksztattujg struktury doswiadczen oraz znaczen. W biografii (w ujeciu
narracyjnym) struktura czasowa nie jest linearna. Sciezki edukacyjne s bardziej ztozone
— zawieraja roznego rodzaju odnogi, punkty zwrotne, zapetlenia itd. Sg one ksztattowane
i przeksztatcane w narracji w odniesieniu do doswiadczen i réznych perspektyw
podmiotdéw i ich otoczenia spotecznego. Pozwala to na pogtebiong analize uczenia sie
w wymiarze przebiegu zycia, co jest centralng zasadg lifelong learning.

Aspekt kontekstualnosci odnosi sie do kontekstu spotecznego i uspotecznienia
(sociability) proceséw biograficznych. Biograficzne procesy uczenia sie nie znajduja
sie ,wewnatrz” jednostki w rozumieniu prostej aktywnosci poznawczej umystu
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odnoszacego sie wytgcznie do samego siebie. Sg one osadzone w Swiecie spotecznym

i zalezne od niego. Te $wiaty spoteczne sg organizowane niekonsekwentnie, zawierajac
wielowarstwowe konteksty o réznym poziomie znaczenia. Procesy uczenia sie zachodza
,pomiedzy” podmiotami a Swiatami, ktére sg dla nich znaczace. Do tego Swiaty te nie

sq trwate i niezmienne, lecz podlegaja przemianom. Biografie edukacyjne moga by¢
zatem rozumiane jako relacja miedzy podmiotem a kontekstem (subject—context-
relationship). Podejscie biograficzne w badaniach, ktére w zatozeniu skupia sie na tym,
co indywidualne, otwiera perspektywe na spoteczna strukture proceséw biograficznych,
na instytucjonalne i spoteczne warunki oraz praktyki, ktére naktadajg sie na ksztatt
biografii oraz wspieraja, hamuja lub blokuja $ciezki edukacyjne. Poprzez biografie mozna
uwzglednic interakcje miedzy strukturami instytucjonalnymi i warunkami spotecznymi
z jednej strony, oraz przebiegiem edukacji ksztattowanej przez dziatania, doswiadczenia
i interpretacje podmiotéw z drugie;j.

Refleksyjnos$¢ w pierwszym rozumieniu koncepcji Petera Alheita dotyczy uczenia sie
jako procesu konstruowania doswiadczen i znaczeh w procesie, w ktérym podmiot,
odnoszac sie do swojego doswiadczenia, wytwarza nowg wiedze. Nowe doswiadczenia
i wiedza s3 stale wbudowywane w biograficzng konfiguracje znaczen, ktére moga by¢
okreslone jako czasowo i warstwowo utozona wiedza biograficzna. W innym ujeciu
refleksyjnos¢, okreslana przez Alheita jako ,biograficznos¢” (biographicity), nawiazuje
do faktu, ze wczesniej wytworzone biograficzne struktury znaczen ksztattuja kolejne
dziatania i interpretacje podmiotu. Biografia nie tworzy sie tylko przez uczenie sie,

lecz takze zwrotnie (refleksywnie) oddziatuje na same procesy uczenia sie. Tworzenie
projektu edukacyjnego zalezne jest od doswiadczen, kompetencji i przyzwyczajen

z przesztosci. Wptywaja na niego rowniez nastawienia, oczekiwania i plany na przysztosc,
z jakimi podchodza do projektu. Ta ztozona biograficzna struktura doswiadczen,

ktéra uformowana jest w przesztosci i odnosi sie do przysztosci, zarzadza dziataniami

i procesami uczenia sie jednostki. Takie rozumienie refleksyjnosci zblizone jest do
koncepcji refleksyjnosci ksztattujacej sposoby dziatania i projekty zyciowe u Margaret
Archer.

W odniesieniu do stosowania metody narracyjnej przyjeto w badaniu zasady dazace
do zapewnienia uczestnikom badania mozliwosci podzielenia sie swoimi historiami
na temat uczenia sie w dorostosci. Alicja Rokuszewska-Pawetek wyszczegdlnia szereg
zatozen, zasad i kryteridw, ktore wynikajg z podejscia narracyjnego w pozyskiwaniu

i analizie materiatu badawczego, w tym zasady otwartosci i komunikacji.
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Zasada otwartosci odnosi sie do postulatu, aby nie dokonywac wstepnej teoretycznej
strukturalizacji przedmiotu badan przy pomocy szczegdtowych hipotez, lecz
konkretyzowac przedmiot badan i wigzace sie z nim problemy teoretyczne w toku
gromadzenia danych z uwzglednieniem hierarchii istotnosci badanych.

Zasada komunikacji postuluje taki sposob komunikacji z badanym, ktory w mozliwie
najmniejszym stopniu narusza jego wiasne reguty komunikacyjne, co wigze sie

Z zainteresowaniem danymi empirycznymi odnoszacymi sie bezposrednio do procesow
nadawania znaczen (Rokuszewska-Pawetek, 2006, s. 18).

Istotne jest, aby wypowiedz badanego miata charakter narracyjny i by nie stanowita
gtéwnie prezentacji ocen, pogladoéw i opinii.

W koncepcji Fritza Schiitzego, dzieki narracji mozliwa jest rekonstrukcja wzoru
indywidualnych przezy¢ biograficznych i odkrycie podstawowych struktur procesowych
doswiadczenia biograficznego, ktére wykraczajg poza indywidualne procesy decyzyjne:

1. biograficzne plany dziatania, ktére odpowiadajg zasadzie intencjonalnego
perspektywicznego planowania przebiegu wiasnego zycia oraz udanym badz nieudanym
probom realizacji plandw jednostki. Mamy tu do czynienia z sytuacjg, gdy jednostka
podejmuje dziatania na rzecz realizacji zamierzenia, ktére sama powzieta i ktérego cel

zwigzany jest bezposrednio z jej 0soba.

2. wzorce instytucjonalne przebiegu zycia lub instytucjonalne wzorce normatywne,
ktére odpowiadajg zasadzie orientowania sie jednostki na normatywne oczekiwania
instytucjonalne oraz podleganie kontroli z ich strony. Chodzi o takie sekwencje
biograficzne, w ktérych jednostka nastawiona jest na realizacje oczekiwan, celow

i requt dziatania instytucji, np.: wynikajacych z norm wiekowych, z uczestnictwa w zyciu
rodzinnym, zawodowym, we wszelkiego typu instytucjach, nie tylko formalnych.

3. trajektorie odpowiadajgce zasadzie bycia ogarnietym przez zewnetrzne, niezalezne

od woli jednostki i pozostajgce poza jej kontrolg okolicznosci i zdarzenia. Te wiasnie ciggi
zdarzen biograficznych zdeterminowane zewnetrznie odpowiadaja zasadzie doznawania
(znoszenia). Chodzi tu o takie sytuacje biograficzne, w ktérych jednostka znajduje sie

w nowej sytuadji, pod przemoznym wptywem sit zewnetrznych, niezaleznych od jej
intencji i powodujgcych progresywne kurczenie sie mozliwosci jej swobodnego dziatania
(np.: nagta, ciezka choroba, smier¢ bliskiej osoby, wojna); procesowi temu towarzyszy

Cierpienie.
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4. przemiany (metamorfozy) biograficzne odpowiadajg procesom radykalnej, pozytywnej
zmiany przebiegu zycia, zwigzanej z napotkaniem przez jednostke nieprzewidywanych,
nowych i wzbogacajacych mozliwosci zyciowych, co prowadzi do przemiany
tozsamosciowej (Rokuszewska-Pawetek, 2006, s. 23).

Analiza biograficznych planéw dziatania w odniesieniu do przedmiotu i celu
badania skupiata sie na planach i realizacji zamierzen w odniesieniu do

$ciezek edukacyjnych, planéw rozwoju oraz projektow biograficznych, ktérych
istotnym elementem byta aktywnos$¢ edukacyjna w dorostosci. Uwzglednianie
wzorcéw instytucjonalnych w kontekscie edukacyjnym polegato na odkrywaniu
internalizowanych oraz zewnetrznie oddziatujacych regut i zasad, ktore wptywaja
na znaczenie nadawane uczeniu sie i sposob realizowania aktywnosci edukacyjnej.
Majac na uwadze role zewnetrznych okolicznosci w ksztattowaniu i praktykowaniu
refleksyjnosci, uwzgledniano wystepowanie w narracjach uczestnikéw badania
trajektorii, ktére maja silny wptyw na zdolnos¢ do refleksyjnego ksztattowania
swoich $ciezek edukacyjnych. Przemiany biograficzne natomiast stanowity przejaw
dynamicznego przeksztatcania sciezek edukacyjnych oraz modyfikowania stylow
dziatania w odniesieniu do aktywnosci edukacyjnej, co wigzato sie z procesami
transformacyjnego uczenia sie lub emancypacyjnego wymiaru edukacji.

Gabriele Rosenthal (2004, 2018) w swoim podejsciu do analizy biograficznej

i narracyjnej wskazuje na rozréznienie miedzy opowiescig o zyciu (life story) a historig
zycia (life history), co stanowi kolejne istotne zagadnienie w ujawnianiu sposobéw
ksztattowania $ciezek edukacyjnych. Sa to dwa aspekty biografii narratora, ktére
ujawniajg sie w trakcie wywiadu. Opowies¢ o zyciu ujawnia sie w znaczeniach
nadawanych poszczegélnym wydarzeniom, sposobie ich przedstawiania

i w porzadku, w jakim zdarzenia s przedstawiane. Jest to subiektywna opowies¢

z perspektywy terazniejszosci. Historia zycia obejmuje natomiast chronologiczny,
historycznie uporzadkowany przebieg zdarzen w zyciu narratora. Analiza narracji
ujawni¢ moze roéznice miedzy biograficzng autoprezentacjg a strukturg chronologii
zdarzen, co zapewnia wglad w refleksyjny wymiar biografii. Warto na to zwréci¢
uwage w odniesieniu do sposobu, w jakim przedstawiane sg narracje na temat
$ciezek edukacyjnych w dorostosci i uwzglednic te dwie perspektywy.

Pierwsza perspektywa skupia sie na historycznym ,przebiegu” $ciezek edukacyjnych,
ich chronologii, intensywnosci, punktach zwrotnych, trajektoriach, zmianach styléow
dziatania (historia zycia). Druga natomiast odnosi sie do narracyjnej struktury
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opowiesci — kolejnosci opowiadanych zdarzen, pominietych watkéw, sposobow
mowienia o nich, odwotah do wzorcow instytucjonalnych i normatywnych, zrédet
motywacji, zmiennosci dynamiki dziatan edukacyjnych, obszaréw i form uczenia
sie oraz nastawienia wobec nich, a takze wskazywanych celéw i trosk zwigzanych
z uczeniem sie (opowiesc o zyciu).

3.2. Wywiad narracyjny i jego wykorzystanie w badaniu

Wczesniejsze doswiadczenia badawcze Instytutu Badan Edukacyjnych oraz wyniki
innych badan pokazujg, ze zagadnienie uczenia sie i podejmowania aktywnosci
edukacyjnej w dorostosci czesto jest trudna tematyka dla uczestnikéw badania.
Kategorie edukacji, uczenia sie wywotujg rézne skojarzenia i moga by¢ utozsamiane
w skrajnych przypadkach albo wytgcznie z edukacjg formalng, realizowang

w systemie o$wiaty, szkolnictwa wyzszego i ksztatcenia ustawicznego dorostych, albo
z bardzo szerokim rozumieniem uczenia sig, wtaczajacym w aktywnosci edukacyjne
kazde doswiadczenia prowadzgce do zdobycia efektéw uczenia sie lub rozwoju
osobistego, tacznie z uczeniem sie incydentalnym.

Aktywnos¢ edukacyjna moze by¢ réwniez identyfikowana przez osoby doroste
tylko w powigzaniu z okre$lonymi sferami aktywnosci — na przyktad z rozwojem
kompetencji zawodowych, a uczenie sie w celach osobistych lub w ramach
aktywnosci spotecznej jest traktowane wytacznie jako sposdb spedzania czasu
wolnego lub rozrywka. Dodatkowa trudnoscig w badaniu doswiadczen edukacyjnych
w zréznicowanej grupie uczestnikdw pod wzgledem postaw wobec uczenia sie
(na czym zalezato realizatorom badania) jest fakt, ze nie dla wszystkich dorostych
doswiadczenia edukacyjne stanowia kluczowe doswiadczenia biograficzne. Ma
to szczegdblne znaczenie w odniesieniu do badan narracyjnych, ktére wymagaja
rekonstruowania doswiadczen biograficznych w perspektywie wieloletniej,

a w niektorych przypadkach niemalze catozyciowej. Te wyzwania mogty w istotny
sposob wptynac na zakres zebranych informacji.

Z uwagi na te zagrozenia podjeto w trakcie rekrutacji oraz wprowadzenia do wywiadu
dziatania majace zredukowac ryzyko zbyt waskiego lub szerokiego rozumienia
uczestnictwa w uczeniu sie w odniesieniu do przedmiotu badania. Dookreslenie sposobu
rozumienia wybranych pojec i przedmiotu badania wspdlnie z uczestnikami nie miato
prowadzi¢ do ograniczenia zasady otwartosci, lecz stuzy¢ uwspdlnieniu horyzontu
tematycznego w zakresie wybranego zagadnienia zwigzanego z biografiag rozmoéwcéw.
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W tym celu przed kazdym z wywiadow badacz prezentowat uczestnikowi sposéb
rozumienia pojec,uczenie sie” i ,aktywnos¢ edukacyjna w dorostosci” przy pomocy
nastepujacej definigji:

Chodzi o rézne doswiadczenia i dziatania podejmowane po ukoniczeniu edukacji wstepnej, stuzace
zdobywaniu nowych umiejetnosci, wiedzy, kompetencji, ktére wykorzystywane s zaréwno w pracy,
jak i w zyciu prywatnym czy w zwiazku z aktywnoscia spoteczna. Chodzi o takie sytuacje czy dziatania,
kiedy kto$ chciat sie nauczy¢ czegos$ nowego lub zdoby¢ nowe umiejetnosci albo rozszerzy¢ te, ktdre juz
posiadat i podjat Swiadome, aktywne kroki, aby osiagna¢ te zamierzenia. Chodzi o r6zne formy uczenia
sie i rozwoju — formalne, takie jak studia, szkoty dla dorostych, ale szczegélnie interesujg nas te mniej
formalne rozwiazania — kursy, szkolenia, uczenie sie w miejscu pracy, a takze uczenie sie samodzielne,
przy wsparciu znajomych.

Ze wzgledu na fakt, ze nie dla wszystkich uczestnikow badania uczenie sie jest
kluczowym doswiadczeniem zyciowym, wazne byto, aby na etapie rekrutacji, przed
przystagpieniem do wywiadu witasciwego, poinformowac narratoréw o temacie
wywiadu, aby mogli przypomniec sobie i utozy¢ doswiadczenia biograficzne w tym
zakresie. Zaproponowano uczestnikom nieobowigzkowa ,prace domowga”:,0$ czasu
uczenia sie w dorostosci’, ktéra miata pomoc odtworzy¢ pamie¢ o doswiadczeniach
edukacyjnych w podziale na uczenie sie ,do/dla pracy”i uczenie sie ,poza pracg”. O$
czasu mogta by¢ przygotowana przez respondenta w dowolnej formie tekstowej lub
graficznej. Byta nastepnie stosowana jako narzedzie pomocnicze dla rozméwcy oraz

badacza w trakcie wywiadu i jako dokument nie byta poddawana analizie.

Struktura wywiadu narracyjnego sktada sie z dwoch podstawowych czesci (Alheit,
2018; Rosenthal, 2004, 2018). W pierwszej czesci uczestnik badania w swobodny
sposOb przedstawia swoja narracje na temat wskazany przez badacza. W drugiej,
dodatkowej czesci wywiadu pojawiajg sie pytania ze strony badacza. Faza

pierwsza pytan dotyczy porzadku chronologicznego, uzupetnienia, rozwiniecia

i zweryfikowania niejasnych aspektéw narracji. W fazie drugiej zadawane s pytania
teoretyczne odnoszace sie do komentarzy, opinii na temat zrelacjonowanych zdarzen
i procesow oraz innych zagadnieh zawartych w przygotowanych wczesniej pytaniach
lub dyspozycjach do wywiadu. Uczestnik wystepuje tu w roli teoretyka swojego
zycia. Przebieg wywiadu narracyjnego dotyczacego aktywnosci edukacyjnej podlegat
strukturze odpowiadajgcej wskazéwkom i zatozeniom opracowanym przez Gabriele
Rosenthal oraz Petera Alheita.
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Ogédlna struktura scenariusza wywiadu:

1. Wprowadzenie - cel rozmowy, obszary zainteresowania i rozgrzewka (co$ o sobie).

2. Narracja uczestnika:

Narracja uczestnika na temat aktywnosci edukacyjnej w okresie dorostosci. Chronologiczna opowies¢
o doswiadczeniach zwigzanych z uczeniem sie i zdobywaniem/rozwijaniem umiejetnosci. W trakcie
narracji nie nalezy zadawac pytan ani przerywad. Mozna stosowac niewerbalne techniki aktywnego
stuchania, ewentualnie zacheci¢ do kontynuowania narracji w momencie, kiedy narrator waha sie,
wstrzymuje narracje lub traci watek i potrzebuje wsparcia (np. Skorczyta Pani na ..., co sie wydarzyto
dalej?).

Wstepne pytanie narracyjne:

Jak wczesniej rozmawialismy, jestesmy zainteresowani doswiadczeniami oséb, ktére po ukoriczeniu szkoty/
studiéw podejmowaty aktywnos¢ edukacyjng w dorostym zyciu — aktywnie uczyly sie, rozwijaty swoje
kompetencje i zdobywaty nowe kwalifikacje. Interesuje nas, jak to wyglqdato w przebiegu Pani(-a) zycia.

W tej czesci moze moéwic Pan(i) o wszystkich swoich doswiadczeniach zwiqzanych z uczeniem sie

i rozwijaniem kompetencji, jakie sie u Pana(-ni) pojawiq. Mamy duzo czasu. W tym czasie ja nie bede
zadawat(a) pytan ani przerywat(a). Na razie bede robit(a) notatki na temat zagadnien, o ktére chciatbym
(-tabym) dopytac pézniej.

Prosze zaczq¢ od momentu, kiedy skonczyt(a) Pan(i) szkote/studia, jak Pan(i) zapamietata ten
moment i co sie dziato pézniej az do dzisiaj.

W trakcie narracji badacz robi notatki dotyczace problematyki uczenia sie - zwraca uwage na istotne
wydarzenia, niejasne, niepetne lub mato prawdopodobne elementy narracji oraz na chronologie
wydarzen.

3. Pytania uzupetniajace i pogtebiajace:

= Okreslenie porzadku chronologicznego, uzupetnienie, rozwiniecie i zweryfikowanie niejasnych
aspektoéw narragji

Na tym etapie nalezy dopytac narratora o kwestie zanotowane w trakcie wstepnej narracji - istotne
wydarzenia, niejasne, niepetne lub mato prawdopodobne elementy narracji oraz na chronologie
wydarzen. Nie zadajemy nadal pytan wprost o opinie, oceny, przyczyny czy wyjasnienia, lecz

0 pogtebienie/uzupetnienie narracji.

Nalezy zwréci¢ uwage na:

® procesy angazowania sie w uczenie sie — motywacje, cele, okolicznosci (zawodowe, spoteczne,
osobiste), zrédta informacji/wiedzy na temat konkretnych form edukacyjnych, sposéb wyboru,
podejmowanie decyzji, zmiany w tym zakresie w przebiegu zycia;

® podjete aktywnosci edukacyjne - ich rodzaj, ich przebieg i zaangazowanie w nie, dostrzegane
efekty.
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= Pytania teoretyczne odnoszace sie do komentarzy, opinii na temat zrelacjonowanych zdarzen
i proceséw oraz innych zagadnien zawartych w dyspozycjach do wywiadu

Na tym etapie nalezy dopytac narratora o zagadnienia teoretyczne zwigzane z pytaniami
badawczymi, na ktére narrator nie wypowiedziat sie bezposrednio wczesniej. Poruszane zagadnienia
nalezy odnie$¢ do doswiadczen z narracji, ale réwniez moga pojawic sie pytania o sady, opinie,
przekonania itd.

Zagadnienia:

® Dynamika sciezek edukacyjnych

® Znaczenie uczenia sie — motywacje i opinie

= Czynniki wptywajace na aktywnos¢ edukacyjng
® Funkcje uczenia sie w dorostosci

= Uczenie sie w czasach COVID

= |dentyfikowanie i bilans kompetencji

= Potwierdzanie kompetencji i certyfikaty

4. Zakonczenie wywiadu

Z uwagi na dobdr uczestnikéw, ktéry miat uwzglednic zréznicowanie ze wzgledu na
cechy spoteczno-demograficzne oraz specyfike tematyki, przewidywano mozliwos¢
wystapienia autonomously structured self-presentation (Rosenthal) — skréconej, opisowe;j
wersji narracji. W takim przypadku procedura polegata na tym, ze badacz nie przerywat
wypowiedzi uczestnika badania, ani nie komentowat tego, co najwyzej zachecat do
kontynuaciji, jesli narrator jg wstrzymat. W trakcie pytan uzupetniajacych dazono do
pobudzenia narratora do wypowiedzi o bardziej narracyjnym charakterze, lecz starano
sie rowniez pozyska¢ odpowiedzi na bardziej ustrukturyzowane pytania.

Skrécone, ubogie narracje okazaty sie istotnym elementem definiujgcym wybrane
style refleksyjnosci. Pogtebienie rekonstrukcji sciezek edukacyjnych przez dodatkowe
pytania zapewnito istotne informacje na temat perspektywy i stosunku do uczenia
sie w dorostosci osob, ktore nadajg aktywnosci edukacyjnej mniejsze znaczenie lub

z innych powodow miaty trudnos¢ z samodzielnym sformutowaniem rozbudowanych
narracji. Mariusz Granosik, analizujac ten problem, wskazat na kategorie uczestnikéw
badan biograficznych, ktérych okresla jako,,0soby potencjalnie wykluczone z analiz
narracyjnych” Sa to,nieudolni” narratorzy (majacy trudnosci komunikacyjne - np.
osoby z niepetnosprawnosciami, obcokrajowcy), osoby ,nienarracyjne” (niebedace

w stanie wytworzy¢ dtuzszej opowiesci na jakikolwiek temat). Inne kategorie to
~wspoétnarracje” (np. wywiad przy udziale i zaangazowaniu matzonka, ktory ,wspéttworzy
jedna przestrzen doswiadczenia”) albo osoby, ktérych biografia byta przedmiotem
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oddziatywania specjalistow (np. osoby po terapii, coachingu, ktére odtwarzaja to,

o czym rozmawiali z terapeutg) (Granosik, 2019). Wedtug Mariusza Granosika jednym
ze sposobow radzenia sobie z tym wyzwaniem jest proba dostosowania narzedzia, ale
takze szczegdlnej ostroznosci i uwaznosci analitycznej, uwzgledniajacej ograniczenia
uczestnikow badania.

Szczegodlnie wazna z perspektywy tego rozpoznania jest analiza materiatéw nietypowych,
ktére czesto nie spetniajg kryteriow metodologicznych. Ich ,niedostatecznos¢” powinna
by¢ wyzwaniem do poszerzania wyobrazni analitycznej, a nie pretekstem do odrzucenia,
bowiem z perspektywy pedagogicznej odrzucenie biograficznego materiatu narracyjnego
jest symbolicznym odrzuceniem cztowieka (oraz przestrzeni doswiadczenia, ktéra za nim
stoi) z obszaru spotecznie tworzonej wiedzy (Granosik, 2019, s. 128).

Sposéb gromadzenia danych

W trakcie realizacji badania zastosowano szereg sposobow dokumentowania
i gromadzenia danych. Byty to:

= Nagranie audio wywiadu.
= Notatka z wywiadu (miniraport), sporzadzana przez moderatora w mozliwie krétkim
terminie po przeprowadzeniu wywiadu. Zawierata ona nastepujace elementy:

« Informacje na temat respondenta: sytuacja zawodowa (obecna oraz przebieg
kariery), wiek, pte¢, sytuacja rodzinna i zyciowa (w powigzaniu z tematyka wywiadu),
kontekst geograficzny i mobilnos¢, wyksztatcenie i doswiadczenia edukacyjne.

« Opis sytuacji wywiadu, dotarcia do respondenta, problemoéw.

« Notatka analityczna dotyczaca gtéwnych obserwacji badacza.

« Skrocony opis $ciezek edukacyjno-zawodowych (chronologia).

= Transkrypcja wywiadu.

® Zgoda na uczestnictwo w badaniu, RODO itd.

= Kodowanie transkrypcji wywiadu (tematyczne oraz sekwencyjne - uwzglednianie
ciagtosci, zmian i niestabilnosci w prezentowanych sciezkach edukacyjnych).

3.3. Panele eksperckie

Uzyskanie wiedzy na temat ztozonych uwarunkowan wptywajacych na sposéb
ksztattowania sciezek edukacyjnych przez dorostych to istotny zaséb informacji, ktore
mogaq by¢ wykorzystane do wypracowywania rozwigzan stuzacych wspieraniu rozwoju
aktywnosci edukacyjnej osob dorostych. W celu skonsultowania i ewaluacji wstepnych
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whnioskéw z badania terenowego oraz wsparcia w wypracowaniu adekwatnych
rekomendacji wynikajgcych z badania, zrealizowany zostat uzupetniajacy modut,

w ramach ktérego przeprowadzone zostaty 4 panele eksperckie. W panelach wzieli
udziat eksperci (teoretycy i praktycy) zajmujacy sie m.in. problematykga uczenia sie,
szkolenia i ksztatcenia dorostych, uczenia sie przez cate zycie, doradztwa zawodowego,
rynku pracy oraz zarzadzania zasobami ludzkimi. Tematyka paneli zostata okreslona po
wstepnej analizie materiatu badawczego i dotyczyta nastepujacych zagadnien: uczenie
sie w miejscu pracy, uczenie sie w procesie aktywizacji zawodowej i spotecznej, zmiany
w sposobach uczenia sie oraz uczenie sie w wymiarze pozazawodowym.

W ramach tego badania panel ekspercki definiowany jest jako element procesu gromadzenia
danych o schemacie zblizonym do zogniskowanego wywiadu grupowego. Grupa
zaproszonych ekspertow (teoretycy i praktycy) zwigzanych z problematyka stanowiaca
przedmiot dociekan badawczych podejmuje dyskusje wokot tematéw zaproponowanych
przez moderatoréw. Panel ekspercki jest szczegdlnie przydatny w dokonywaniu ocen
rekomendacji (propozyc;ji aplikacyjnych) budowanych w oparciu o realizowane projekty
badawcze. Mozliwa jest wowczas kompetentna (wielostronna) ocena wnioskow,
proponowanych kierunkéw dziatan, reform, konkretnych rozwigzan. Konsultacje z ekspertami
moga by¢ wykorzystywane na etapie weryfikacji ostatecznych wnioskéw na podstawie
zebranych materiatéw bazowych i stuzg przede wszystkim rozstrzygnieciu zasadnosci
whnioskow z badania oraz wypracowaniu rekomendacji dla dalszej realizacji.

Panele eksperckie przyjmuja okreslone zatozenia dotyczace roli ich uczestnikow
i relacji miedzy badaczem a ekspertami oraz informacji, jakie mozna uzyskac w ich
wyniku. W tym wymiarze widoczne sg podobienstwa miedzy panelami eksperckimi

a wywiadami eksperckimi.

W wywiadach eksperckich pytania zadane respondentom dotyczg nie tylko faktow

lub stosunku do nich, lecz takze préb ich wyjasniania i przewidywania. Przyjmuije sie
zarazem, ze respondenci cechujacy sie duzym dorobkiem zawodowym lub dobrg quasi-
profesjonalng wiedzg na dany temat (np. sportu amatorskiego), moga prezentowac
interesujgce propozycje analityczne. Dzieki wiedzy fachowej i, wyobrazni osadzone;j

w realiach”mogga rowniez tworzy¢ wartosciowe (realistyczne) prognozy rozwoju sytuadji
w danym fragmencie rzeczywistosci spotecznej (Stempienr, Rostocki, 2013, s. 90-91).
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Ze wzgledu na role ekspertdéw oraz charakter oczekiwanych informacji i wnioskow

uzyskanych w trakcie paneli, wérdd specyficznych wymagan, jakie dotycza

respondentow-ekspertdw, wskazywane sa:

umiejetnos$¢ przedstawiania wtasnej, rzetelnej i petnej analizy okreslonych zjawisk
spotecznych, a nie jedynie relacjonowania tych zdarzen i swojego stanowiska
wobec nich;

umiejetno$¢ wyttumaczenia, dlaczego dane zdarzenie przebiegto w konkretny (a nie
inny) sposob i dlaczego w ogdle do niego doszto oraz do wskazywania mozliwych
alternatywnych scenariuszy wydarzen;

posiadanie odpowiedniego doswiadczenia w dziataniu spotecznym (jako aktor
spoteczny projektujacy i animujacy dziatania w imieniu wtasnym lub swojego
Srodowiska);

dobra znajomos¢ srodowiska swojego dziatania. Dotyczy to zaréwno instytucji lub
grupy, ktorag sam reprezentuje, jak i jej partnerow w dziataniu (rozumianych jako
sojusznicy i przeciwnicy). Znajomos¢ ich motywacji, zasobow, styléw dziatania.
zdolno$¢ do przedstawienia klarownej i spéjnej wizji zdarzen przysztych, podawania
przyczyny, dla ktoérych pewne scenariusze wydajg mu sie bardziej prawdopodobne
niz inne (Stempien, Rostocki, 2013, s. 97).

W trakcie kazdego z paneli prezentowano uczestnikom obserwacje i wnioski ze wstepnej

analizy zebranego materiatu. Nastepnie, przy wykorzystaniu form warsztatowych,

konfrontowano i odnoszono je do doswiadczen oraz posiadanej przez ekspertow

wiedzy z obszaru, w jakim sie specjalizowali. Pozwalato to rozszerzy¢ zakres interpretacji

i analizy (w szczegdlnosci o kontekst podejmowania aktywnosci edukacyjnej

i obserwowane przez ekspertéw trendy, np. procesy rozwojowe w organizacjach,

oferta edukacyjna i wsparcia w instytucjach publicznych lub komercyjne ustugi

edukacyjne). Kluczowym elementem paneli eksperckich byto jednak poszukiwanie

kierunkow dziatan i konkretnych rozwigzan, odpowiadajacych na potrzeby, wyzwania
i bariery w ksztattowaniu sciezek edukacyjnych przez respondentow. Wyniki tych prac
wykorzystane zostaty jako materiat pomocniczy przy opracowywaniu rekomendacji.

49



I Scic ki edukacyjne uczacych sie dorostych w Polsce

4. Dobor uczestnikow badania

4.1. Dobér uczestnikéw indywidualnych wywiadow
narracyjnych

Ze wzgledu na temat badania, podejscie biograficzne i jakosciowy charakter badania
oraz zatozenie zwigzane z potrzeba uwzglednienia w badaniu oséb zr6znicowanych pod
katem wybranych cech spoteczno-demograficzny, dobér préoby byt celowy.

Przedmiotem badania sg sciezki edukacyjne uczacych sie dorostych. Z tego powodu
wywiady przeprowadzone byty z osobami, ktére majg doswiadczenia edukacyjne

w okresie dorostosci po zakonczeniu edukacji wstepnej, czyli formalnej edukacji
podejmowanej przez jednostki przed wejsciem na rynek pracy, typowo realizowanej
przez dzieci, mtodziez i mtodych dorostych w ramach systemu oswiaty i szkolnictwa
wyzszego jako ciggte sciezki edukacyjne w trybie dziennym.

Wstepnym kryterium doboru uczestnikow badania byta aktywnos¢ edukacyjna podjeta
w okresie ostatnich 24 miesiecy' w formie edukacji formalnej, pozaformalnej lub
nieformalnego uczenia sie i uczenia sie w miejscu pracy. Podejmowane aktywnosci

mogty by¢ zaréwno zwigzane, jak i niezwigzane z rozwojem zawodowym.

Uznanie podejmowanych dziatah zwigzanych z uczeniem sie w dorostosci jako
aktywnosci edukacyjnej podlegato weryfikacji ze wzgledu na dwa kryteria.

Zgodnie z pierwszym kryterium aktywnos$¢ edukacyjna musiata by¢ w jakis sposéb
zorganizowana, nawet przez samego uczacego sie (byta zaplanowana, cechuje sie
okreslonga ciggtoscia i ma zdefiniowane sposoby pozyskiwania nowych efektéw
uczenia sie). Drugie kryterium wigzato sie z zatozeniem, ze aktywnos¢ edukacyjna jest
intencjonalna i celowa, wynika ze Swiadomego dziatania w celu rozwoju w obszarze
umiejetnosci, wiedzy, kompetencji, postaw oraz uzyskania nowych efektéw uczenia sie.
W ramach doboru uczestnikdéw nie uwzgledniano w tym kryterium udziatu w kursach
i szkoleniach obowigzkowych z zakresu BHP i ochrony przeciwpozarowej w zwigzku

z administracyjno-formalnym charakterem tych aktywnosci. Dziatania prowadzace do

' Okres, w ktorym uczestnik podejmowat uczenie sie przed badaniem, zostat wydtuzony z 12 do 24 miesiecy
w odniesieniu do wstepnej koncepcji i przyjetej w wielu badaniach uczenia sie dorostych cezury w zwigzku
z okolicznosciami realizacji badania. Badanie realizowane byto w okresie pandemii COVID-19, co potencjalnie
mogto wptynac na poziom aktywnosci edukacyjnej w okresie obowigzywania formalnych ograniczen dotyczacych
réznych form aktywnosci spoteczne;j.
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pozyskiwania nowych efektéw uczenia sie, ale niespetniajace powyzszych kryteriow,
traktowane sg jako uczenie sie incydentalne, przypadkowe i nie byly uwzgledniane
w doborze uczestnikéw.

Przy okreslaniu takiego kryterium doboru odniesiono sie do zweryfikowanego w ramach
powtarzanego badania Bilans Kapitatu Ludzkiego sposobu definiowania uczestnictwa

w uczeniu sie w dorostosci. Stosowany w BKL wskaznik aktywnosci edukacyjnej pozwala
zidentyfikowa¢ dziatania, ktére moga by¢ uznane jako aktywne uczestnictwo w edukacji.
Sposréd 4 sposobdw rozumienia aktywnosci edukacyjnej najpetniejsze, a przez to
najbardziej odpowiednie do rozpatrywania w tym badaniu, zostato przyjete ujecie nr 4.
Przyjecie tego ujecia wynikato z zatozenia, ze badanie ma uwzglednia¢ uczestnictwo

we wszystkich trzech formach edukacji (formalnej, pozaformalnej oraz uczenia sie
nieformalnego):

4. Aktywno$¢ edukacyjna IV — uczenie sie formalne i pozaformalne (zwigzane oraz
niezwigzane z rozwojem zawodowym, nieuwzgledniajagce udziatu w kursach i szkoleniach
obowigzkowych) oraz uczenie sie nieformalne i uczenie sie w miejscu pracy (Stec i wsp.,
2018,s.21).

Dodatkowo uwzglednione zostaty definicje uczenia sie przez cate zycie i aktywnosci
edukacyjnych (learning activities) opracowane przez Eurostat (2016) czy OECD (2018).

W definicjach tych zwraca sie uwage na potrzebe rozréznienia aktywnosci edukacyjnej
od aktywnosci nieedukacyjnej, ktéra rowniez moze prowadzi¢ do pozyskiwania nowych
efektow uczenia sie (w sposdb incydentalny, niezorganizowany, nieintencjonalny).

W tych wytycznych definicyjnych wskazywane sg istotne cechy, ktére decyduja o uznaniu
danej praktyki za aktywnos$¢ edukacyjng i ktore odpowiadaty kryteriom przyjetym

w definiowaniu aktywnosci edukacyjnej przy doborze uczestnikdw — kryterium
zorganizowania i planowosci oraz kryterium intencjonalnosci i celowosci.

Intencjonalne uczenie sie jest definiowane jako celowe poszukiwanie trwatej wiedzy,
umiejetnosci, kompetencji lub postaw. Zamiar uczenia sie musi w tym rozumieniu zostac
sformutowany przed rozpoczeciem aktywnosci edukacyjnej przez uczacego sie lub przez
inng osobe. Te cechy powinny by¢ kryteriami weryfikujgcymi uznanie danych praktyk za
uczenie sie nieformalne lub uczenie sie w miejscu pracy.

Aktywnos¢ prowadzaca do pozyskiwania nowych efektéw uczenia sig, ktére nie spetniajag
kryteriéw aktywnosci edukacyjnej, okreslane sg jako incydentalne, przypadkowe
uczenie sie lub uczenie sie ,przy okazji”. Odnosza sie one do takich dziatan, w ktérych
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uczenie sie jest,efektem ubocznym” codziennych aktywnosci, spotkan lub zdarzen,
niezaplanowanych jako edukacyjne (np. w trakcie spotkania, czytania gazety czy
ogladania programu telewizyjnego bez wstepnej intencji uczenia sie) (OECD, 2018).
Taka forma uczenia sie jest uwzgledniania jako uczenie sie nieformalne w niektérych
dokumentach (Rada Unii Europejskiej; Rada Ministréw RP, 2013), lecz na potrzeby tego
badania nie byta uwzgledniana jako aktywne uczestnictwo w edukacji w ramach doboru

uczestnikdéw badania.

Podstawowymi formami aktywnosci edukacyjnej, ktore spetniaja powyzsze kryteria,

sq edukacja formalna, edukacja pozaformalna oraz nieformalne uczenie sie. Eurostat
opracowat wytyczne dotyczace ich identyfikowania i réznicowania w ramach

tych trzech kategorii (Eurostat, 2016). Okreslone zostaty przyktadowe sposoby
realizowania poszczegolnych form aktywnosci edukacyjnej. Edukacja formalna wigze

sie z programami ksztatcenia realizowanymi w ramach systemu oswiaty i ksztatcenia
wyzszego. Wsréd pozaformalnych programoéw wskazuje sie kursy i szkolenia (stacjonarne
z formg podawczy, teoretyczno-praktyczne, np. warsztaty, kursy prowadzone w sposéb
zdalny lub/i otwarty, np. MOOC), prywatne lekcje lub zajecia z tutorem/korepetytorem
czy nadzorowane szkolenie w miejscu pracy. Do nieformalnego uczenia sie zalicza sie
takie formy jak wspomagane uczenie sie (coaching, mentoring i nieformalny tutoring,
nadzorowane wizyty studyjne), samodzielne uczenie sie, uczenie sie z innymi, uczenie sie
w dziataniu/przez praktyke czy niesformalizowane wizyty studyjne.

Precyzyjne dookreslanie sposobow rozumienia pojec byto stosowane przede wszystkim
w procesie doboru i rekrutacji uczestnikdw badania. Mniej sciste stosowanie pojec

i definicji ujawniato sie w trakcie realizacji wywiaddéw, w zwigzku z pragmatycznymi
celami. Po pierwsze, precyzyjne pojecia uzywane w naukach spotecznych o edukac;ji
(pedagogika, andragogika, socjologia edukacji) oraz w ramach projektowania badan
niekoniecznie sa rozumiane w ten sam sposob, uzywane potocznie w codziennym
jezyku. Co wiecej, jak pokazujg doswiadczenia badawcze, mogg zaburzac rozumienie
tematu rozmowy. Przyktadowo stowo ,edukacja’, a co za tym idzie pojecie

~aktywnosci edukacyjnej” czesto utozsamiane jest z formalng edukacja w postaci
udziatu w programach szkolnych lub w ramach szkolnictwa wyzszego. W powigzaniu

z negatywnym nastawieniem czesci uczestnikéw do formalnej edukacji mogto to
wptywad na ograniczony zakres uzyskanych informacji. Aby rozszerzy¢ pole semantyczne
w zakresie doswiadczen edukacyjnych bedacych udziatem uczestnikow badania,

w trakcie uzgadniania tematyki i podczas samego wywiadu badacze stosowali rowniez
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7

inne sformutowania, takie jak ,uczenie sie”,,zdobywanie i rozwijanie umiejetnosci”,
,podnoszenie kompetenc;ji’, ,szkolenie”, ,rozwdj". Po drugie, w przebiegu wywiadéw
ujawniato sie zréznicowane, bardziej lub mniej intuicyjne, rozumienie pojec,uczenie
sie” i, aktywnos¢ edukacyjna” przez samych uczestnikow badania. Zdarzato sie, ze wsréd
prezentowanych doswiadczen traktowali uczenie incydentalne jako podejmowana
przez siebie aktywnos¢ edukacyjna. Ingerowanie w sposob rozumienia pojec¢ na

etapie prezentowania narracji byto wbrew zatozeniom metodologicznym dotyczacym
stosowania narzedzia wywiadu narracyjnego. Rbwnoczesnie pozwalato uzyskac wiedze
na temat alternatywnych sposobow rozumienia i znaczeh nadawanych podstawowym

pojeciom zwigzanym z uczeniem sie w dorostosci.
Zroznicowanie doboru uczestnikow

W zatozeniach badania nawiazuje sie do wieloczynnikowego, ztozonego modelu barier
i utatwien, motywatoréw. Zwraca sie rowniez uwage na wzajemne oddziatywanie

na siebie czynnikdéw indywidualnych i zewnetrznych oraz na to, jak wptywaja na
podejmowanie aktywnosci edukacyjnej. W zwigzku z tym dazono do wewnetrznego
zréznicowania préby, tak aby ujawnic szerokie spektrum uwarunkowan wptywajacych
na ksztattowanie $ciezek edukacyjnych. Przyjecie dodatkowych kryteriéw doboru
umozliwiato takze dotarcie do réznych grup potencjalnych odbiorcéw dziatan
wspierajacych i promujgcych uczenie sie w dorostosci.

Dobor uczestnikow badania zostat zréznicowany ze wzgledu na nastepujace cechy
spoteczno-demograficzne oraz czynniki zwigzane z sytuacja edukacyjno-zawodowa:

= przedziat wiekowy/zréznicowanie: 25-34/35-44/45-54/55-64 lat (po 20 0séb
w kazdym przedziale);

= zréznicowanie ze wzgledu na pte¢ (minimum 9 kobiet/mezczyzn w kazdym
przedziale wiekowym);

= zréznicowanie pod wzgledem kontekstu geograficznego: mate miasta (ponizej
20 tys. mieszkancow), Srednie miasta (20-100 tys.,) duze miasta (powyzej 100 tys.,
w tym powyzej 200 tys.), miejscowosci bez praw miejskich; zr6znicowanie
regionalne (minimum 7 wojewdédztw w ramach 7 makroregionéw wedtug
klasyfikacji NUTS 1);

® zréznicowanie ze wzgledu na kontekst zatrudnienia: mate/srednie/duze
przedsiebiorstwa, sektor publiczny, rolnictwo, sektor organizacji spotecznych;

= sytuacja na rynku pracy - pracujacy/bezrobotni/bierni zawodowo;
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= zréznicowanie ze wzgledu na wyksztatcenie - podstawowe/ zawodowe/Srednie/
wyzsze;
® zréznicowanie ze wzgledu na typ podejmowanego uczenia sie (formalne,
pozaformalne, nieformalne);
= uwzglednienie w probie imigrantow, ktérzy przebywajg w Polsce minimum od
3 lat (minimum 7 oséb).
Szczegdtowe informacje na temat charakterystyki proby zostaty przedstawione w tabeli 1.

Tabela 1

Zrdznicowanie préby w podziale na grupy wiekowe

wy

Sektor publiczny
Sektor prywatny
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Mezczyzna
Duze miasto
Srednie miasto
Mate miasto
Zawodowe
Podstawowe
Zatrudniony
Bezrobotny
Nieaktywny

11109327912001722211314
(n=21)
9111232310811142428133
(n=20)
111083468634124555112
(n=21)

10934854592122633330
(n=20)

’?222;2"; 42 40 32 13 16 21 30 31 13 7 55 10 17 12 27 8 8 9

Zasieg terytorialny badania

Zgodnie z zatozeniami doboru préby, badanie zostato zrealizowane w r6znych regionach
Polski. Zréznicowanie préby pod wzgledem regionalnym uwzgledniato uczestnictwo
w badaniu respondentéw z kazdego makroregionu wedtug klasyfikacji NUTS 1 (p. tabela 2).

Tabela 2

Liczba wywiaddw w makroregionach

Makroregion ‘ tacznie
CENTRALNY 11
POLUDNIOWO-ZACHODNI 10
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c.d. tabeli 2
Makroregion ‘ tacznie
POLUDNIOWY 15
POLNOCNO-ZACHODNI 12
POLNOCNY 12
WOJ. MAZOWIECKIE 11
WSCHODNI 11
Ltacznie 82

4.2. Dobér uczestnikow paneli eksperckich

Do udziatu w panelach zaangazowane zostaty osoby profesjonalnie zajmujace sie
problematyka szkolenia i ksztatcenia dorostych, uczenia sie przez cate zycie, doradztwa
zawodowego, rynku pracy oraz zasobow ludzkich, w tym np. badacze akademiccy,
specjalisci HR, przedsiebiorcy, doradczynie zawodowe, trenerzy, coachowie, nauczyciele
i przedstawiciele instytucji rynku pracy.

Dobor uczestnikow paneli dostosowany byt do tematyki kazdego z nich. W panelu
dotyczacym problematyki uczenia sie w miejscu pracy wzieli udziat pracodawcy, specjalisci
HR pracujacy w ramach organizacji i Swiadczacy niezalezne ustugi, przedstawicielka
organizacji pracodawcéw oraz przedstawicielka instytucji oswiatowej wspétpracujacej

z pracodawcami. W panelu poswieconemu tematyce aktywizacji zawodowej i spotecznej
wzieli udziat przedstawiciele wojewddzkich i powiatowych urzedéw pracy, pracownice
osrodkdéw pomocy spotecznej, przedstawicielki instytucji szkoleniowych oraz
przedstawiciel organizacji pozarzagdowej dziatajgcej w obszarze aktywizacji zawodowej
0s0b z niepetnosprawnosciami. Uczestnikami panelu dotyczacego zmian i trendow

w sposobach uczenia sie byli edukatorzy prowadzacy dziatania online, przedstawicielki
uczelni akademickich (andragogika, filozofia edukacji), przedstawicielka firmy szkoleniowej,
przedstawicielka organizacji pozarzadowej realizujgcej programy edukacyjne dla
dorostych oraz przedstawiciel instytucji szkolnictwa ustawicznego. W panelu dotyczacym
pozazawodowego wymiaru uczenia sie w dorostosci wziety udziat przedstawicielki
organizacji pozarzadowych, przedstawicielki instytucji kultury, przedstawicielki uczelni
akademickich (pedagogika spoteczna, andragogika), przedstawicielka centrum integracji
spotecznej oraz przedstawicielka firmy szkoleniowe;j.
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lll. Style refleksyjnosci edukacyjnej uczacych sie
dorostych

1. Wymiary stylow refleksyjnosci edukacyjnej
uczacych sie dorostych

W analizie $ciezek edukacyjnych uczacych sie dorostych wykorzystana zostata

koncepcja refleksyjnosci rozumianej jako mechanizm posredniczacy miedzy

strukturg a sprawstwem w procesie wypracowywania przez jednostke sposobéw
dziatania stuzacych osigganiu istotnych dla niej celéw i dazen w ramach kontekstu,

w jakim sie znajduje. W odniesieniu do sposobu, w jaki osoby doroste angazuja sie

w aktywnosc edukacyjng zgodnie z koncepcja uczenia sie przez cate zycie, wymagato

to zidentyfikowania i okreslenia specyficznych dla tego typu aktywnosci wymiarow
dziatania, sposobdw realizowania dazen oraz znaczen nadawanych im przez uczestnikéw

badania.

1.1. Znaczenie, wartosci, cele i gtdwne troski zyciowe
przypisywane procesom uczenia sie

Jednym z kluczowych zagadnien zwigzanych z okreslaniem stylow refleksyjnosci
edukacyjnej byto zidentyfikowanie dominujacych celéw biograficznych realizowanych
przez uczestnikow badania oraz gtéwnych trosk stojacych za podejmowang
aktywnoscig edukacyjng w dorostosci. Refleksyjno$¢ w koncepcji Margaret Archer
ujawnia sie w mediacji miedzy dominujacymi troskami (celami, dgzeniami)

a zewnetrznymi okoliczno$ciami i struktura, w jakiej jednostka te chce troski
zaspokajac. Troski mogq dotyczy¢ réznych wymiardw zycia cztowieka: porzadku
naturalnego, ktdry wiaze sie przede wszystkim z dobrostanem fizycznym, porzadku
praktycznego, ktéry wigze sie z osiggnieciami performatywnymi (,wyptywajacymi

z pracy i angazowania sie w dziatania, ktére wiazg sie z kulturg materialng”) oraz
porzadku spotecznego, w ramach ktérego przedmiotem trosk jest poczucie

wtasnej wartosci w odniesieniu do istniejgcych norm spotecznych (Archer, 2013a).
Identyfikowanie celéw realizowanych przez uczenie sie i znaczacych trosk, ktérymi
zyje jednostka pokazuje, jakie znaczenie nadajg edukacji dorosli. W powigzaniu z tym
zagadnieniem istotne byly rowniez wypowiedzi i opowiesci o zyciu, ktére wskazywaty
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na wartosci bezposrednio przypisywane uczeniu sie, zdobywaniu nowych kompetencji
oraz szerzej rozumianemu rozwojowi cztowieka w dorostosci.

W analizie narracji i wypowiedzi rozméwcoéw poszukiwano odpowiedzi na pytania, do
czego daza, podejmujac aktywnos¢ edukacyjng, jakie potrzeby i cele realizujg oraz na jakie
wyzwania odpowiadajg, uczac sie. Podjeto prébe zidentyfikowania priorytetowych trosk

i wystepujacego ich zréznicowania w poszczegolnych obszarach zycia. Historie rozméwcow
ujawniajq ztozone spektrum celéw, do ktérych daza, i trosk, ktérymi sie kieruja osoby
doroste w edukacji. Obejmuje ono wszystkie wskazywane przez Margaret Archer porzadki.
Ponadto rozpatrywane byty aktywnosci edukacyjne powigzane przekrojowo z réznymi
obszarami aktywnosci oséb dorostych - sferg zawodowa, zycia prywatnego, aktywnosci
spotecznej i obywatelskiej, a takze uczestnictwa w kulturze czy w zyciu duchowym.

Jak pokazuja liczne badania dotyczace uczestnictwa dorostych w edukacji (por.
rozdziat 1.1.1), kluczowym obszarem aktywnosci edukacyjnej dla wielu dorostych
jest uczenie sie w sferze zawodowej. Ujawniaja sie tu nastepujace cele i znaczenia

zZwigzane z uczeniem sie w pracy i do pracy.

W ramach porzadku naturalnego ujawnia sie nastawienie na powigzane bezposrednio
ze soba: mozliwos¢ zarabiania pieniedzy, zwiekszanie poziomu wynagrodzenia

i mozliwos¢ utrzymania sie lub zapewnienie bytu sobie i swojej rodzinie. Posrednio
wigzag sie z tym troski dotyczace aktywizacji zawodowej, checi zdobycia pracy lub jej
utrzymania, w ramach ktérych uczenie sie stuzy rozwijaniu nowych umiejetnosci lub
potwierdzaniu kwalifikacji przez zdobywanie uprawnien, dyploméw i innego typu
certyfikatéw. Praca w tym kontekscie wigze sie z zapewnieniem srodkéw do zycia,

a uczenie sie pomaga jg utrzymac lub zdoby¢ i dzieki temu zabezpieczy¢ troski z tego
porzadku.

W porzadku praktycznym przez aktywnos¢ edukacyjng dorosli daza do zdobywania,
aktualizowania i rozwijania potrzebnych w realizowaniu zadan zawodowych
umiejetnosci, wiedzy i kompetencji spotecznych. Zdobywanie kompetencji zawodowych
odpowiada na troski zwigzane z dazeniem do sprawnego i efektywnego wykonywania
swojej pracy, koniecznosci nadazania za zmianami technologicznymi, rozwijania
warsztatu, wdrazania sie w nowe funkcje i obowigzki. Szczeg6lnym rodzajem

trosk w wymiarze performatywnym jest dazenie do profesjonalizmu, osiggania

wysokiej jakosci efektéw swojej pracy, poczucia pewnosci i bycia,fachowcem” lub
Jprofesjonalistka” w swojej dziedzinie.

57



I Scic ki edukacyjne uczacych sie dorostych w Polsce

Uczenie sie po to, zeby odpowiedzie¢ na troski w porzadku spotecznym w ramach
aktywnosci zawodowej moze wigzac sie z perspektywa podmiotowg i tozsamosciowa

- checia czerpania osobistej satysfakcji i samorealizacji w pracy, realizowaniem
okreslonego planu zawodowego na zycie lub wyznawanego etosu profesjonalnego,
ktéry ksztattuje tozsamos¢ zawodowa. Jest sposobem na zwiekszenie poczucia
odpowiedzialnosci zawodowej, niezaleznosci i wiasnej wartosci. Wptywa na zdobywanie
osiggniec i pozwala ksztattowac kariere. Uczenie sie i rozwoj w porzadku spotecznym
pozwalajg uzyskac spoteczne uznanie i pozycje spoteczng uwazane przez niektorych

za wazne troski. Przez aktywnos¢ edukacyjng mozna ksztattowac swéj profesjonalny
wizerunek na zewnatrz, dazy¢ do zdobycia uznania i bycia docenionym przez innych
(pracodawce, otoczenie spoteczne, odbiorcéw lub klientéw). Edukacja moze stuzy¢ takze
podwyzszeniu pozycji spotecznej przez zmiane charakteru zatrudnienia i inicjowanie
nowych $ciezek rozwojowych.

Uczenie sie w dorostosci oraz troski i cele zwigzane z aktywnoscia edukacyjna
ujawniaja sie takze w innych sferach zycia niz praca zawodowa. Co wiecej, dla czesci
uczestnikdw badania uczenie sie poza praca petni istotng role w realizowaniu zyciowych
dazen. Podobnie jak w przypadku aktywnosci zawodowej, takze uczac sie poza praca
osoby doroste kierujg sie troskami ze wszystkich trzech porzadkdw.

W porzadku naturalnym uczenie sie wigze sie ze zdobywaniem kompetencji lub
podejmowaniem aktywnosci, ktére pozwalajg zadbac o swoje zdrowie psychofizyczne
lub o dobrostan znaczacych oséb w otoczeniu spotecznym. Aktywnos¢ edukacyjna

w tym wymiarze pojawiata sie, kiedy rozmoéwcy doswiadczali réznego rodzaju
problemoéw zdrowotnych u siebie lub u bliskich, identyfikowali i aktywnie angazowali
sie w procesy edukacyjne stuzgce zdobyciu umiejetnosci lub wiedzy dotyczacych
radzenia sobie z tymi wyzwaniami. Przyktadem jest historia rozméwczyni, ktéra,
doswiadczajac chronicznych boléw kregostupa, zaczeta rozwijac systematycznie swoja
wiedze i kompetencje w zakresie jogi i uznawata to za kluczowy obszar swojej edukacji
w dorostosci. Inne przyktady dotycza rozmowczyni, ktéra poszerza wiedze na temat
dietetyki po zdiagnozowaniu cukrzycy u swojego dziecka lub respondentéw, ktérzy
zajmujac sie matzonkami lub rodzicami z powaznymi problemami zdrowotnymi, rozwijali
kompetencje w zakresie ustug opiekunczych. Dbanie o dobrostan dotyczy takze dziatan
z zakresu profilaktyki zdrowotnej. Uczenie sie wigze sie z jednej strony ze zdobywaniem
kompetencji do realizowania aktywnosci profilaktycznych, takich jak stosowanie
odpowiedniej diety, medycyny naturalnej czy usystematyzowana aktywnos¢ fizyczna,
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ale réwniez byto traktowane jako dziatalnosc¢ profilaktyczna sama w sobie. Ciekawym
aspektem powtarzajgcym sie w wypowiedziach oséb ze starszych grup wiekowych byto
podejmowanie réznych aktywnosci edukacyjnych, ktére przez aktywnos¢ intelektualna,
spoteczna lub fizyczng miaty zapewnia¢ dtuzsza sprawnosc i chronic przed negatywnymi
skutkami starzenia sie. Podobnie osoby doswiadczajace wypalenia lub przemeczenia
zwigzanego np. z wypetnianiem zadan opiekunczych lub zawodowych wskazywaty,

ze celem podejmowania aktywnosci byta che¢ zadbania o siebie i profilaktyka zdrowia
psychicznego. Wigzato sie to z mozliwoscig oderwania sie od codziennych obowigzkéw/
zadan, spetnieniem ,fanaberii’, nagrodzeniem sie, przekierowaniem mysli i aktywnosci
poza te sfere, ktéra jest obcigzajaca. Troskg w wymiarze naturalnym, wigzang z uczeniem
sie w zyciu prywatnym, jest takze dazenie do oszczednosci. Niejednokrotnie uczestnicy
wskazywali, ze jest to istotna motywacja, ktéra popycha ich do rozwijania kompetencji
zwigzanych z naprawami réznych sprzetéw, pracami remontowymi, kompetencjami
cyfrowymi itd. W tym zakresie aktywnosci edukacyjne moga zaréwno przybierac
charakter incydentalnego uczenia sie w ramach biezacych potrzeb (zdobycie
umiejetnosci korzystania z portalu spotecznosciowego lub naprawa zabawki dziecku),
jak rowniez mie¢ forme ztozonych, dtugotrwatych projektéw edukacyjnych (np.

remont instalacji elektrycznej w domu lub zatozenie strony internetowej do sprzedazy
domu). Dzieki zdobytym w ten sposéb kompetencjom rozmoéwcy nie musieli korzysta¢
z ptatnych ustug.

Powyzsze przyktady przyblizajg nas do trosk w wymiarze pozazawodowym

z porzadku praktycznego. Dorosli podejmuja aktywnosci edukacyjne, aby pozyskiwac
i wykorzystywac umiejetnosci oraz wiedze, ktore sg uzyteczne w zyciu prywatnym.
Wazna jest dla nich sprawnos$¢ i samodzielnos¢ w realizowaniu réznych zadan. Poza
wymienionymi wczesniej kompetencjami, ktére zdobywaja uczacy sie w celach
ograniczania wydatkéw w wymiarze performatywnym, pojawiajg sie rowniez takie, jak
Swiadome i zaplanowane podnoszenie kompetencji wychowawczych przez rodzicéw,
nauka jezykéw jako umiejetnos¢ uzyteczna podczas podrdzy, przy poznawaniu

kultur czy integracji i adaptacji w przypadku migrantow (a niekiedy takze w zwigzku

z wypetnianiem formalnych wymogéw migracyjnych). Podobnie ré6znego rodzaju
kompetencje cyfrowe uzyteczne w wielu obszarach zycia codziennego. Rozméwcy
wskazywali tez na dazenie do dbania o rozwéj umiejetnosci dotyczacych realizowanych
zainteresowan i pasji — 0sigganie sprawnosci, mistrzostwa, kolejnych pozioméw
zaawansowania. Przekroj tych zainteresowan jest szeroki: dziatalnosc¢ artystyczna,
kulturalna, zdobywanie wiedzy historycznej czy krajoznawczej, pasje motoryzacyjne,
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techniczne lub rzemieslnicze. Sprawnos¢ i efektywnos¢ jest rowniez troskg dotyczaca
aktywnosci spotecznej czy obywatelskiej. Poprzez aktywnos$¢ edukacyjng dorosli
rozwijajg kompetencje zwigzane z organizowaniem dziatan spotecznych i wypetnianiem
konkretnych zadan. Osoby zaangazowane spotecznie, wtaczajac sie w dziatalnos¢
organizacji spotecznych, zwigzkéw wyznaniowych lub prace samorzadowa i polityczna,
identyfikuja potrzebe poszerzania zakresu kompetencji, wsrdd ktorych znajdujg sie takie,
jak zarzadzanie organizacja, pozyskiwanie funduszy, wystapienia publiczne i marketing
spoteczny oraz inne szczeg6towe kompetencje potrzebne do podejmowania tych zadan.

Na szczeg6lng uwage zastuguja troski zaspokajane przez aktywnos¢ edukacyjna, ktére
dotycza porzadku spotecznego. Ujawnia sie tutaj potencjat uczenia sie jako praktyki,
mechanizmu lub dziatania, ktére moga w znaczacy sposob ksztattowac doswiadczenie
osobiste, spoteczne i wptywac na osigganie celéw zyciowych. Podobnie jak w przypadku
aktywnosci zawodowej, rozwijanie kompetencji w realizowaniu codziennych aktywnosci,
dziatalnosci spotecznej czy pasji jest identyfikowane przez czes¢ rozméwcéw jako sposéb
na ksztattowanie poczucia wtasnej wartosci i samorealizacji. Wiagze sie to z rozwijanym
poczuciem sprawczosci, samodzielnosci, tworczosci lub niezaleznosci. Rozwijajac

i zdobywajac nowe kompetencje, dorosli wzmacniajg pewnos¢ siebie w wypetnianiu
waznych rél spotecznych, np. rodzica, aktywisty, realizowania misji spotecznej.
Doswiadczaja sukcesu zwigzanego z kolejnymi osiggnieciami. Uczenie sie stuzy
osobistemu wzrostowi, ,stawaniu sie lepszg wersjg siebie” (Sonia, 1_14)2.

Sa tacy dorodli, ktérzy w uczeniu sie widzg droge do emancypacji, wyzwolenia sie

z dostrzeganych w kulturze, normach i swoim umiejscowieniu w strukturze spotecznej
ograniczen oraz barier. Powtarza sie w tym kontekscie dazenie do bycia aktywnym

i produktywnym poza przestrzenig prywatng gospodarstwa domowego w przypadku
kobiet, ktore doswiadczajg presji zwigzanej z normami kulturowymi przypisanymi do
roli matki, lub os6b doswiadczajacych réznych form wykluczenia. Dotyczy to tez oséb,
ktére w posiadaniu formalnego wyksztatcenia na okreslonym poziomie (np. matury,
wyksztatcenia wyzszego) widzg sposob na symboliczne zwiekszenie swojego statusu
spotecznego. Ujawnia sie to rowniez w doswiadczeniu niewidomego rozméwcy, ktdry
zdobywanie kompetencji do poruszania sie z psem przewodnikiem postrzega jako
odpowiedz na troske zwigzang z ksztattowaniem poczucia niezaleznosci i dazeniem do
zmiany postrzegania spotecznego swojej osoby. Bezposrednio i posrednio aktywnos¢

2 Cytaty oznaczone sg zmienionym imieniem rozmdwcy oraz numerem identyfikacyjnym. Pierwsza cyfra numeru
identyfikacyjnego okresla grupe wiekowa (1.: 25-34 lata, 2.: 35-44 lata, 3.: 45-54 lata, 4.: 55-64 lata). Tabela
zawierajgca wybrane informacje o cechach spoteczno-demograficznych uczestnikdédw badania znajduje sie
w aneksie.
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edukacyjna stuzy takze osigganiu celéw dotyczacych socjalizacji i aktywizacji spotecznej

w dorostosci. W bezposredni sposéb, w ramach aktywnosci edukacyjnej podejmowane;j

w tym celu uczacy sie dazg do zdobywania kompetencji spotecznych lub zwiekszania
wiedzy o swiecie, ktore wptywa w ich perspektywie na wzrost kapitatu kulturowego
wykorzystywanego w kontaktach z innymi. W posredni sposob niektorzy dorosli
wykorzystujg dziatalnos¢ edukacyjng do spotkania z innymi, zwiekszenia swojej aktywnosci
lub budowania sieci spotecznych. Niekiedy jest to tez korzys¢ identyfikowana post factum.
Niektérzy rozmowcy poprzez uczenie sie dgza do zrealizowania waznych dla siebie norm

i wartosci. Rozwadj osobisty, zwiekszanie zdolnosci rozumienia $wiata, poszerzanie swojej
wiedzy traktuja jako moralne zobowigzanie, spoteczny obowigzek lub duchowg powinnos¢.
W tym wypadku rozwdj osobisty i uczenie sie majg charakter autoteliczny.

Historie dotyczace przebiegu i ksztattowania $ciezek edukacyjnych pokazuja, ze
uczacy sie dorosli w zréznicowany sposéb identyfikujg kluczowe troski realizowane
przez aktywnos¢ edukacyjng. Zréznicowanie to dotyczy zarowno porzadkéw, w jakich
realizowane sg podstawowe cele, jak i obszarow aktywnosci zyciowej, w ramach ktérej
uczenie sie ma dla rozmoéwcéw istotng wartos¢ (p. tabela 3). Czesto dorosli wymieniaja
szereg trosk, na ktére odpowiadajg przez uczenie sie. W niektoérych przypadkach
dokonywana jest priorytetyzacja i gradacja, niekiedy ujawniana jest zmiennos¢
przypisywanego znaczenia w zaleznosci od etapu zycia, kontekstu biograficznego

lub obszaru aktywnosci, a w innych przypadkach wagi sg rwnomiernie roztozone
miedzy kilka trosk. Rozpoznanie priorytetowych celéw i trosk w narracjach o edukacji
w dorostosci byto jednym z kluczowych czynnikéw stuzacych okresleniu réznych typéw
refleksyjnosci w podejmowaniu aktywnosci edukacyjnej.

Tabela 3

Troski i cele realizowane przez podejmowanie aktywnosci edukacyjnej w dorostosci

Rodzaj Obszar celow Szczegotowe troski zwigzane Szczegotowe troski zwigzane
porzadku | itrosk z podejmowaniem aktywnosci | z podejmowaniem aktywnosci

edukacyjnej w/do pracy edukacyjnej poza praca
Porzadek Zabezpieczenie | zarobienie pieniedzy lub zdobywanie i wykorzystywanie
naturalny | potrzeb zwiekszenie wynagrodzenia umiejetnosci pozwalajacych

bytowych unikng¢ ptatnych ustug -
mozliwos¢ utrzymania sie, oszczedzanie pieniedzy (np.
zapewnienie bytu rodzinie umiejetnos¢ samodzielnego
. . . ] remontu lub wykonywania
zdobycie kwalifikacji i uprawnien
] napraw)
wymaganych do zdobycia/
utrzymania zatrudnienia
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c.d. tabeli 3

Rodzaj

porzadku

Obszar celow
i trosk

Szczegotowe troski zwigzane
z podejmowaniem aktywnosci

Szczegotowe troski zwigzane
z podejmowaniem aktywnosci

edukacyjnej w/do pracy edukacyjnej poza praca
Porzadek Dbanie nie zidentyfikowano zdobywanie umiejetnosci
naturalny | o dobrostan swoj stuzacych radzeniu sobie
lub znaczacych z problemami zdrowotnymi (np.
innych umiejetnosci rehabilitacyjne)
zdobywanie umiejetnosci
w zakresie profilaktyki zdrowotnej
i psychofizycznej (np. dietetyka,
medycyna naturalna)
uczenie sie jako aktywnos¢
profilaktyczna i prozdrowotna
(np. edukacja jako czas dla siebie,
aktywnos¢ w wieku dojrzatym)
Porzadek Sprawnos¢ zdolnos¢ do wypetniania rozwijanie umiejetnosci
praktyczny |iefektywnos¢ zadan zawodowych, poczucie uzytecznych w zyciu osobistym,
w radzeniu sobie | sprawnosci w pracy spotecznym (np. nauka jezykéw
Z wyzwaniami obcych)
oraz
zobowigzaniami | koniecznoé¢ nadazania za konieczno$¢ nadazania za
zmianami technologicznymi zmianami technologicznymi
W miejscu pracy w zyciu prywatnym (np. obstuga
oprogramowania graficznego)
wdrazanie sie w nowe funkcje wdrazanie sie w nowe funkcje
i obowiazki w pracy, w tym i obowiazki w zyciu osobistym
procesy przebranzawiania (np. rozwijanie umiejetnosci
i przekwalifikowania wychowawczych rodzicow)
rozwijanie warsztatu pracy, rozwijanie warsztatu w ramach
zawodowych umiejetnosci jako realizowanej pasji lub aktywnosci
wyznacznika profesjonalnego spotecznej (np. kompetencje
standardu lidera organizacji spotecznej)
Porzadek Ksztattowanie budowanie poczucia
spoteczny | projektéw projektowanie i realizowanie uogdlnionego osobistego
rozwojowych indywidualnej kariery zawodowe;j wzrostu | rozwoju
realizowanie pasji i innych
aktywnosci pozazawodowych
jako wybranego sposobu na zycie
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c.d. tabeli 3

Rodzaj

porzadku

Porzadek
spoteczny

Obszar celow
i trosk

Podmiotowe
wzmochienie

i emancypacja
(empowerment)

Szczegotowe troski zwigzane
z podejmowaniem aktywnosci
edukacyjnej w/do pracy

zwiekszenie poczucia satysfakcji
i samorealizacji w ramach
wykonywanej pracy

Szczegotowe troski zwigzane
z podejmowaniem aktywnosci
edukacyjnej poza praca

zdobywanie osiggniec i sukceséw
w realizowanych aktywnosciach
pozazawodowych

zwiekszanie poczucia osobistej
niezaleznosci

rozwijanie poczucia sprawczosci,
samodzielnosci, tworczosci

dazenie do zwiekszenia poczucia
wlasnej wartosci

wzmachianie poczucia pewnosci
w wypetnianiu waznych dla siebie
rél spotecznych

wyzwalanie sie zodczuwanych
ograniczen i barier

Ksztattowanie
wizerunku,
socjalizacja

i aktywizacja

zdobycie profesjonalnego uznania
przez innych, bycie docenionym
w ramach wykonywanej pracy

przeksztatcanie statusu
spotecznego, zmiana spotecznego
postrzegania swojej osoby

podwyzszenie pozycji spotecznej
przez awans zawodowy,
wykonywang profesje lub poziom
zarobkow

zwiekszanie posiadanego kapitatu
kulturowego

budowanie profesjonalnych sieci
spotecznych

zwiekszanie aktywnosci
spotecznej, budowanie relacji
i sieci spotecznych

Realizacja
przyjetych norm
i posiadanych
wartosci

wypetnienie etosu
profesjonalnego jako
zinternalizowanej tozsamosci
zawodowej

odpowiadanie na moralne
zobowigzanie — uczenie
sie i rozwdj osobisty jako
realizowanie spotecznego,
etycznego, duchowego
obowiazku

1.2. Ksztattowanie $ciezek edukacyjnych - podejmowanie
decyzji, podmiotowos¢, planowanie

Jednym z podstawowych zagadnien zwigzanych z koncepcja refleksyjnosci jest

relacja miedzy sprawstwem jednostki a zewnetrzng struktura, czyli obiektywnymi

okolicznosciami ksztattujgcymi warunki, w jakich ludzie podejmuja dziatania.

W odniesieniu do podejmowania intencjonalnej aktywnosci edukacyjnej kwestia

sprawczosci i sposobdw na realizowanie kluczowych trosk przez uczenie sie jest kolejnym

istotnym czynnikiem, ktéry byt brany pod uwage w identyfikowaniu typow refleksyjnosci.
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W tym celu w analizie narracji na temat uczenia sie poszukiwane byty praktyki
refleksyjnosci przyjmowane przez uczestnikdw badania, czyli ujawniane sposoby
dziatania towarzyszace podejmowaniu decyzji o zaangazowaniu sie w aktywnos¢
edukacyjna. Zwracano uwage na intensywnosc tych praktyk, poziom osobistego
zaangazowania i indywidualnej sterownosci, a takze sposéb i zakres planowania
wtasnych $ciezek edukacyjnych.

Uczacy sie dorosli, opowiadajac o swoich doswiadczeniach edukacyjnych, prezentowali
rézne praktyki refleksyjnosci (wykres 3). Podejmujac decyzje o zaangazowaniu w uczenie
sig, dorosli mogg realizowac bardziej ztozone praktyki w postaci pogtebionego
rozmyslania i rozwazania wyborow. Tresci tych rozmyslan uwzgledniaty poszukiwanie

i okredlanie sensOw oraz znaczen przypisywanych aktywnosci edukacyjnej, rozwazanie
alternatywnych sposobow ich osiggniecia, rozstrzyganie dylematow i watpliwosci,

czy tez ksztattowanie wizji przysztosci. Najczesciej tego typu dziatanie wigzato sie albo

z duza podmiotowoscia oraz dazeniem do Swiadomego i niezaleznego projektowania
aktywnosci edukacyjnej, albo z doswiadczaniem lub przewidywaniem istotnej zmiany
biograficznej, ktéra wymagata przeformutowania dotychczasowych sposobéw dziatania.
Pogtebionemu rozmyslaniu towarzyszy czesto praktyka wewnetrznej konwersacji, ktora
byta rekonstruowana w narracji.

Innym powtarzajgcym sie sposobem byly bardziej usystematyzowane praktyki
analizowania i szacowania. W tych bardziej lub mniej pogtebionych praktykach
refleksyjnosci uczacy sie dorosli dokonywali racjonalnej oceny i szacunkéw zwigzanych
z potencjalnymi korzysciami i efektami podejmowanych aktywnosci, ich kosztami
réznego typu (finansowymi, czasu, zaangazowania itd.), a takze dostrzeganymi
barierami i ograniczeniami. Dokonywane w ten sposéb szacowanie (miedzy znaczeniem
przypisywanym troskom, ktorych realizacje wspiera¢ miataby aktywnos¢ edukacyjna,

a kosztami lub ograniczeniami wynikajacymi z obiektywnych okolicznosci) bliskie jest
sposobowi podejmowania decyzji, ktéry uogdlniony jest w teorii racjonalnego wyboru.

Specyficzny sposéb analizowania wystepuje w formie komunikacyjnej, czyli w postaci
omawiania i konsultowania swoich decyzji dotyczacych uczenia sie zinnymi osobami.
Najczesciej byty to bliskie osoby z otoczenia spotecznego - cztonkowie rodziny, znajomi
lub w Srodowisku pracy — przetozony, wspdtpracownicy. Szczegélnym sposobem
analizowania lub rozwazania dotyczacego wyborow edukacyjnych byty konsultacje

i procesy doradcze, podczas ktorych decyzje byly wypracowywane przez uczestnikow
badania przy wsparciu specjalistow — doradcéw zawodowych, specjalistow ds. szkolen,
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pracownikéw socjalnych, terapeutow lub coachéw. Mozna tu mowi¢ o wspomaganym

rozwazaniu lub analizowaniu wyboréw edukacyjnych.

Kolejne ujawnione praktyki zwigzane z podejmowaniem decyzji wyrdzniajg sie

matym zaangazowaniem w analizowanie dokonywanych wyboroéw. Z jednej strony
byty to podmiotowe decyzje podejmowane spontanicznie, pod wptywem jakiegos
rodzaju impulsu (dostrzezenie okazji, napotkanie oferty, odczucie biezacej potrzeby
do zaspokojenia). Z drugiej natomiast bylty to sytuacje, w ktérych uczestnicy badania
angazowali sie w aktywnos¢ edukacyjng pod wptywem czynnikéw zewnetrznych —
zachety, namowy lub formalnego skierowania. W tym ostatnim przypadku zdarzaty sie
sytuacje, w ktérych zaangazowanie sie w aktywnos$¢ edukacyjng byto postrzegane jako
wynik presji i przymusu, a sama aktywnosc nie byta uwazana przez rozmowcow jako

atrakcyjna, uzyteczna lub pozadana.

G’og%qbione rozmyslanie i rozwazanie )

o poszukiwanie i okreslanie senséw

* rozstrzyganie dylematow i watpliwosci
e rozwazanie alternatyw

* projektowanie wizji przysztosci

Q\nalizowanie i szacowanie )

 ocena relacji miedzy korzysciami a kosztami
« analiza barier i utatwien
« ocena efektywnosci i optacalnosci podejmowanych dziatai

G(omunikacyjne praktyki refleksyjnosci )

« konsultowanie wyboréw ze znaczacymi innymi (np. rodzina, wspdétpracownicy)
e wypracowywanie kierunkéw i decyzji w ramach konsultacji i proceséw doradczych

G{eagowanie na okolicznosci )

» odpowiadanie na impulsy/wyzwalacze (szanse, mozliwosci)
e przyjmowanie propozycji
» podporzadkowywanie sie zewnetrznym bodzcom (np. zalecenia, formalne wymogi)

Wykres 3. Praktyki refleksyjnosci

Nalezy zwréci¢ uwage, ze w trakcie wywiadow pojawiaty sie narracje, ktore nie ujawniaty
lub w skromny sposéb prezentowaty praktyki refleksyjnosci, a uzupetniajace pytania

o proces podejmowania decyzji sprawiaty niektérym rozmdéwcom trudnos¢. Przyczyny
tego moga tkwi¢ w ograniczonym potencjale do budowania ztozonych narracji, ktéry
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mogt by¢ powodowany czynnikami przedstawionymi w rozdziale I1.3 (niskie kompetencje
komunikacyjne lub odlegty temat uczenia sie jako $wiadomej aktywnosci zyciowej).
Réwnoczesnie jednak zwieztos¢ lub brak rekonstruowania sposobéw podejmowania
decyzji w powiazaniu z analiza innych wymiaréw refleksyjnosci stanowit czes¢ obrazu

okreslonych stylow dziatania w ramach uczenia sie w dorostosci.

Roznice w sposobach podejmowania decyzji o angazowaniu sie w aktywnosci
edukacyjne i ksztattowania indywidualnych sciezek edukacyjnych ujawniaja

sie rowniez w prezentowanym przez uczestnikow badania umiejscowieniu
kontroli, poziomie podmiotowosci i praktykach zwigzanych z planowaniem
dziatan edukacyjnych. W jednym wymiarze mozna mowic o spektrum postaw
miedzy niezaleznoscig a podporzadkowaniem. Chodzi o to, jaka postawe wobec
zewnetrznych motywatoréw przyjmuje jednostka (np. namowy znaczacych

innych, oferta/wymagania pracodawcy, oferta instytucji), czy chetnie korzysta

z zewnetrznych propozycji, czy woli samodzielnie dobiera¢ aktywnosci edukacyjne

i kierunki rozwoju; czy, korzystajac z zewnetrznych motywatoréw, podporzadkowuje
sie im, czy je refleksyjnie modyfikuje lub krytycznie ocenia. Na jednym koncu tego
spektrum znajduja sie osoby, ktére dazg do petnej niezaleznosci i podmiotowosci

w ksztattowaniu swoich $ciezek, co moze przybiera¢ forme kontestowania
narzucanych lub tradycyjnych schematéw dziatania, a objawiac¢ sie krytycznym

i wysoce Swiadomym wybieraniem sposobow, srodkédw i metod uczenia sie.
Nastawienie na podmiotowos¢ i wewnatrzsterownos¢ moze rowniez uwzgledniac

w procesie analizowania korzysci i kosztow, mozliwosci i barier, gotowos$¢ do
wiaczania sie w zewnetrznie zorganizowanga oferte, ktéra podmiotowo bedzie uznana
za korzystnag w realizacji indywidualnych trosk i celéw. Na drugim koncu spektrum

w narracjach uczestnikow badania ujawnity sie sposoby dziatania przyjmujace
postac zewnatrzsterownej refleksyjnosci, w ramach ktérej osoby doroste nie
wykazywaty sie samodzielnoscig w kreowaniu swoich sciezek i podporzadkowywaty
sie lub ulegaty wptywom zewnetrznym. Ujawniane przez uczestnikdédw badania
réznice w postrzeganym umiejscowieniu kontroli oraz charakterze motywacji przy
dokonywaniu wyborow i angazowaniu sie w podejmowanie aktywnosci edukacyjnej
koresponduje z zatozeniami koncepcji Self-Determination Theory (Ryan, Deci, 2000).
Teoria ta wigze motywacje do dziatania z procesami wewnetrznej i zewnetrznej
regulacji zachowania. Schematyczna prezentacja sposobéw podejmowania decyzji
o aktywnosci edukacyjnej wraz z odpowiadajacymi im stylami regulacji (regulatory
styles) zostata zaprezentowana na wykresie 4.
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Zgodnie z teorig Ryana i Deciego, im wiekszy jest poziom podmiotowosci

i samostanowienia w angazowaniu sie w aktywnos¢ edukacyjng, tym wieksze
jest zaangazowanie osobiste w uczestnictwo i wieksza motywacja do osiggania
wynikéw. Aktywnosci edukacyjne podejmowane w wyniku zewnetrznych procesow
regulacji i postrzeganego sprawstwa wigzg sie z mniejszym zaangazowaniem,
odczuwaniem frustracji, presji lub nizszym poczuciem odpowiedzialnosci za wyniki.
W przypadku, gdy zrédto motywacji umiejscowione jest na zewnatrz, dla utrzymania
poczucia osobistego zaangazowania wazna jest mozliwosc¢ zidentyfikowania realnych
i dostepnych korzysci lub wypetnienia istotnych dla uczacego sie norm czy wartosci.

W kontekscie planowania, ktory stanowi kolejny aspekt sposobu podejmowania
decyzji takze ujawnity sie pewne tendencje w zachowaniach dorostych uczacych
sie. Pod uwage brano to, w jaki sposéb rozméwcy planuja dziatania edukacyjne,
w jakiej perspektywie czasowej tworzg plany, czy dziatajg spontanicznie,

w odniesieniu do biezacych potrzeb lub okolicznosci, czy robig bardziej

lub mniej dalekosiezne plany, w jaki sposéb precyzujag plany edukacyjne na
przysztos¢? W tym wymiarze ujawnia sie nastawienie strategiczne, ktére wigze sie

z konstruowaniem przysztosciowych projektéw edukacyjnych uwzgledniajacych
osigganie zdefiniowanych celéw lub zamierzen, konstruowaniem wieloetapowych,
dtugookresowych planéw. Innym rodzajem nastawienia zwigzanego z planowaniem
jest nastawienie proaktywne, polegajgce na przewidywaniu i antycypowaniu
potrzeb edukacyjnych w odniesieniu do kluczowych trosk zyciowych oraz
ksztattowaniu adekwatnych do tych potrzeb projektéw edukacyjnych. Sa

réwniez uczacy sie dorosli, ktérzy przyjmujg postawe reaktywna, nie tworzac
dtugookresowych planéw, lecz odpowiadajac na biezace i doswiadczane
okolicznosci. W koricu sg réwniez osoby, ktore nie ujawniajg szczegdlnych praktyk
zwigzanych z planowaniem i ucza sie w sposéb w pewnym zakresie chaotyczny,
nielinearny, spontaniczny, ktéry trudno uporzadkowac, albo osoby, ktére cechuja sie
biernoscig w zakresie planowania.

Wazne jest to, ze wszystkie aspekty praktyk zwigzanych ze sposobem podejmowania
decyzji i ksztattowania sciezek edukacyjnych moga podlega¢ zmianom w réznych
etapach zycia, ale sposob dziatania uzalezniony moze by¢ takze od obszaru trosk,

z ktérymi dany projekt edukacyjny jest zwigzany, na ile dane troski i cele sg uznawane
przez uczacego sie jako kluczowe i wazne.
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Motywacja

Styl regulacji

Niesamodzielnos¢

Samostanowienie

N

Amotywacja

Nieregulowany

Zewnetrzny
(external)

Zewnetrzna
(extrinsic)

Wszczepiony
(introjected)

Uznany
(identified)

Zintegrowany
(integrated)

v

Wewnetrzna
(intrinsic)

Regulowany
wewnetrznie, integralna
motywacja

Postrzegane Czesciowo Czeiciowo
iej ieni Bezosobowe Zewnetrzne Wewnetrzne Wewnetrzne
umiejscowienie ¢ zewnetrzne wewnetrzne ¢ ¢
sprawstwa
Dziatanie Spetnienie Poczucie Swiadoma ocena Zbieznos¢ dziatan Decyzje podmiotowe,

. nieintencjonalne, zewnetrznych powinnosci, korzysci, osobista z osobistymi celami, wynikajace z osobistych
Decyzje ) uczenie sie oczekiwan lub uwewnetrzniony identyfikacja wartosc zintegrowanie zainteresowan
edukacyjne incydentalne. wymogow do nakaz, podejmowanych wartosci i norm. i odczuwanej satysfakgji.

uzyskania korzysci. zobowiazanie. dziatan.

Zdobywanie Udziat w stazu Udziat w szkoleniu, Wiaczanie sie w system  Zdobywanie Podjecie studiow w zwiazku
Przyktad doswiadczenia w trakcie zawodowym aby mie¢ poczucie rozwoju pracownikéw nowych z checia zgtebiania
aktywnosci wykonywanych zadan w celu otrzymywania  bycia uzytecznym w celu zwigkszenia szans  umiejetnosci zainteresowan.

. zawodowych (bez planu $wiadczen socjalnych.  izaangazowanym na rozwdj kariery. rofesjonalnych

edukacyjnej oWy, (bezp Jainy 9 Y g y P ) 4 Satysfakcja z rozwoju

uczenia sie). Udziat iechci czlonkiem Zdobyci h w ramach 7> - d h

ziatw niechcianym i obycie nowyc Wyznawanego umiejetnosci zawodowyc

szkoleniu na polecenie
pracodawcy.

umiejetnosci
zawodowych w celu
przebranzowienia.

etosu awodowego.

zdobytych podczas
ogladania tutoriali.

Wykres 4. Motywacje, style regulacji i sposoby podejmowania decyzji o aktywnosci edukacyjnej (opracowanie wlasne na podstawie Ryan, Deci, 2000)
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Zgodnie z wynikami badan nad typami refleksyjnosci Any Caetano, w identyfikowania
styléw dziatania w obszarze uczenia sie dorostych nalezato uwzgledni¢ kontekst
spoteczny, w ramach ktérego funkcjonuje dana jednostka. W analizie zwrécono
uwage na to, czy i w jaki sposéb takie elementy jak wyksztatcenie, wiek, sytuacja na
rynku pracy, sytuacja rodzinna lub inne czynniki zwigzane ze strukturalnymi aspektami
obiektywnych okolicznosci oddziatujgcych na zycie i mozliwosci edukacyjne cztowieka
mogg wptywac na ksztattowanie sie styléw refleksyjnosci. Rbwnoczesnie zwracano
rowniez uwage na to, jak osoby przyjmujgce odmienne style dziatania odnoszg sie do
kontekstu oraz zewnetrznych czynnikéw i czy ujawniaja sie tu réznice. Dodatkowym
aspektem, ktéry mogt by¢ zidentyfikowany dzieki narracyjnemu charakterowi wywiadéw,
byto uwzglednienie czynnikéw biograficznych i sytuacyjnych w zrozumieniu kontekstu,
w jakim ksztattowane sg $ciezki edukacyjne uczestnikow badania. Zréznicowanie

i znaczenie czynnikow oddziatujgcych na aktywnos¢ edukacyjng dorostych szerzej
przedstawione zostato w rozdziale I1.2.
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2. Style refleksyjnosci edukacyjnej wérod uczacych
sie dorostych

Analiza narracji dotyczacych przebiegu $ciezek edukacyjnych w dorostosci, podczas
ktdrej uwzgledniono przedstawione wymiary refleksyjnosci — kluczowe cele i troski
zwigzane z podejmowaniem aktywnosci edukacyjnej, znaczenie nadawane uczeniu
sie, dominujace sposoby podejmowania decyzji, praktyki refleksyjnosci, sterownos¢/
podmiotowos¢, podejscie do planowania oraz dynamika i stabilno$¢ w sposobach
konstruowania projektéw edukacyjnych - pozwolita stworzy¢ typologie styléw
refleksyjnosci edukacyjnej wérdd uczacych sie oséb dorostych.

Przedstawiona typologia nie ma na celu oceny i wskazania bardziej lub mniej wtasciwych
podejs¢ do uczenia sie w dorostosci. Pokazuje ona natomiast, ze w interakcji miedzy
indywidualnymi troskami, dgzeniami, wyznawanymi wartosciami, posiadanymi zasobami
oraz zewnetrznymi okolicznosciami osoby doroste wyksztatcaja ré6zne sposoby dziatania

i myslenia o uczeniu sie oraz edukacji. Uczacy sie w rézny sposob definiuja cele i korzysci
wynikajace z podejmowania aktywnosci edukacyjnej. Dodatkowo napotykajg w swoich
indywidualnych sciezkach na odmienne bariery i ograniczenia oraz szanse i mozliwosci.
Wiedza na temat réznych styléw refleksyjnosci i uznanie dla odmiennych modeli uczenia
sie mogg by¢ pomocne w dostosowaniu dziatan nakierowanych na rozwdéj idei uczenia
sie przez cate zycie. Moga by¢ wykorzystane do dostosowania oferty edukacyjnej do
potrzeb réznych grup odbiorcéw. Dzieki niej mozliwe bedzie trafniejsze identyfikowanie
czynnikow wspierajacych lub ograniczajacych szanse edukacyjne i dostosowanie do nich
dziatan wspierajacych.

Jesli wezmiemy pod uwage ztozonos¢ czynnikéw ksztattujacych charakterystyke
poszczegolnych stylow, okazuje sig, ze w indywidualnych sciezkach nie wszyscy
uczestnicy badania w petni wpisuja sie w konkretny styl refleksyjnosci. Sq osoby, ktére
mozna okresli¢ jako typy idealne, osoby realizujgce style dziatania i postawy w petni
odpowiadajace charakterystyce danego stylu. Sa tez nietypowe historie osob, ktore

w wybranych lub kluczowych aspektach swoich praktyk edukacyjnych zblizajg sie do
jednego typu, ale wykazuja takze takie aspekty, ktore przyblizaja je do innego. Biorac
to pod uwage, opisane typy mozna okresli¢ jako wielowymiarowe podzbiory wsrod
uczacych sie dorostych, ktére w niektorych aspektach zblizajg sie do innych typow lub
zachodzg na nie, a od innych sg bardziej oddalone.
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Ponadto, jak w szczegdétowy sposdb przedstawiono to w zakoriczeniu tego rozdziatu
(I11.3. Zmienno$¢ Sciezek edukacyjnych i realizowanych styléw refleksyjnosci),

w indywidualnym doswiadczeniu biograficznym dostrzezona mogta by¢ zmiennos¢
w przyjmowaniu lub ksztattowaniu styléw refleksyjnosci edukacyjnej. Uczestnicy
badania,Sciezki edukacyjne uczacych sie dorostych w Polsce” w okre$lonych
okolicznosciach dokonywali zmiany stylu dziatania w obszarze aktywnosci
edukacyjnej — przeformutowali kluczowe troski, modyfikowali sposoby dziatania lub
postawy wobec uczenia sie. Dodatkowo, wybrane typy w swojej charakterystyce
zawierajq proces lub potencjat przeksztatcania sposobdéw ksztattowania sciezek
edukacyjnych w dorostosci. Typy utylitarny i ukierunkowany maja potencjat do
przeksztatcania kluczowych trosk lub indywidualizowania sposoboéw ksztattowania
$ciezek edukacyjnych w konsekwencji wchodzenia w pézniejsze fazy zycia lub
rewidowania dotychczasowych schematéw dziatania. Przyjecie stylu refleksyjnosci
nastawionej na (prze)trwanie wynika najczesciej z doSwiadczenia procesow
marginalizacji i utraty poczucia indywidualnego sprawstwa. Typ poszukujacy
natomiast, czesto ujawniany w grupie mtodszych dorostych, jest identyfikowany

w zwigzku z doswiadczanym bardziej albo mniej trwatym stanem braku stabilnosci
lub niesprecyzowania celéw w sferze spoteczno-zawodowej, co stwarza perspektywe
przeformutowania stylu w konsekwencji zmiany kontekstu spoteczno-biograficznego.

Skrécona charakterystyka w odniesieniu do kluczowych wymiaréw refleksyjnosci
edukacyjnej kazdego z typow przedstawiona jest w tabeli 4. W tabeli typologii
(tabela 5) przedstawiono natomiast rozktad uczestnikéw badania w typach ze
wzgledu na wybrane cechy spoteczno-demograficzne. Ze wzgledu na jakosciowy
charakter badania i celowy dobor uczestnikédw rozktad czynnikéw nie daje
mozliwosci wnioskowania o rozktadzie typow refleksyjnosci edukacyjnej w szerszej
populacji. Pokazuje on jednak pewne tendencje i wspoétzaleznos¢ roznych czynnikéw
w rozwijaniu przez osoby doroste stylow refleksyjnosci. Komentarz i refleksja

nad relacjami miedzy cechami spoteczno-demograficznymi a innymi czynnikami
wptywajacymi na podejmowanie i sposdb zaangazowania sie w aktywnos¢
edukacyjna przedstawione sg w rozdziale IV.
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Tabela 4

Typologia styléw refleksyjnosci edukacyjnej, czes¢ |

Typ utylitarny

Typ ukierunkowany

Typ wyzwania

Znaczenie Mate znaczenie lub brak Ogolnie duze znaczenie Istotne w odniesieniu do
i wartosci znaczenia. w kontekscie rozwoju konkretnych wyzwan,
przypi.syvx‘/ane Narzedzie do realizacji zawo’dowggo (lub in’n'ej mozlivyos',ci i potrzeb -
uczeniu sie innych znaczacych trosk okreslonej akjcywno?'cl). rozyvopwych. Otyvartosc na
. . . Pragmatyzm i rozwoj zmiane i wyzwania.
(zobowiazania wynikajace .
216l spotecznych). osobisty przez prace.
Utylitarny stosunek.
Dominujace | Zabezpieczenie potrzeb Dominuje obszar Ptynne granice miedzy
troski bytowych i sprawnos¢ zawodowy. Performatywne | sferami zawodowa
w dziataniu. Pragmatyzm i spoteczne aspekty i osobista. Realizowanie
i uzytecznos¢ w sferze ksztattowania kariery. biezacych osobistych
zawodowej i poza praca projektow biograficznych.
(rzadziej).
Dominujace | Mato ztozone, racjonalne. Analityczne Reaktywnos¢ i podazanie
praktyki Komunikacyjne formy i uporzadkowane. za impulsami. Ograniczone
refleksyjnosci | (konsultowanie z bliskimi). | Racjonalne analizowanie rozmyslanie. Racjonalnos$¢
i szacowanie. i pragmatyzm.
Komunikacyjne w ramach
kontekstu pracy.
Sterownos¢, Ambiwalencja - Podmiotowe Wazna samodzielnos¢
umiejscowienie | nastawienie na zaangazowanie w ramach | i niezaleznos¢. Podmiotowe
kontroli niezaleznos¢ i istotna uwarunkowan kontekstu odpowiadanie na impulsy
rola zewnetrznych organizacji (wtaczanie sie i identyfikowane szanse.
motywatoréw. lub inicjowanie).
Planowanie Reaktywne (biezace potrzeby | Potencjat do strategicznego | Reaktywne,
i okolicznosci). Bardziej i dlugoterminowego krétkookresowe
ztozone przy istotnych planowania sciezek planowanie. Otwartos¢ na
zmianach biograficznych. rozwojowych. zmiany.
Preferowane | Uczenie sie nieformalne — | Stosunkowo duza Dostosowane do
formy uczenia | w dziataniu i od innych. aktywnos¢, ré6zne formy aktualnych celéw. Mata
sie Zorganizowane formy i uzn.awan.i.e znac.zenia , rola edukadgji formélnej ,
gtéwnie w celu zdobycia kwalifikacji/potwierdzen. i formalnych potwierdzen.
uprawnien.
Znaczenie Czesciej osoby aktywne Czesciej kobiety, dominuje | Czesciej osoby z duzych
kontekstu zawodowo lub po wyksztatcenie wyzsze lub miast, ze Srednim
zakonczeniu kariery. $rednie. Osoby aktywne wyksztatceniem.
Wyksztatcenie zawodowe/ | zawodowo lub w trakcie Przedsiebiorcy i aktywisci.
podstawowe. Mieszkaricy | zmiany zawodowe;j.
mniejszych miejscowosci.
Tradycyjne postrzeganie rol
spotecznych.
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Tabela 4

Typologia styléw refleksyjnosci edukacyjnej, czesc Il

Typ normatywny Typ (prze)trwania Typ poszukujacy

Znaczenie Bardzo duze i przekrojowe | Niejednoznaczne. Aktywnosc¢ edukacyjna

i wartosci znaczenie. Uczenie sie jako | Uczenie sie i udziat jako odpowiedz na brak

przypisywane | kluczowa warto$¢ w zyciu. | w aktywnosciach stabilizacji. Uczenie sie

uczeniu sie Entuzjazm edukacyjny. edukacyjnych zyskuje jako inwestycja w siebie.
Uczenie sie jako imperatyw. | znaczenie w odniesieniu Potencjalna szansa na
do potrzeb spoteczno- stabilizacje i ukierunkowanie.
bytowych.

Dominujace | Przekrojowe i ztoZzone. Trudnos$¢ w jasnym Miedzy zabezpieczeniem

troski Dominuje spoteczny okresleniu trosk. Czesto potrzeb bytowych
porzadek trosk. Rozwdj podporzadkowanie celom | i dbaniem o siebie
osobisty jako kluczowa zewnetrznym. Potrzeby a ksztattowaniem projektéw
troska. bytowe, aktywizacja rozwojowych, samorealizacja

i wlaczenie spoteczne. i wzmocnieniem.

Dominujace | Pogtebione praktyki. Ubogie, zwiezte w zakresie | Miedzy reaktywnym

praktyki Rozmyslanie i analizowanie. | analizowania i rozmyslania. | odpowiadaniem na

refleksyjnosci | Wewnetrzna konwersacja Komunikacyjne niestabilnos¢ a refleksyjnym
i refleksyjnosc. w obszarze wsparcia projektowaniem sciezki
instytucjonalnego. rozwoju.

Sterownos$¢, | Wewnatrzsterownosé, Zewnatrzsterownos¢ Miedzy poczuciem osobistej

umiejscowienie | indywidualizm i podporzadkowanie odpowiedzialnosci

kontroli i niezaleznos¢. zewnetrznej ofercie a zaleznoscia od
Samodyscyplina, i wymogom. Biernos¢. okolicznosci.
wewnetrzna motywacja.

Planowanie | Zréznicowane — Brak lub krotkookresowe Potencjat przejicia od
strategiczne, proaktywne, | (reaktywne). reaktywnego reagowania
reaktywne. na okolicznosci do

proaktywnego lub
strategicznego wdrazania
pomystu.

Preferowane | Bardzo duza aktywnosc, Wiaczanie sie w dostepng | Ukierunkowane na

formy zrdéznicowanie form. oferte instytucjonalna. zatrudnialnosc¢. Poza praca

uczenia sie Selektywnos¢ i wysokie Rzadko formalna edukacja | dominuja nieformalne i nisko
wymagania. i nowe technologie. kosztowe.

Znaczenie Czesciej kobiety. Osoby Doswiadczanie ztozonych | Czesto doswiadczenia/

kontekstu z wyksztatceniem wyzszym | probleméw, wykluczenie bariery ograniczajace lub
lub studiujace. Mieszkancy | spoteczne. Dominuje wstrzymujace potencjat
duzych miast. Aktywni wyksztatcenie zawodowe | rozwojowy. Dominujg osoby
zawodowo, mobilni, i podstawowe. Osoby mifodsze, z niestabilng
posiadajacy duzy kapitat nieaktywne zawodowo lub | (prekaryjng) sytuacjg na
kulturowy. bezrobotne. Maty kapitat rynku pracy, ale aktywne

kulturowy. Czesciej osoby | zawodowo.
powyzej 50 r.z.

/3




Tabela 5

Tabela typologii — zréZznicowanie w typach wedtug wybranych cech spoteczno-demograficznych

I <cic’ki edukacyjne uczacych sie dorostych w Polsce

Cecha Typ Typ Typ Typ Typ Typ
(liczba i procentowy | utylitarnya |ukierunkowany| wyzwania | normatywny| przetrwania|poszukujacy
udziat w typie) (n=17) (n=23) (n=11) (n=8) (n=7) (n=16)
Kobieta 7(41,2%) | 14(60,9%) | 5(455%) | 6(750%) | 4(57,1%) | 6(37,5%)
Mezczyzna 10 (58,8%) 9 (39,1%) 6 (54,5%) | 2(25,0%) 3(42,9%) | 10(62,5%)
Przedziat wiekowy:
Przedziat wiekowy:
e 4(23,5%) 8(34,8%) | 2(182%) | 3(37,5%) 0(0,0) 3(18,8%)
Przedziat wiekowy:
i el 3(17,6%) 5(21,7%) 7 (63,6%) | 1(12,5%) 4 (57,1%) 1(6,3%)
Przedziat wiekowy:
iy 8 (47,1%) 4(17,4%) | 2(182%) | 1(12,5%) | 3(429%) | 2(12,5%)
Wies 5 (29,4%) 7 (30,4%) 2(18,2%) | 1(12,5%) 3(42,9%) | 3(18,8%)
Mate miasto 6 (35,3%) 5(21,7%) | 2(18,2%) |  0(0,0) 2(28,6%) | 1(6:3%)
Srednie miasto 3(17,6%) 2(8,7%) 1(91%) | 2(25,0%) Al | SilEn
Duze miasto 3(17,6%) 9(39,1%) | 6(54,5%) | 5(62,5%) Doy D)
Wyksztatcenie 3 (17,6%) 0(0,0) 0(0,0) 0(0,0) 4 (57,1%) 0(0,0)
podstawowe
Wyksztatcenie 5 (29,4%) 2 (8,7%) 1(9,1%) 0 (0,0) 3(42,9%) | 2(12,5%)
zawodowe
\lNyksz.ta’rcenle 8 (47,1%) 6 (26,1%) 7 (63,6%) | 2(25,0%) 0(0,0) 8 (50,0%)
$rednie
Wy!<szta’rcen|e 1(5,9%) 15(65,2%) | 3(27,3%) | 6(75,0%) 0(0,0) 6 (37,5%)
wyzsze
Nieaktywny(-a)

5(294%) | 2(87%) | 1(91%) | 2(250%) | 4(57,1%) | 3(18,8%)
zawodowo
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c.d. tabeli 5

Cecha Typ Typ Typ Typ Typ Typ
(liczba i procentowy | utylitarnya |ukierunkowany| wyzwania | normatywny| przetrwania|poszukujacy.
udziat w typie) (n=17) (n=23) (n=11) (n=8) (n=7) (n=16)
Bezrobotny(-a) 1(5,9%) 1(4,3%) 1(9,1%) 0(0,0) 2(28,6%) | 5(31,3%)
Zatrudniony(-a) 11 (64,7%) 20 (87,0%) 9(81,8%) | 6(75,0%) 1(14,3%) 8 (50,0%)
Sektor: N/D 6 (35,3%) 3 (13,0%) 2(18,2%) | 2(25,0%) 6(85,7%) | 8(50,0%)
Sektor: Publiczny 2(11,8%) 5(21,7%) 3(27,3%) | 1(12,5%) 1(14,3%) 0(0,0)
Sektor: Prywatny 6 (35,3%) 8 (34,8%) 3(27,3%) | 4(50,0%) 0(0,0) 6 (37,5%)
Sektor: Rolnictwo 3(17,6%) 3(13,0%) 2(18,2%) 0(0,0) 0(0,0) 0(0,0)
Sektor: NGO 0(0,0) 4 (17,4%) 1(9,1%) 1(12,5%) 0(0,0) 2(12,5%)
N = Dokumenty 17 (20,7%) | 23(28,0%) |11(134%)| 8(9,8%) 7 (8,5%) | 16(19,5%)

2.1. Typ utylitarnej refleksyjnosci skoncentrowanej na

potrzebach zyciowych i wypetnianiu rél spotecznych

Osoby przyjmujace styl utylitarny refleksyjnosci edukacyjnej nie przypisujg uczeniu

sie w dorostosci jako takiemu duzego znaczenia lub wprost deklaruja, ze samo w sobie

nie jest dla nich wazne. Uczenie sie i podejmowanie aktywnosci edukacyjnej jest

narzedziem, ktdre z koniecznosci wykorzystywane jest w celu zaspokojenia

potrzeb zyciowych, w tym tych zwigzanych z zapewnieniem srodkow do zycia,

a wiec utrzymaniem lub zdobyciem zatrudnienia. Uczenie sie zyskuje na znaczeniu,

jesli jest uzyteczne w realizacji innych priorytetowych trosk zyciowych, kiedy pozwala

poradzi¢ sobie z wyzwaniami, zmianami lub innymi uwarunkowaniami zewnetrznymi.

Wazne dla tych oséb jest wypetnianie zobowigzan tradycyjnie przypisanych do takich

rél spotecznych jak maz, ojciec, zona, matka, syn lub cérka. Kieruja sie poczuciem

odpowiedzialnosci za siebie i swoich bliskich oraz ramami wyznaczonymi przez

respektowane przez siebie normy spoteczno-kulturowe. Osobisty rozwoj, w tym

osobisty rozwéj zawodowy (,robienie kariery”) nie jest dla nich znaczaca troska.

Uczenie sie i edukacja w dorostosci majg zatem czysto pragmatyczny, utylitarny wymiar
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i to ta bezposrednia uzytecznos$¢ w odpowiadaniu na inne troski determinuje, na ile
w danym momencie jest ceniona. Wypowiedz jednego z rozmdéwcédw pokazuje ten

charakterystyczny stosunek do uczenia sie:

(B:) A jakby pan tak spojrzat na te wszystkie rzeczy, to w kontekscie takiego rozwoju
zawodowego czy ogolnie osobistego, to ktore z tych okresow czy wydarzen faktycznie

jest jakos szczegodlnie wazne dla pana? [...]

(O:) Nie ma takich.

(B:) Nie ma?

(O:) Nie ma. To jest tylko, zeby rodzina mogta dobrze zy¢ (Leon, 4_10).
Dominujace cele i troski edukacyjne

Dominujace troski, ktérymi cztowiek sie kieruje, uczac sie, dotycza sfery aktywnosci
zawodowej i zarobkowej. W duzej mierze pochodzg one z porzadku praktycznego lub
naturalnego. Osoby o utylitarnym podejsciu do uczenia sie wskazujg najczesciej, ze
dzieki uczeniu sie w dorostosci zdobywaja kompetencje, ktére sg uzyteczne w biezacej
aktywnosci zawodowej. Dzieki podejmowanym aktywnosciom edukacyjnym moga
sprawnie i efektywnie wykonywac swoja prace. W niektérych przypadkach przejawia sie
to w dazeniu do osiagniecia statusu ,fachowca’, co wiaze sie z poczuciem samodzielnosci
i zaradnosci w jakiejs dziedzinie oraz spotecznym uznaniem ze wzgledu na posiadane
kompetencje (np. gospodarza, mechanika). Kolejng kluczowg troskg wskazywang wsrod
utylitarnych uczacych sie i wigzang z rozwijaniem kompetencji zawodowych jest dbanie
o dobrostan swojej rodziny lub wiasny. Cele te, chociaz realizowane posrednio (wysoka
jakos¢ wykonywanej pracy pozwala zdobyc¢ i utrzymac zatrudnienie, dzieki ktéremu
zarabia sie pienigdze na utrzymanie), przywotywane sa niejednokrotnie wprost podczas
wywiadow jako kluczowe motywacje w podejmowaniu aktywnosci edukacyjnych. Inne,
bardziej szczegdtowe troski, cele i motywacje, ktérymi kierujg sie utylitarnie uczacy sie,
sq podporzadkowane lub wynikaja z tych gtéwnych - checi zdobywania uprawnien,
wypetnianiu zobowigzan, potrzebie przebranzowienia. Przyktad takiego celu przedstawia
jeden z rozmoéwcow, ktdry planuje podjac kurs obstugi koparki, aby uzyskac¢ potrzebne
uprawnienia. Gdyby nie formalne regulacje dotyczace obstugi takiego sprzetu, nie
widziatby potrzeby przechodzenia kursu.

W centrum szkoleniowym miatem teraz sktadac wtasnie u tej pani na kurs na koparko-

tadowarki, bo posiadam tadowarke, a nie mam dokumentéw na nia. I ona niby jezdzi tylko
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po samym gospodarstwie, ale jakby sie cos wydarzyto albo cos takiego, to nie wiadomo
co to bedzie i przydatby sie na ten kurs. | mysle, ze go zrobie. [...] Znaczy, obstugiwac

umiem, tylko potrzebuje ten papierek (Tymoteusz, 1_17).

Pragmatyzm i uzyteczno$¢ ujawniajg sie takze w troskach i celach realizowanych przy
pomocy uczenia sie poza praca. Dominuje tu zdobywanie kompetencji praktycznych,
ktére mozna wykorzysta¢ w zyciu prywatnym. Niejednokrotnie sg to jednak ztozone
kompetencje, ktére wymagaja duzego zaangazowania w ich rozwéj. Przyktadem sg

tu ré6znego rodzaju kompetencje budowlane, remontowe, mechaniczne, opiekuncze,
umiejetno$¢ prowadzenia pojazdéw itp. Tego rodzaju kompetencje utatwiajg codzienne
zycie, pozwalajg zadba¢ o biezace potrzeby gospodarstwa domowego i, co dla
niektorych ma istotne znaczenie, pozwalajg zaoszczedzic pienigdze.

Szczegolnie zadowolony jestem z tych rzeczy, ktore nauczytem sie, ktére potrzebuje

w zyciu prywatnym, takim codziennym. Bo maszyny to zawsze mozna sie douczyc. Ale jak
dziecku sie, nie wiem, zepsuto krzesetko, to ja sie nauczytem, jak tadnie wszystko zrobic,
zeby byto i eleganckie, i praktyczne. Jak zepsut sie... przyktadowo piesek na baterie, no

to tez widziatem, jak go juz naprawic¢ witasnie dzieki filmikom na YouTubie. Ale wiasnie to,
Co jest w codziennym uzytku, jak telewizor czy tam pralka, i nie musze na to wydawac

witasnych pieniedzy, tylko sam je zrobie, to jest najwieksza frajda (Gerard, 2_16).

Charakterystyczne dla tej grupy jest uczenie sie potrzebnych umiejetnosci w odniesieniu
do biezaco identyfikowanych trosk performatywnych. Uczenie sie zachodzi czesto
nieformalnie i w sposéb mato ustrukturyzowany, co zbliza te aktywnosci do kategorii
uczenia sie incydentalnego. W efekcie jednak osoby te posiadajg liczne umiejetnosci, ale
nie s one uporzadkowane w kategoriach ztozonych zestawow efektéw uczenia sie.

Rozmodwcy realizujacy ten styl wskazywali czasem na podejmowanie aktywnosci
edukacyjnych zwigzanych z realizowanymi zainteresowaniami i hobby. Co warto
zaznaczy¢, najczesciej podkreslali praktyczny charakter realizowanego zainteresowania

i mozliwos¢ wykorzystywania go w celach uzytkowych w zyciu codziennym -
zainteresowanie mechanika pojazdowg umozliwia bezkosztowe naprawianie wiasnego
samochodu lub maszyn gospodarczych, a pasja szydetkowania pozwala robi¢ ubrania
dla dzieci. Osoby o utylitarnym podejsciu do uczenia sie, zwtaszcza z obszarow wiejskich,
podejmuja takze niekiedy aktywnosci edukacyjne wynikajace z uczestnictwa w lokalnych
organizacjach spotecznych, do ktérych przynaleznos¢ wigze sie z realizowaniem tradycji
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rodzinnych, checia solidarnego wywigzania sie ze zobowigzan wobec spotecznosci oraz

spedzaniem czasu wolnego.

Uwidacznia sie w tej grupie zréznicowanie w priorytetyzowaniu obszaréw uczenia sie
ze wzgledu na ptec. Z uwagi na przyjmowane normy kulturowe, mezczyzni czesciej
angazujg sie w aktywnosci edukacyjne zwigzane z rozwojem zawodowym — rozwijaniem
potrzebnych kompetencji, aktualizowaniem umiejetnosci — oraz w projekty zwigzane

z przebranzowieniem lub przekwalifikowaniem. W swoich wypowiedziach wskazuja
oni na poczucie odpowiedzialnosci za zapewnienie srodkéw finansowych rodzinie.
Pozazawodowe aktywnosci edukacyjne mezczyzn nastawione sg na uzytecznosc - np.
prace remontowe. Kobiety natomiast czesciej wskazuja na swoja role w kontekscie
dbania o gospodarstwo domowe oraz wypetnianie obowigzkéw opiekunczych

i wychowawczych wobec dzieci lub innych zaleznych cztonkéw rodziny. Czesciej ucza
sie rzeczy pozazawodowych, ktére sg uzyteczne w gospodarstwie domowym lub

w ramach hobby bedacego oderwaniem od codziennej rutyny, ale najczesciej mozliwe
do realizowania w domu i bez duzych kosztéw finansowych. Dazenie do wypetnienia
zobowigzan przypisanych przyjetej roli spotecznej moze by¢ interpretowane jako
wazna troska napedzajaca aktywnos¢ w obszarze edukacyjnym z poziomu porzadku
spotecznego. Dazenie do postrzegania siebie lub bycia uznanym(-3) jako dobry maz,
dobra matka, zaradny gospodarz, opiekunicza cérka, godny zaufania fachowiec stanowi
sposdb na ksztattowanie swojej tozsamosci, poczucie wiasnej wartosci i zdobycie

spotecznego uznania.

No to po szkole to ja sie niewiele uczytam, bo swego czasu, jak dziecko byto jeszcze mate,
to sie zapisatam na kurs komputerowy, ktory skonczytam, z urzedu pracy bodajze to byto,
ale to byto za kréla Cwieczka i tam te komputery nie maja nic wspdlnego z tym, co jest
teraz [Smiech]. A poza tym, to sie nie uczytam, no. Za moich czasow, jak cztowiek kornczyt
szkote, to wychodzit za maz, rodzit dzieci i sie zajmowat domem. A jak dziecko dorosto, to
sie poszto do pracy. | pracuje sie do tej pory. A teraz sie czeka tylko na emeryture [$Smiech]
(Magdalena, 3_19).

Sposoby ksztattowania sciezek edukacyjnych

Osoby przyjmujace utylitarny styl refleksyjnosci edukacyjnej nie ujawniaja ztozonych

i pogtebionych praktyk refleksyjnosci. Rzadko rozmyslaja nad decyzjami edukacyjnymi

i w skromny, cho¢ racjonalny sposéb analizujg kierunki dziatarn w tym zakresie. Ujawniany
dialog wewnetrzny w kontekscie edukacyjnym jest bardzo skromny, co przektada sie na
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zwieztos$¢ i faktograficzny charakter narracji na temat sciezek edukacyjnych. W procesie
podejmowania decyzji czasem wykorzystuja komunikacyjne formy refleksyjnosci

w postaci konsultowania swoich wyboréw ze znaczacymi bliskimi, co wpisuje sie

w znaczenie, jakie przypisuja zobowigzaniom z wypetniania istotnych rél spotecznych.
Przyktad tego typu podejscia do podejmowania decyzji, ktéry uwzglednia interesy

i potrzeby cztonkéw rodziny oraz wymaga skonsultowania z bliskimi, przedstawia
rozmoéwca zdobywajacy kompetencje w branzy transportowej jako dodatkowym zrédle
zarobku:

(O:) No wsparcie to tylko tyle, ze rodzice jak jeszcze byli na sitach, no to musieli zonie tu
pomagac. Jak mnie nie byto. A teraz biore takie tadunki, zeby za dtugo nie jechac, dzien,
dwa, trzy, czy dwa dni najwyzej [...] i zeby szybko wroci¢ do domu, bo trzeba nadgonic

to, bo zona sama. No trzeba tez mie¢ na uwadze drugg strone. Nie tylko siebie.

(B:) A z tym kursem na licencje to jakby to tez byta wspdlna decyzja, na zasadzie:

sprobujmy, czy jakby to tez byto bardziej pana decyzja?
(O:) Nie, zawsze sg jakies tam rozmowy. Zawsze sg rozmowy (Leon, 4_10).

Wsrdd dorostych przyjmujacych utylitarny styl aktywnosci edukacyjnej dominuje brak
planowania strategicznego i proaktywnego w aktywnosciach edukacyjnych. Skupiaja

sie oni na odpowiadaniu na biezgce wyzwania, potrzeby i zobowigzania. Planowanie
edukacyjne jest podporzadkowane i ustepuje miejsca innym troskom, w takim
sensie, ze wlasny rozwoj czesto nie jest zyciowym priorytetem i moze by¢
wstrzymany, jesli w innym obszarze zycia wymagane jest wieksze zaangazowanie.
Wydtuzenie perspektywy planowania i zintensyfikowanie praktyk refleksyjnosci
nastepuje w niektérych przypadkach w sytuacji istotnej zmiany spoteczno-ekonomicznej,
np. kiedy pojawia sie potrzeba przekwalifikowania sie lub przebranzowienia.

W aspekcie nastawienia na samodzielnos$¢ lub podporzadkowanie rozméwcy przyjmuja
zréznicowane postawy. To, co jest wspdlne dla wielu os6b w tej kategorii, to istotna rola
zewnetrznych motywatoréw w podejmowaniu aktywnosci edukacyjnych. W zwigzku

z tym, ze dla tych rozméwcéw edukacja w dorostosci sama w sobie nie pojawia sie wsrod
spraw, ktérym nadaja duze znaczenie, rzadko angazujg sie w nia, jesli nie pojawi sie
okolicznos¢ zewnetrzna, ktora bedzie ich do tego motywowata. Takimi okolicznosciami
moze by¢ koniecznos¢ odbycia kursu w celu uzyskania uprawnien do realizowania
okreslonych prac, zdobycia wyksztatcenia wymaganego formalnymi regulacjami,
niewystarczajgce dochody sktaniajgce do podjecia dziatan na rzecz przekwalifikowania.
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Dynamika $ciezek

W przebiegu $ciezek edukacyjnych i sposobach ich ksztattowania przez osoby
przyjmujace utylitarny styl refleksyjnosci dominuje stabilnos¢. Niestabilnos¢ w wymiarze
zawodowym rzadko wigze sie z mobilnoscig spoteczng, istotnym awansem spotecznym,
zmiang charakteru wykonywanej pracy lub awansem zawodowym polegajacym na
wspinaniu sie po kolejnych stopniach kariery. Zmiany najczesciej wywotywane sa przez
okolicznosci zewnetrzne - utrate pracy, nowe wymogi, zdarzenia losowe lub zmiany

o charakterze biograficznym (narodziny dzieci, Smier¢ bliskiej osoby, emerytura).

Preferowane formy uczenia sie

Uczacy sie utylitarnie preferuja uczenie sie nieformalne. Taka forma aktywnosci
edukacyjnych istotnie dominuje w ich doswiadczeniu. Jest ona sposobem rozwijania
kompeteng;ji, ktéry jest wybierany najczesciej. Szczegodlnie cenione jest uczenie sie

przez praktyke, w dziataniu i od innych, bardziej doswiadczonych osdb, ale rowniez
bedacych praktykami. Powtarzajace sie relacje wskazywaty na to, ze najcenniejsze

zasoby kompetencyjne w postrzeganiu rozméwcéw pochodzity np. od rodzicow, ktorzy
przekazywali wiedze i umiejetnosci w zakresie prowadzenia gospodarstwa, czy od
szefowej, ktéra wprowadzata do zawodu. Jeden z rozmdéwcdw prezentuje jasno okreslony
poglad na te kwestie.

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

Ci rozmowcy chetnie réwniez uczg sie samodzielnie z tatwo dostepnych zZrédet - z internetu
(np. tutoriale na YouTube, materiaty instruktazowe od producentéw), z czasopism,

z instrukgcji. Jesli chodzi o wykorzystywane zrédfta, to istotny jest ich praktyczny charakter

i rzetelnos$¢ w odniesieniu do uzytecznosci w rzeczywistych warunkach wykonywanej
pracy lub innej sfery aktywnosci. Z perspektywy tych uczestnikdéw badania, tego typu
nieformalne i wysoce praktyczne formy uczenia sie zapewniaja konkretne i przydatne
umiejetnosci i wiedze. Pozbawione sg zbednych formalizmoéw i nadmiaru teorii. Uczac sie
nieformalnie, cztowiek moze dobierac to, co mu jest aktualnie potrzebne i w praktyce, na
biezaco sprawdzac¢ swoje umiejetnosci i je doskonali¢. Uczenie sie w dziataniu pozwala
ponadto oszczedzac czas i inne zasoby, poniewaz nastepuje rownolegle z realizacja
kluczowych dla jednostki zadan. Jeden z rozméwcédw konfrontuje w ponizszej wypowiedzi
zalety samodzielnego uczenia sie z instrukgji z bardziej formalnymi i zorganizowanymi
formami, ktére okresla jako ,takie nauki”
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[...]to ja wiasnie w ksiegarni w Biatymstoku w okreslonej tematyce kupowatem ksigzki.
Zeby dla samego siebie, zeby wiedzie¢. Bo niby takie ksigzki to podstawowe rzeczy, nie,
ale jak kupisz konkretne ksigzki, powiedzmy opisany jakis tam motor, czy tam Junak, czy
Simson, czy MZ-ka, tam byty wszystkie dane techniczne, z jakg sitg co sie dokreca, jak to
wyglada, jak ztozy¢. Ja mowie, dla mnie to bardziej ksigzki, ja te pochwale niz, powiedzmy,

takie nauki (Roman, 3_18).

Osoby o typie utylitarnej refleksyjnosci edukacyjnej angazuja sie takze w uczenie sie

w sposdb pozaformalny lub formalny. Bardzo rzadko jednak te formy wskazywane sg
jako preferowane. Praktykowane sa najczesciej w zwigzku z wymogami zewnetrznymi,
kiedy trzeba zdoby¢ odpowiednie uprawnienia, wymagane kwalifikacje lub takie sg
wymogi pracodawcy. Wsréd utylitarnych uczacych sie czesto spotykana jest krytyczna
lub kontestujgca postawa wobec sformalizowanych i, przeteoretyzowanych” form
edukacyjnych. Jak pokazuje kolejny cytat, zorganizowane formy edukacyjne w postaci
na przyktad szkolen zawierajg elementy zbedne z punktu widzenia potrzeb i oczekiwan
uczacego sie. Wptywa to na poczucie straty czasu i niedopasowania do wymogu

praktycznej uzytecznosci.

Nie, nie. Tak naprawde to nie mam zbyt dobrego zdania o szkoleniach. Bardzo czesto
uwazam je za strate czasu po prostu. No zazwyczaj sg rozwleczone, nie jest przekazywana
na nich wiedza, ktora by mnie interesowata tak w petni, w stu procentach. Tak mozna
powiedzie¢, to z, nie wiem, trzydziesci, czterdziesci procent materiatu, ktéry w ogdle
wiesz, ociera sie 0 to, czym ja sie zajmuje i co by mnie interesowato (...). Ale mam
wrazenie, ze siedzenie przed kompem i poswiecenie temu, nie wiem, jakiego$ czasu, paru
godzin, to chyba tam wiecej niz stuchanie, wiesz, kogos, kto mi opowiada o czyms, czego

ja nie do korca rozumiem (Emil, 2_07).
Kontekst spoteczno-biograficzny

Wsréd rozmowcow przyjmujgcych utylitarny styl refleksyjnosci edukacyjnej przewazali
mezczyzni, osoby zamieszkujgce mate miasta i tereny wiejskie. Najczesciej sg to osoby
aktywne na rynku pracy. Bardzo rzadko ten styl dziatania ujawnia sie u 0séb z wyzszym
wyksztatceniem, najczesciej wystepuje wsrdd rozmoéwcdw posiadajacych wyksztatcenie

zawodowe lub podstawowe.

Do istotnych czynnikéw identyfikowanych jako znaczace dla podejmowania
i angazowania sie w dorostosci zaliczy¢ mozna czynniki biograficzne i rodzinne
zwigzane z duzym znaczeniem przypisywanym wypetnianiu zinternalizowanych
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rél spotecznych i rodzinnych. Z jednej strony moze to ukierunkowywac wybory
edukacyjne, jak dzieje sie czesto wsrod rolnikéw, ktdrzy przejmuja ziemie

i gospodarstwo po rodzicach lub sie do tego przygotowuja i dostosowuja do

tego sciezke edukacyjna. Z drugiej strony natomiast poczucie zobowigzania lub
wizja sposobu wypetniania roli moze wptywac na to, ze rozwdj i edukacja nie

sq postrzegane jako priorytetowe troski i mogg ustgpi¢ miejsca innym waznym
zadaniom zyciowym - zarobieniu pieniedzy, wychowaniu dzieci, budowie domu
itp. W tym kontekscie ujawnia sie istotna rola wzorcéw rodzinnych - sytuacji,

kiedy rozméwcy inspirujg sie lub odtwarzaja schematy dziatania obserwowane

w dziecinstwie wsérdéd rodzicow lub innych cztonkédw rodziny oraz kiedy opowiadaja
o stosunku do edukacji formalnej, ktéry byt im przekazywany lub jakie drogi rozwoju
byty im narzucane w ramach edukacji wstepnej.

Utylitarnie refleksyjni dbajacy o siebie

Wsrod osob prezentujgcych utylitarny typ refleksyjnosci wyszczegdlni¢ mozna
charakterystyczng grupe, ktéra w przebiegu biografii przeksztatca swoje podejscie do
uczenia sie w dorostosci. Czes¢ osob, wraz z wypetnieniem zobowigzan wynikajacych
z realizowanej dotychczas roli spotecznej, zaczyna ujawniaé zainteresowanie

i angazowac sie w aktywnos¢ edukacyjng, ktéra bedzie stuzyta odpowiadaniu na
bardziej podmiotowo ukierunkowane troski. Wéréd uczestnikow badania sa to
najczesciej rozmowczynie z najstarszej grupy wiekowej, ktore sg juz nieaktywne
zawodowo. W zwigzku z faktem, ze zakonczyty prace zawodowa, a ich dzieci sg juz
samodzielne, zaczynajg zwraca¢ wiekszg uwage na swoj dobrostan i poszukuja

aktywnosci w innych sferach.

Kobiety te zaczynajg podejmowac aktywnosci edukacyjne, ktore dotycza
realizowania zainteresowan i pasji oraz zwigzane sg z profilaktyka zdrowia
psychofizycznego. Zdobywanie nowych umiejetnosci pozwala im pozostac
aktywnymi, rozwija¢ nowe pasje lub zainteresowania, na ktére wczesniej nie miaty
czasu. Dzieki utrzymaniu tej aktywnosci zwieksza sie ich poczucie sprawczosci,
samorealizacji i osobistej satysfakcji. Jest to dla nich rowniez mozliwos¢ wzmocnienia
sie i sprawdzenia w nowych rolach. Waznym aspektem podejmowanych aktywnosci
staje sie tez ich socjalizacyjny wymiar. Przez udziat w réznego typu zajeciach
rozwijajg relacje spoteczne, sq aktywne i zaangazowane. Dziatajg w ramach
spotecznosci lokalnej lub bardziej czy mniej sformalizowanych grup, dzielg sie swoim
doswiadczeniem oraz umiejetnosciami i mogaq dzieki temu zyskac¢ uznanie w nowym
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kontekscie biograficznym. Wsréd podejmowanych aktywnosci znajduja sie: twérczosc
folklorystyczna, plastyczna, spiew lub taniec, zorganizowana aktywnos¢ fizyczna
(joga, zeglarstwo, jezdziectwo) czy tez nauka jezykéw obcych. Jedna z rozméwczyn
opowiada o podejmowaniu tego typu aktywnosci na emeryturze i korzysciach, jakie
w zwigzku z tg aktywnoscia identyfikuje:

| 0 kontakt z ludzmi, poznawanie nowych miejsc, bo wiasnie w tym Polskim Zwigzku
Emerytéw i Rencistow, tam jest kilka takich kot, przeszto 10 tutaj w K. Ja miedzy innymi
naleze do P.i w tych P. mamy taki zespot Spiewaczy i z tym zespotem tez jezdzimy po
roznych miejscowosciach na zaproszenia takie wzajemne. Teraz wtasnie mielismy jechac
w ostatnig niedziele maja, to mamy jechac, do S. na koncert piesni Maryjnej. Takze
nowych ludzi mozna pozna¢, wymienic sie doswiadczeniami, postuchac, jak inni $piewaja
(Adrianna, 4_07).

Rozmowcy korzystajg wtedy chetnie z oferty réznego typu instytucji i lokalnych
organizacji spotecznych. Dzieki nim mogga ograniczy¢ wydatki i koszty zwigzane

z uczestnictwem, a dodatkowo instytucje te petnig role integrujacg, animacyjng

i organizujgcg grupowy charakter aktywnosci. W angazowaniu sie w nowe
aktywnosci i w przeksztatcaniu stylu dziatania dla tej grupy istotne znaczenie moga
mie¢ wyzwalacze i zewnetrzne motywatory w postaci zachet ze strony otoczenia

spotecznego (kolezanki, rodzina) lub informacja na temat dostepnej lokalnie oferty.

No ja posztam do tego klubu, wie pani? Jak zmart maz, to tak z rok to ja w ogodle nie
wychodzitam z domu nigdzie, bo mnie nic nie interesowato, prawda. A po roku, tak
wiasnie kolezanki mnie ciggnety, pchnety, zeby sie zapisac¢ do tego klubu, ktéry niestety
duzo mi pomaogt, bo cztowiek sie tak pomalutku zaczat otwierac, tak? Bo tak to taki byt
zamkniety, wszystkie bramy (Wioletta, 4_19).

Aktywnos¢ edukacyjna podejmowana jest przez utylitarnych dbajacych o siebie takze
w formie indywidualnej, w ramach samodzielnego rozwijania zainteresowan lub
innych aktywnosci. Najczesciej ucza sie wtedy nieformalnie. Co interesujgce, waznym
zrédtem informaciji jest dla nich internet. Starsze osoby rozwijajace zainteresowania
chetnie korzystajg z materiatéw, tutoriali, inspiracji, ktore znajdujg w portalach
spotecznosciowych i hobbystycznych. Korzystajg tez z aplikacji edukacyjnych na
urzadzenia mobilne. Taka aktywnos$¢ wptywa na rozwijanie kompetencji cyfrowych

i bycie na biezagco w tym zakresie.
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2.2. Typ ukierunkowanej refleksyjnosci, skoncentrowanej
na zarzadzaniu swoja kariera

W ramach refleksyjnosci ukierunkowanej uczestnicy badania przypisujg uczeniu sie

i aktywnosci edukacyjnej ogolnie duze znaczenie w kontekscie wtasnego rozwoju
zawodowego. Uczenie si¢ jest wazne jako istotny mechanizm wspierania lub
ksztaltowania kariery. Dominuje w tym podejsciu pragmatyzm, ale rozwoj
zawodowy czesto wigzany jest takze z rozwojem osobistym. Wystepuje w tych
narracjach wspotzaleznos¢ miedzy osiggnieciami w pracy a osobistymi celami i troskami
biograficznymi. W odréznieniu od o0séb realizujgcych utylitarny styl refleksyjnosci
edukacyjnej, osoby prezentujace ukierunkowany styl refleksyjnosci, w bardziej
indywidualny i osobisty sposéb podchodza do ksztattowania kariery i rozwoju
zawodowego. Nie jest on wylacznie $rodkiem do celu, ale réwniez traktowany jest

jako wazna troska sama w sobie. W tym aspekcie mozna dokonac rozréznienia na
pragmatycznych menagerow wiasnej kariery, ktérzy wieksza wage przywiazuja do
Sciezek kariery, drog awansu i wigczania sie w strukture organizacyjng w miejscu pracy
oraz na zaangazowanych profesjonalistow, ktorzy przez rozwdj zawodowy ksztattujg
swego rodzaju tozsamos¢ profesjonalng z silnym podtozem normatywnym dotyczacym
wypetniania profesjonalnej misji lub etosu zawodowego. Wiele oséb prezentujacych ten
styl ceni sobie stabilnos¢ i przewidywalnos¢ sciezek edukacyjnych. Jedna z rozméwczyn,
dokonujac autoprezentacji przed rozpoczeciem gtéwnej narracji, zakresla podstawowy
obszar swojego zainteresowania i aktywnosci rozwojowej, gdzie praca zawodowa
stanowi jej centralny punkt:

Moje gtéwne zainteresowania zwigzane sg przede wszystkim z praca. Zajmuje sie kadrami
i oSwiatg. Swojg wiedze poszerzam poprzez udziat w szkoleniach, kursach, poprzez
wglady do prasy, jakich$ artykutow, dostep do serwiséw, takich jakby dziedzinowych.

No to generalnie na tym polega moje poszerzanie wiedzy i podnoszenie kwalifikacji
(Antonina, 1_01, Poz. 6).

Dominujace cele i troski edukacyjne

W przypadku oséb przyjmujacych ukierunkowany styl refleksyjnosci edukacyjnej sfera
uczenia sie do pracy i w pracy stanowi podstawowy obszar celéw i trosk zwigzanych

z podejmowanymi aktywnos$ciami edukacyjnymi. Wsrod trosk zwigzanych z aktywnoscia
zawodowaq wazne sg dla nich te zwigzane z porzadkiem praktycznym. Performatywne
cele dotyczace zdobywania, rozwijania i doskonalenia kompetencji wykorzystywanych
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w pracy pozwalajg wzmacniac warsztat pracy, wypetniac rzetelnie swoje obowigzki
zawodowe i radzi¢ sobie z napotkanymi profesjonalnymi wyzwaniami. W przypadku
0s6b bardziej zaangazowanych i ukierunkowanych tozsamosciowo, wzmacnianie swoich
kompetencji wigze sie z dgzeniem do osiggniecia wysokiego poziomu profesjonalizmu,
mistrzostwa lub specjalizacji.

Kolejny zestaw trosk, ktory ujawnia sie jako istotny dla tej grupy uczacych sie dorostych,
to cele na pograniczu porzadku praktycznego i spotecznego. Podejmowane aktywnosci
edukacyjne, zdobyte kompetencje, ale takze sama aktywnosc i jej potwierdzenie
(kwalifikacje, certyfikaty, udziat w procedurach rozwojowych) pozwalaja zwiekszac
zatrudnialnos¢, budowad pozycje w miejscu pracy oraz zarzadzac sciezka kariery.

Osoby o ukierunkowanym stylu refleksyjnosci czesto wykazuja przekonanie (co

istotne, potwierdzone doswiadczeniem), ze dzieki osobistemu zaangazowaniu lub
wigczeniu sie w procesy rozwojowe moga tatwiej wdrozy¢ sie w realizacje nowych
zadan w podejmowanej pracy, uzyska¢ awans lub zwiekszy¢ swoj profesjonalny status.
Szczegdlng forma realizowania tego typu trosk jest konstruowanie catych biograficznych
projektéw zawodowych, ktére opierajg sie na podejmowaniu aktywnosci edukacyjnej.
Sa to sytuacje, w ktorych na jakims etapie zycia (moze to by¢ realizowane marzenie

z dziecinstwa lub zrewidowana $ciezka rozwoju w pdznej dorostosci) osoba okresla plan
zostania okreslonym profesjonalistg — nauczycielka, zawodowym kierowca, pszczelarka -
i podporzadkowuje temu celowi swoje dziatania w obszarze uczenia sie w dorostosci.

Dla czesci 0s6b prezentujacych ten styl refleksyjnosci edukacyjnej waznym obszarem
trosk w kontekscie rozwoju zawodowego s3 troski z porzadku spotecznego. Pierwszy

ich rodzaj to podmiotowe potrzeby zwigzane z samorealizacja i rozwojem osobistym
realizowane w ramach aktywnosci zawodowej. Rozmoéwcy wskazywali, ze owocna

kariera i podejmowanie wyzwan w pracy pozwalaja im sie realizowac i dajg poczucie
indywidualnego rozwoju. Dzieki karierze i osiggnieciom buduja poczucie wiasnej
wartosci i niezaleznosci. Niezaleznos¢, szczegdlnie dla kobiet, jest zwigzana takze

z materialnym aspektem pracy, kwestig bezpieczenstwa finansowego i zdolnosci do bycia
samowystarczalng oraz konkurencyjna na rynku pracy.

Tak. Na swaoj sposob bardzo czesto miatam wrazenie, ze kobieta, pomimo ze jest
kobieta, jest stworzona lub ma predyspozycje, prosze wybrac sobie wtasciwe
okreslenie, do macierzynstwa, tez jest to taki byt, ktory w zyciu zawsze tez powinien
liczyc¢ na siebie. Czyli cze$¢ 0s6b uwaza, ze kobieta w matzenstwie sie odnajduje, ze

ta kobieta w matzenstwie sie spetnia i tez w matzenstwie, ze tak powiem, te sprawy
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finansowo-bytowe sg tatwiejsze, ale ja wychodze tez z innego zatozenia, i bede to tez
maniakalnie powtarzata, ze kobieta zawsze tez powinna by¢ niezalezna finansowo, bo
ktéregos dnia, gdy zostanie zupetnie sama, bedzie musiata liczy¢ na siebie, powinna sobie

umiec poradzi¢ i powinna umiec byc¢ niezalezna (Monika, 3_01).

Ksztattowanie poczucia wtasnej wartosci, sprawczosci w przypadku niektérych

kobiet wigze sie takze z troskg dotyczaca przetamywania stereotypdéw dotyczacych

rél ptciowych i aktywnosci oraz pozycji kobiet w sferze zawodowej, co ujawnia
emancypacyjny wymiar uczenia sie takze w kontekscie rozwoju zawodowego. Poczucie
wiasnej wartosci uzyskiwane jest réwniez na drodze uznania i docenienia osiggniec
wynikajacych z rozwoju kompetencji i zdobywania kwalifikacji przez inne osoby

w $Srodowisku pracy — pracodawcow, wspotpracownikéw, a takze odbiorcow dziatan lub
klientow. Jedna z rozmdwczyn pracujaca jako nauczycielka pokazuje znaczenie uznania
swoich osiggniec i kompetencji przez otoczenie jako wazny element wzmacniania swojej

wartosci w kontekscie zawodowym:

Czuje taka potrzebe, dowartosciowuje sie i przy tym dowartos$ciowuje sie w swoich
oczach, w oczach otoczenia swojego, miedzy innymi tez pracodawcy, rodzicow,

z ktérymi mam kontakt. Méwie tutaj o rodzicach przedszkolnych. [...] Rodzicach moich
tutaj wychowankow. No i mysle, ze tez jakby tytut, ktéry mam, tytut tez wychowawcy,
nauczyciela przedszkolnego zobowigzuje do czegos. [...] Tak, zeby odswiezac swojg

wiedze, poszerzac z kolejnych zakreséw (Mika, 1_06).

Szczegdblnym obszarem trosk z porzadku spotecznego, ktérymi zaangazowani
profesjonalisci przewaznie kieruja sie, podejmujac aktywnos¢ edukacyjna, jest
normatywny wymiar rozwoju zawodowego przejawiajacy sie w dazeniu do wypetnienia
etosu profesjonalnego zinternalizowanego przez jednostke. Wéréd przekonan,

ktére zwigzane s z takg postawag, znajduje sie zobowigzanie do ciagtego rozwoju

i doskonalenia zawodowego, profesjonalna odpowiedzialno$¢ lub przekonanie

o misji w ramach wykonywanej profesji. Przyktadem jest tu misja pomagania innym

w pracy nauczycielki lub fizjoterapeutki, albo przekonanie, ze $wiadczone ustugi stuza
zwiekszaniu dobrostanu odbiorcéw, np. ustugi kosmetyczne, fryzjerskie.

Chciatam sie poczuc¢ pewniej w tym, co robie, bo pracujac z ludzmi, bierze sie tez za

nich odpowiedzialnos¢. Kto$ powierza nam swoje zdrowie, bedac przekonanym o tym,
ze jestesmy osobami wykwalifikowanymi i kompetentnymi, i nie chciatam zawiesc tych
oczekiwan. Czutam sie odpowiedzialna za to, co robie. Chciatam to robi¢ na miare swoich
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najlepszych mozliwosci, a poniewaz, mimo ze studia dajg nam dobrg podstawe juz do
pracy w zawodzie, to nie powoduja, ze czujemy sie pewnie od razu w tym, co robimy
(Karolina, 1_19).

W narracjach i wypowiedziach na temat uczenia sie w dorostosci prezentowanych
przez osoby realizujgce ukierunkowany styl refleksyjnosci sfera rozwoju i aktywnosci
edukacyjnej podejmowanych poza pracg ma zdecydowanie mniejsze znaczenie.
Czes¢ rozmowcodw w ogodle nie ujawnia takiego zaangazowania. Inne osoby
rozszerzajg swoje zainteresowania w ramach aktywnosci zawodowej na zycie
prywatne lub aktywnos¢ spoteczng. Przyktadem jest informatyk, ktéry wykorzystuje
swoje kompetencje do wspierania dziatalnosci organizacji pozarzadowej lub
nauczycielka, ktéra pogtebia wiedze pedagogiczng z myslg o realizowaniu zadan
wychowawczych wobec wtasnych dzieci.

[...] umnie sie zrodzito podejrzenie, ze on ma jakies trudnosci z integracjg sensoryczng,

I w tydzien przeczytatam ksigzke, ktora lezata przez rok, bo uznatam, ze musze po

prostu znalez¢ odpowiedz, a jeszcze nie mam wystarczajacej wiedzy ze studidw, zeby
mOoC powiedzied cos ze stuprocentowg pewnoscia, wiec przeczytatam te ksigzke,
dowiedziatam sie, co sie miatam dowiedzie¢, ze moje podejrzenia byty stuszne, i tak, i teraz
przy okazji mamy pracy troche z synem w temacie (Pola, 1_12).

W tej grupie znajduja sie tez osoby, ktére zdobywaja rozne kompetencje w intencjonalny
sposob w ramach prywatnych zainteresowan, pasji czy wykonywania codziennych zadan,
ale w swoich narracjach albo je pomijaja, albo prezentujg je w ograniczony sposéb, co
moze wskazywac na mniejsze znaczenie im przypisywane. Aktywnosc rozwojowa poza
pracg jest traktowana wtedy nie jako kluczowa troska, lecz jako dodatkowe dziatanie
pozwalajace zrobic cos dla siebie, oderwac sie od codziennych obowigzkéw i wyzwan.

Sposoby ksztattowania sciezek edukacyjnych

Osoby przyjmujace ukierunkowany styl refleksyjnosci edukacyjnej najczesciej stosuja
analityczne i uporzadkowane praktyki refleksyjnosci. W ich narracjach dotyczacych
sposobu dokonywania wyborow i podejmowania decyzji o uczeniu sie dominuje
umiarkowanie intensywne, racjonalne analizowanie oraz szacowanie stosunku kosztow
i korzysci. Identyfikujg swoje potrzeby rozwojowe w zakresie aktywnosci zawodowej

i poszukujg sposobéw odpowiedzi na nie przez uczenie sie. Osoby te wykorzystuja
komunikacyjne praktyki refleksyjnosci, ale czesciej w ramach kontekstu zawodowego

— omawiania planéw rozwojowych, konsultowania propozycji lub sugerowania
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konkretnych dziatan edukacyjnych z pracodawcami, wspotpracownikami lub innymi
osobami odpowiedzialnymi za rozwéj w miejscu pracy. Rzadziej podejmuja dziatania
spontanicznie w odpowiedzi na nadarzajace sie mozliwosci.

[...] kursy, ktére wybratam, wybieratam swiadomie. To nie byto jakby $lepy traf, a, nie mam
co wybrac, to wybieram to. Zawsze z mojej strony to byto przemyslane decyzje, wiec nie

zatowatam tego, ze na nie sztam (Karolina, 1_19).

Przy podejmowaniu decyzji, rozmoéwcy ukierunkowani na rozwéj zawodowy sg
podmiotowo zaangazowani w ksztattowanie swoich $ciezek edukacyjnych w ramach
uwarunkowan stwarzanych przez kontekst organizacyjny wykonywanej pracy. Oznacza
to, ze jesli w tym kontekscie, w miejscu pracy sg ustalone rozwigzania, procedury,
proponowana jest oferta edukacyjna, ktéra sprzyja realizowaniu kluczowych trosk,

to beda chetnie i w akceptujacy sposéb sie w nig wiaczali. W przypadku, kiedy takiej
oferty lub kultury organizacyjnej nie ma, moga prébowac ja zainicjowac lub poszukiwac
dostepnej oferty samodzielnie. Z drugiej strony, w niektérych przypadkach skutkuje to
zniecheceniem i frustracja.

To jesli chodzi o takie szkolenia z firmy, no to byty gtownie te. Firma ogdlnie niespecjalnie
miata potrzebe, w cudzystowiu, inwestowania w pracownikow, wiec ja naprawde
uwazam, z perspektywy czasu i patrzac na to, ile inni mieli szkolen, to ja miatam ich
mnostwo. Ja sobie naprawde — jak cos juz wynalaztam, to nie byto opcji, zebym ja po
prostu tego szkolenia nie miata. Uchodzitam tam, kogo mogtam, ale szkolenie byto. No byt
budzet, no to czemu miatam nie skorzystac, tak? Jak komus sie nie chciato, no to trudno,

ja chodzitam, jak mogtam (Edyta, 2_13).

Uwarunkowania kontekstu zatrudnienia sg jednym z czynnikow, ktéry wptywa albo
na przyjmowanie postawy bardziej reaktywnej (wtgczajacej sie w tym przypadku)
lub proaktywnej (inicjujacej). Co warte zaznaczenia, silna kultura organizacyjna
skoncentrowana na rozwéj pracownikow, istniejace procedury lub wymagania
formalne strukturyzujace $ciezki kariery pracownikéw moga wzmacnia¢

lub rozwijac ten typ refleksyjnosci u oséb, ktére sa na poczatkowym etapie
ksztaltowania sciezki kariery lub jesli samodzielnie nie wyksztatcity proaktywnego
nastawienia. Przyczynia sie to do internalizowania przekonan o potrzebie rozwoju

i wypracowania ukierunkowanego sposobu ksztattowania sciezek edukacyjnych.
Przyktad moga tu stanowi¢ procedury awansu zawodowego nauczycieli lub niektore
korporacyjne systemy rozwoju pracownikow.
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Wsrdd ukierunkowanych uczacych sie dorostych uwidacznia sie zdolnos¢ do
dtugookresowego i strategicznego planowania, ktére wpisuje sie w koncepcje
zarzadzania wiasna karierg. Pomimo ze takie planowanie nie zawsze jest praktykowane,
to w sytuacji, kiedy jednostki okreslajg wazne z perspektywy ksztattowania kariery
zawodowej cele, majg tendencje do przyjmowania dtuzszej perspektywy czasowe;j.
Osoby realizujgce ukierunkowany styl refleksyjnosci wigza najczesciej swoje plany
edukacyjne z wynikami podjetego szacowania i analizowania oraz identyfikowania
obszaréw do rozwoju. Dodatkowo wsréd zarliwych profesjonalistéw widoczna jest
wieksza wewnatrzsterownos¢, determinacja i osobiste zaangazowanie w realizowanie
zaprojektowanych sciezek edukacyjnych.

Dynamika $ciezek

W rekonstruowanych przez rozméwcéw w ich narracjach sciezkach edukacyjnych
dominuje stabilnos¢. Czasem przybiera ona forme bardzo osadzonej i progresywnie
rozwijajacej sie sciezki w okreslonym zawodzie, branzy lub organizacji. W innych
przypadkach pojawiaja sie zmiany pracy lub branzy, ale stanowia wtedy wazne
wydarzenie w $ciezce rozwojowej, ktore czesto traktowane jest jako punkt zwrotny.
Wptyw na $ciezke moga miec takze wazne wydarzenia biograficzne (narodziny
dziecka, rozwdd, problemy zdrowotne, terapia/coaching), ktére wymagaja
przeorganizowania schematéw dziatania, a czasem wyzwalajg transformacje
biograficzng o gtebszym charakterze.

Preferowane formy uczenia sie

Osoby przyjmujgce ukierunkowany styl refleksyjnosci wykazujg stosunkowo duza
aktywnos¢ edukacyjna. Ucza sie, wykorzystujac rézne formy, i podporzadkowuja je
zatozonym celom rozwojowym lub wiaczajg sie w oferte proponowang w ramach
struktury organizacyjnej, w ktorej funkcjonuja. Z tego powodu nie odrzucaja
formalnej edukacji i ustrukturyzowanych aktywnosci pozaformalnych. Takie formy
edukacyjne zapewniajg zdobycie kwalifikacji lub innego rodzaju potwierdzen, ktére
majg znaczenie w ksztattowaniu kariery. Dzieki nim mogg dokumentowad swoje
osiggniecia oraz uzyskiwac formalne kwalifikacje lub uprawnienia wymagane do
realizowania okreslonych aktywnosci zawodowych. O dostepnej ofercie zapewnianej
przez pracodawce i regufach jej stosowania opowiada jedna z rozmdwczyn pracujaca
w instytucji publiczne;j.
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To znaczy tak, jest planowany na dany rok budzetowy, planowane sg szkolenia, czy to
wynikajgce ze zmiany przepisow, czy wprowadzenia nowych zadan, czy przeszkolenia
nowych pracownikow. | to sg planowane szkolenia. Oczywiscie w ramach miary
posiadanych srodkow i w ramach potrzeb, mogg byc¢ tez organizowane szkolenia takie
pozaplanowe. No ale w pierwszej kolejnosci te szkolenia, ktore sg juz zaplanowane
(Antonina, 1_01, Poz. 146).

Jesli rozmowcy sami dobierajg oferte edukacyjna, to poza znaczeniem zwigzanym

z dokumentowaniem osiggnie¢, cenig takie, ktére odpowiadaja na konkretne

potrzeby identyfikowane w realizowaniu zadann zawodowych i pozwalaja radzi¢ sobie

z konkretnymi wyzwaniami. Wazny jest praktyczny wymiar zdobywanych kompetencji,
ktéry odpowiada na performatywne cele rozwojowe. Sprawdzajg sie wtedy praktyczne
formy edukacyjne (warsztaty, case studies, dzielenie sie wiedza, uczenie sie w dziataniu).

W wypowiedziach uczestnikdw badania nalezacych do tej grupy pojawia sie znaczenie
zdobywania kompetencji od bardziej doswiadczonych praktykéw, mentoréw, mistrzow,
ktdrzy dzielg sie profesjonalnym doswiadczeniem, przekazuja wiedze, ktdra opiera sie
na praktyce. Wazne jest, ze takie osoby funkcjonujg w ramach struktury organizacyjnej
miejsca pracy, a kultura organizacyjna lub procedury okreslaja role takich oséb jako
wspierajacych rozwoj mniej doswiadczonych pracownikéw. Co interesujace, narracje
bardziej doswiadczonych pracownikéw pokazujg, ze wraz z indywidualnym rozwojem
profesjonalnym sami mogga sie sta¢ mentorami dla mniej doswiadczonych kolegéw

i kolezanek w srodowisku pracy.

Kontekst spoteczno-biograficzny

Wsrdd uczestnikdow badania styl ukierunkowany czesciej ujawniat sie w narracjach
kobiet. Dominuje wsréd nich wyksztatcenie wyzsze lub srednie. Pojedynczy rozmoéwcy
z wyksztatceniem zawodowym stanowig nietypowe przyktady tego stylu. W odniesieniu
do specyfiki opisywanego stylu nie jest zaskakujace, ze dotyczy on przede wszystkim
0s6b aktywnych zawodowo. Nieaktywni i bierni zawodowo uczestnicy badania
przyjmujacy ten styl refleksyjnosci to osoby w procesie zmiany — po utracie pracy lub

w trakcie poszukiwania nowe;.

Osoby prezentujace ukierunkowany styl refleksyjnosci edukacyjnej rzadko korzystaja
ze wsparcia urzeddw pracy, instytucji pomocy spotecznej lub innych form wsparcia
instytucjonalnego, co wynika z tego, ze najczesciej maja stabilng sytuacje na rynku
pracy. Czesto natomiast korzystajg z oferty i wsparcia w miejscu pracy. Realizowaniu
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ukierunkowanego stylu refleksyjnosci sprzyja praca w miejscach, ktére zapewniaja
stabilno$¢ zatrudnienia, przejrzyste sciezki rozwojowe, dostepng oferte rozwojowa
podporzadkowang systemom awansu. Przyktadem takich srodowisk pracy, ktére
ujawniaty sie w narracjach, sg administracja publiczna, oswiata, duze przedsiebiorstwa.

Zindywidualizowani ukierunkowani

Podobnie jak w przypadku typu utylitarnego, czes¢ rozmowcow, ktéra realizowata
ukierunkowany styl refleksyjnosci, przeksztatca swoj styl dziatania i ukierunkowuje

go bardziej na realizowanie celéw poza karierg zawodowa. W odréznieniu jednak

od dbajacych o siebie utylitarnych, gdzie zmiana obserwowana byta u rozmoéwcow

w najstarszej grupie wiekowej, zindywidualizowani ukierunkowani pojawiajg sie wsréd
uczestnikdéw badania bedacych na r6znych etapach zycia.

Wsrdd osdb, ktére dokonaty zmiany podejscia do uczenia sie, wzrasta zaangazowanie

i Znaczenie przypisywane rozwojowi poza pracg. Osoby te poswiecajg wiecej czasu na
rozwoj zainteresowan i pasji, skupiaja sie na zadbaniu o swoj dobrostan psychiczny

i fizyczny oraz rozwoj w wymiarze osobowym. Zmianie tej towarzyszy czesto wzrost
poziomu refleksyjnosci. Przejawia sie to w praktykach polegajacych na pogtebionym
rozmyslaniu i nastawieniu na identyfikowanie potrzeb osobistych. Przedstawiciele

tej grupy intensywniej analizujg i rozwazajg wybory edukacyjne, nastawiajac sie na
realizowanie indywidualnie okreslonych celéw, ktére zapewniajg osobistg satysfakcje

i spetnienie. Zaczynaja zadawac sobie podmiotowe pytania dotyczace tego, co naprawde
chca robi¢, jak zadbac o siebie, co sprawia im satysfakcje. Niekiedy zmiana polega na
bardziej swiadomym i osobiscie zorientowanym podejsciu do ksztattowania kariery
zawodowej. Moze to ujawniac sie w postaci decyzji o przebranzowieniu, nowym kierunku

rozwoju lub zmianie intensywnosci aktywnosci zawodowe;j.

| mysle, ze to byto z kolei szkolenie czy zmiana kwalifikacji, ktéra zdecydowanie zmienita
moje podejscie do pracy zawodowej. Czyli tak jak coaching zmienit moje zycie, tak lean

w ustugach zmienit moje zycie zawodowe (Ludwik, 3_06).

Przyktadem reorientacji stylu ukierunkowanego jest historia jednego z rozméwcow,
ktéry w pewnym momencie rozwoju kariery zawodowej podjat studia filozoficzne z checi
zrobienia czegos dla siebie. Wigzato sie to z dgzeniem do satysfakcji ze zdobywania
wiedzy i lepszego rozumienia otaczajacej go rzeczywistosci.
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No w tamtym czasie akurat sytuacja zawodowa i rodzinna pozwalata mi na podjecie
takiego bezinteresownego wtasciwie, z punktu widzenia praktycznego, dziatania

i podjatem je z duzg przyjemnoscia, z duza checig [Smiech] i radoscig (Piotr, 2_06).

Jak sam zauwaza, decyzja ta wigzata sie z ustabilizowaniem sytuacji zawodowo-osobistej
i mozliwoscia spojrzenia z innej perspektywy na priorytety zyciowe. Otwarcie sie na nowe
sfery rozwoju wigzato sie z autorefleksjg i przeformutowaniem priorytetéw - kluczowych
trosk i celdw, ktére kierowaty sposobem ksztattowania sciezki edukacyjnej. Rozwijanie
kariery zawodowej przestato by¢ dominujaca troska, a staty sie nimi zadbanie o zycie

rodzinne i che¢ realizowania pasji.

No tak, no kwestia, czy wole ten czas spedzic¢ z rodzing, czy wole ten czas spedzi¢, nie
wiem, na spacerze, czy wole ten czas spedzi¢ na wakacjach, czy wole ten czas spedzic¢

na uczeniu sie. No. | o ile w kontekscie... Ale to w takim osobistym. Bo mi juz w pewnym
momencie przestato zaleze¢ tez na tym takim rozwoju zawodowym. Juz nie zalezy mi
jako$ na tych szkoleniach, kursach, robieniu tych certyfikatéw i tak dalej, i tak dalej. Tez
jakby ta kariera zawodowa nie jest juz dla mnie tak bardzo wazna, zwtaszcza w momencie,

kiedy moj zawdd nie faczy sie z moja pasja, o (Piotr, 2_06).

Procesy tego typu moga byc¢ zwigzane réwniez z doswiadczeniem wypalenia
zawodowego, kiedy dtugotrwaly i Zle zarzadzany stres zwigzany z aktywnoscia
zawodowq prowadzi do emocjonalnego wyczerpania, utraty poczucia satysfakg;ji

z wykonywanej pracy i pojawia sie potrzeba zdystansowania sie od tej sfery zycia.
Angazowanie sie w aktywnosci w innym obszarze, w tym edukacyjnym, staje sie dla
niektorych oséb sposobem na radzenie sobie i zadbanie o wiasny dobrostan.

2.3. Typ refleksyjnosci nastawionej na wyzwania, otwarte;j
na zmiane i wykorzystywanie mozliwosci

W ramach tej refleksyjnosci uczacy sie rzadko opisujg w rozbudowany sposéb
znaczenia i wartosci, jakie wigzg sie z edukacjg oraz uczeniem sie w dorostosci.
Uczenie sie jest istotne i czesto podejmowane, ale w odniesieniu do konkretnych
mozliwosci rozwojowych i w ramach wsparcia w realizacji projektow zyciowych,
jakie zapewnia. Osoby te sa przedsiebiorcze i otwarte na nowe doswiadczenia.
Chetnie podejmuja sie wyzwan, dobrze reaguja na zmiany i sq ciekawe swiata.

Z tego powodu maja tendencje do zmian w kontekscie zatrudnienia i podejmowanej
aktywnosci zawodowej. Angazuja sie intensywnie w kolejne projekty biograficzne, ale
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mogaq je tez porzucag, kiedy nie zapewniaja im realizacji przyjetych celéw lub gdy cele
zostang osiggniete na okreslonym poziomie. Wazne jest dla nich osobiste zaangazowanie
i zainteresowanie. W ogdlnym wymiarze kieruje nimi potrzeba bycia aktywnym,
otwartos¢ na doswiadczenia, ciekawosc¢ Swiata, dazenie do zdobywania indywidualnych
osiggniec i mierzenie sie z napotkanymi wyzwaniami. Dazenie do ciekawego zycia

i otwartos$¢ na nowe doswiadczenia wskazywane sg przez jedng z rozméwczyn jako
podstawowe motywatory do angazowania sie w aktywnosci edukacyjne:

(B:) Dlaczego ludzie dorosli sie uczg?

(O:) No bo zeby cos nowego poznac, doswiadczyc, ze to jest tak ciekawe, interesujace,

ze ten... Jak ja mowitam, ze ten swiat jest taki ciekawy, ze taki nowy, ze to jak codziennie
jak nowy dzien, ze nowe doswiadczenie. Dlatego dla mnie, zeby byto ciekawie zy¢. Nie
dlatego, zeby by¢ madrym, zeby by¢ tam wyszkolonym, zeby kogos uczyc¢, nie. Nie
dlatego. Ani nie dlatego, zeby dzieci swoich uczy¢. Nie. Zeby do$wiadczy¢ (Rebeka, 2_01).

Dominujace cele i troski edukacyjne

Charakterystyczne dla tej grupy rozmoéwcéw w narracjach na temat celéow podejmowania
aktywnosci edukacyjnej jest zacieranie sie granic lub ptynne granice miedzy

sferami zawodowa, osobistq i spoteczna. W ich wypowiedziach ujawnia sie trudnos¢

z wydzieleniem, czego uczg sie do pracy, a czego dla siebie, poniewaz czesto praca
zawodowa jest wyzwaniem osobistym, pasjg albo osobiste zaangazowanie przeksztatca
sie w spoteczng aktywnosc¢.

Z tego powodu trudno tez wydzieli¢ priorytetowy porzadek trosk zwigzanych

z uczeniem sie. Gtéwnym celem jest realizowanie aktualnie dla nich waznych projektéw
biograficznych. W ramach tych projektéw moga réwnoczesénie dazy¢ do zadbania

o utrzymanie sie lub dobrostan swojej rodziny oraz chciec¢ uzyska¢ osobistg satysfakcje
z osiggniecia profesjonalnego. Dazac do tych celéw, sg zmotywowani, zeby w wymiarze
performatywnym osiagna¢ wysoka sprawnos$¢ w dziataniu.

Przyktadem takiej refleksyjnosci, w ktérej widoczna jest wspétzaleznosé réznych trosk,
jest historia jednego z rozmoéwcéw. Mezczyzna ten w zwigzku z doswiadczeniem
problemoéw zdrowotnych w rodzinie zainteresowat sie tematyka zywnosci ekologicznej.
Sytuacja zdrowotna cztonka rodziny oraz chec znalezienia odpowiedzi na to wyzwanie
staty sie pierwotnym celem i kluczowg troska do zaspokojenia, w ramach ktérej zaczat
zdobywac wiedze i kompetencje na temat doboru, a w kolejnym etapie — produkgji
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ekologicznej zywnosci. Pierwotne wyzwanie przeksztatcito sie w pasje i gtdwny obszar
aktywnosci zawodowej, co wigzato sie z porzuceniem dotychczasowej $ciezki kariery.
Wraz ze wzrostem zaangazowania w ten projekt zaczety ksztattowac sie kolejne troski
zwigzane z praktycznym aspektem rozwijania i doskonalenia umiejetnosci, spotecznym
wymiarem czerpania osobistej satysfakcji ze swojej dziatalnosci, a takze angazowaniem
sie w spoteczng aktywnos¢ dotyczaca branzy zywnosciowej, w ktorej sie rozwijat.

W trakcie realizowania tego projektu, a wiasciwie serii projektéw wokot tematyki
zywnosci ekologicznej rozméwca podejmowat kolejne wyzwania zawodowo-biznesowe
i je zmieniat, zdobywat kolejne umiejetnosci i wiedze, mierzyt sie z niepowodzeniami

i osiggat sukcesy. We wszystkich tych doswiadczeniach wykorzystywat r6znego typu
aktywnosci edukacyjne jako sposéb na zrealizowanie swoich zamierzen i pomystow lub
odpowiedz na napotkane wyzwania. Dodatkowo ma on swiadomosg¢, ze ten projekt,
ktéry przybrat charakter pomystu na zycie, wcale nie musi by¢ jedynym i ostatnim, ktéry
bedzie realizowany. Jest otwarty na kolejne wyzwania i pomysty do zrealizowania.

[...] mnie zawsze tych dziataniach, ktdre miaty miejsce, odnosnie swoich zawodow,
oczywiscie, ze edukacyjnych to brzmi dumnie to w zasadzie tylko jakas ciekawosc¢
Swiata pchata i to jest w zasadzie jedyna motywacja albo spetnianie swoich nawet nie
powiem marzen, bo nie miatem marzenia, zeby mie¢ gospodarstwo [...]. To nie byto
moje marzenie absolutnie, ale po prostu w pewnym momencie zycia gdzie$ mi sie

to spodobato i powiedziatem:,czemu nie? Bawmy sie tym”. Najpierw pobawmy sie

w kolejarza, potem pobawmy sie w filmowca, teraz sie pobawimy w filozofa, a potem sie

pobawimy w muzyka i serowara (Ernest, 3_17).

Dla 0s6b przyjmujacych styl refleksyjnosci nastawionej na wyzwania wazne jest

robienie tego, co jest dla nich interesujace, co daje satysfakcje oraz poczucie spetnienia

i realizacji swojego pomystu na zycie. Z drugiej strony, wazne jest rowniez dbanie

o pragmatyczny wymiar realizowania swoich planéw, zwigzany z reagowaniem

na zewnetrzne okolicznosci, przedsiebiorczym podejsciem i checig radzenia sobie

w zyciu. Aby realizowac swoje cele, osoby te potrzebuja mie¢ poczucie, ze sg sprawne

i efektywne w swojej dziedzinie. Podazajac za inspiracjami i naturalng ciekawoscia, moga
krotkoterminowo przykfada¢ wage do angazowania sie i zdobywania osiggnie¢ w ramach
mniejszych projektéw biograficznych, ktére moga stuzy¢ zdobyciu interesujacych
umiejetnosci, checi spotecznego zaangazowania sie lub dodatkowej aktywnosci

zarobkowej.
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Ja raczej bym powiedziat, ze to, co ja robig, jest zwigzane z moimi zainteresowaniami.

Nie mylmy tutaj kolejnosci. Bo to, ze ja tutaj zaczynam zarabiac na informatyce, to byto
zwigzane z moimi zainteresowaniami. To nie jest tak, ze ja sie tylko i wytgcznie ksztatce
pod branze, tylko ja sie ksztatce wtedy, w takich branzach, w momencie, kiedy wiem, ze ja
chce to robic. Czyli ja nigdy na site nic nie bede robit (Kajetan, 2_03).

Sposoby ksztattowania sciezek edukacyjnych

Uczestnicy badania nastawieni na wyzwania stosujg zréznicowane techniki refleksyjnosci,
ale charakterystycznym sposobem dziatania jest reaktywnos¢ i podazanie za impulsami.
Napotykajac wyzwania i mozliwosci rozwojowe, osoby te czesto podejmuja decyzje

0 zaangazowaniu bez nadmiernego rozmyslania, kierujac sie aktualnie identyfikowang
potrzebay, intuicja lub gotowoscia do sprébowania czego$ nowego. Bardziej pogtebione
analizy i konsultowanie z bliskimi pojawiajg sie juz po zainicjowaniu $ciezki i stuza

jej racjonalnemu ukierunkowaniu w przypadku waznych decyzji o charakterze
biograficznym oraz w sytuacji angazowania sie w bardziej ustrukturyzowane formy
edukacyjne, ktére ograniczajg elastycznosc i niezaleznosc¢ dziatania. Taki sposob
podejmowania decyzji i praktyk refleksyjnosci przejawia sie w sposobie konstruowania
narracji oraz wypowiedzi na temat $ciezek edukacyjnych. Rozmoéwcy poswiecaja duzo
czasu okolicznosciom, w jakich je konstruowali, przebiegowi zdarzen i osiggnieciom,
jakie wynikaty z podjetych dziatan. Mowig o przekrojowym znaczeniu, jakie maja dla

nich projekty zyciowe realizowane przy wsparciu uczenia sie. Mato uwagi poswiecaja
natomiast sposobom dochodzenia do takiej lub innej decyzji, do obrania tego lub innego
kierunku i w skromny sposob je rekonstruuja. Krotko mowiac, wazniejsze jest dla nich
dziatanie i jego efekty niz ich uzasadnienie lub krytyczna ewaluacja.

Raczej bytabym sktonna powiedzie¢, ze nie, ze to raczej byto tak, ze najpierw byto jakie$
wyzwanie zawodowe, a potem uswiadomienie sobie, czego warto by sie nauczyc, zeby
czuc sie w tym lepiej, mocniej, pewniej. Ja miatam niesamowitego szefa w czasie pracy
w Fundadji [...], bo on wyznawat zasade 0 trudnosciach meldowac po wykonaniu
zadania” (Aniela, 4_01).

Dla tej grupy rozméwcow bardzo wazne jest poczucie niezaleznosci i samodzielnosci.
Przyjmuja oni najczesciej postawe swiadomej i podmiotowej reaktywnosci. Polega

ona na tym, ze podatni sa na zewnetrzne wyzwalacze lub motywatory, ktére wynikaja

z nadarzajacej sie i zidentyfikowanej okazji lub napotkanego wyzwania, ale wigczenie
sie i podjecie dziatan w odpowiedzi na te okolicznosci jest ich indywidualnym wyborem,
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co wynika z ich wewnatrzsterownosci. O tym, jak postawa, ktéra taczy nastawienie na
aktywnos¢ i niezaleznos¢ z byciem otwartym na mozliwosci i okazje wptywa na sposob

ksztattowania sciezek, moéwi uczestnik badania:

U mnie sie czasami w zyciu duzo dzieje, albo caty czas sie duzo dzieje i ja po prostu nawet
nie rozmyslam o tym, ze chciatbym pojs¢ do jakiej$ szkoty, tylko one same przychodza

po prostu. Cos sie okazuje, ze gdzies, ktos, cos organizuje, zaproponuje uczestnictwo,
wchodze albo nie wchodze i tak to wyglada. Przyznam, Ze ja nic nie planowatem (Ernest,
3_17).

Ze wzgledu na reaktywny sposéb angazowania sie w dziatania rozwojowe,
podporzadkowany biezacym potrzebom, wyzwaniom i stale modyfikowanym celom,
wsrod uczestnikow badania przyjmujacych styl refleksyjnosci edukacyjnej
nastawiony na wyzwania rzadko spotykane jest planowanie strategiczne

i dlugookresowe. Skupiaja sie oni na planowaniu dziatan w taki sposob, ktory

zapewni im realizacje biezacego projektu lub przedsiewziecia. W kolejnej wypowiedzi
rozmowczyni pokazuje strategie dziatania, ktora bardziej polega na podazaniu

za identyfikowanymi na biezagco mozliwo$ciami rozwojowymi niz dazeniu do
dalekosieznych planéw. Nie trzyma sie jednej, zawczasu wytyczonej sciezki, lecz gotowa
jest na zmiany lub obieranie nowych kierunkéw w zaleznosci od zastanych okolicznosci:

W zwigzku z tym, zbaczam z tej drogi albo schodze z niej w ogodle. Natomiast na ktorg
pojde, to jeszcze sie zastanowie, co bede robi¢ inaczej. Nie miatam jakiegos takiego

z gory upatrzonego celu i ani moje poprzednie prace zawodowe, ani ta obecna, nie byty
postawione jako cel, do ktorego daze i po to, zeby go osiggnac, realizuje jakas sciezke
edukacyjna. Nie, to byty raczej takie sytuacje, ze to ktos sie 0 mnie upomniat, ktos mnie do
czegos$ zaprosit. W slad za tym, na czym ta praca miata polegac, czego zadania dotyczyty,

pojawiaty sie jakie$ potrzeby edukacyjne (Aniela, 4_01).
Dynamika $ciezek

W narracjach oséb o refleksyjnosci nastawionej na wyzwania czesto widoczna jest

duza dynamika i zmiennos¢ w $ciezkach edukacyjnych, ktéra wynika z otwartosci na
doswiadczenia i zmiany. Rzadko majg one linearny, uporzagdkowany przebieg. Nawet
jesliistnieje jedna wiodaca, to w przebiegu zycia pojawiaja sie poboczne sciezki, przerwy
i powroty. W tej dynamice i zmiennosci $ciezek ujawnia sie jednak stabilnos¢ stylu
refleksyjnosci edukacyjnej. Powraca tu znaczenie i dgzenie do aktywnosci, odczuwania

ekscytacji i zaciekawienia tym, co sie robi.
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No bo ja sie jestem w stanie bardzo szybko znudzi¢ czyms, co robie. Albo ma to
wyznacznik finansowy, wiec to robie i poniekad mnie to cieszy, ze po prostu wiecej
zarabiam dzieki temu i tez jest rozwdj, tak, no bo gdzies tam sie o doksztatce i tak dalej, ale
jak stoje w miejscu, no tak nie za bardzo, no. Wiec w ten sposob do tego podchodzitem
(Kajetan, 2_03).

Podejmowane przedsiewziecia majg potencjat do przeksztatcenia sie w duze projekty
zyciowe, ale istnieje takze prawdopodobienistwo ich przerwania i wygaszenia. Przejscie
od jednego projektu, wyzwania, aktywnosci do drugiego nie jest traktowane jako istotne
obcigzenie. Raczej przeciwnie — jest odbierane jako co$, co zapewnia poczucie bycia
aktywnym. Zdobywane osiggniecia sg dla rozméwcéw podmiotowo wzmacniajace

i utrwalajg przyjete Sciezki, a brak osiggnie¢ lub utrata osobistego zainteresowania
skutkuje czesto zmiang kierunku dziatan.

Preferowane formy

Uczestnicy badania prezentujacy ten styl refleksyjnosci sa otwarci na rézne formy
edukacyjne (w zaleznosci od potrzeb i celéw). Silne zaangazowanie w realizacje
aktualnie wdrazanych projektéw rozwojowych powoduje, ze sg gotowi samodzielnie
dobierac przydatng im oferte i czesto wykorzystujg w tym celu mieszane formy
edukacyjne. Rzadziej korzystaja z formalnej oferty edukacyjnej, poniewaz jest mniej

nie jest zadowalajaca, potrafig z niej zrezygnowac. Bywaja krytycznie nastawieni do
certyfikatéw i formalnych potwierdzen umiejetnosci, poniewaz wazniejsze s dla nich
konkretne kompetencje, ktore samodzielnie dobieraja. Cenig kontakt z doswiadczonymi,
autentycznymi praktykami i uczenie sie z innymi lub od innych. Czesto wazne sa dla

nich doswiadczenia edukacyjne opierajace sie na ksztattowanych sieciach spotecznych
(branzowych, srodowiskowych itp.), potrafig z nich sprawnie korzystag, ale takze chetnie
dzielg sie swojg wiedzga. Doceniajg edukatorow, ktorzy s ekspertami-praktykami i czerpia
ze swojego doswiadczenia. Duzo ucza sie w dziataniu i przez doswiadczenie w ramach

realizowanych przedsiewziec.
Kontekst spoteczno-biograficzny

Wsréd osob prezentujacych styl refleksyjnosci nastawionej na wyzwania przewazaja
osoby z grupy wiekowej 45-54 lata. Osoby w tym wieku wchodzity w dorostos¢

w latach dziewiec¢dziesigtych, czyli we wstepnym okresie po transformacji ustrojowe;j.
Sciezki edukacyjno-zawodowe tych rozméwcédw ukazuja grupe, ktéra miata okazje
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wykorzystac szanse stwarzane w czasie zmiany ustroju polityczno-gospodarczego.
Dynamika tego okresu, otwieranie sie nowych mozliwosci w ramach gospodarki
rynkowej oraz powszechna w tym czasie w dyskursie publicznym pochwata dla postaw
przedsiebiorczych powodowata, ze dziatania prezentowane przez nich mogty zapewnic
powodzenie, a przez to zostac utrwalone jako skuteczny sposéb dziatania.

Czesciej sg to mieszkancy duzych miast. Widoczna jest przewaga oséb ze srednim
wyksztatceniem i stosunkowo mata liczba z wyksztatceniem wyzszym. Moze sie

to wigza¢ z ambiwalentnym stosunkiem do formalnej edukacji. Widoczna jest
zdecydowana przewaga os6b zatrudnionych, w tym oséb prowadzacych wtasng
dziatalnos¢. Przedsiebiorcy i osoby z doswiadczeniem prowadzenia wtasnej dziatalnosci
gospodarczej wystepujg w tym typie refleksyjnosci czesciej niz w innych. Wsréd
rozmoéwcow nastawionych na wyzwania widoczna jest takze grupa, ktora angazuje

sie w dziatania spoteczne, w tym dziatalnos¢ organizacji spotecznych, branzowych lub
dziatalnos¢ samorzadowa. Ujawnia sie tutaj nastawienie na budowanie sieciowych relacji
spotecznych oraz ogolng aktywnos¢, ktora przejawia sie w wymiarze gospodarczym lub
spotecznym.

W wiekszosci rozmowcy nalezacy do tej grupy nie korzystaja ze wsparcia
instytucjonalnego lub korzystajg sporadycznie, co wigze sie z ich nastawieniem na
niezaleznos¢, gotowos¢ do samodzielnego radzenia sobie i nieche¢ do nadmiernej
formalizacji i biurokracji. Jesli korzystali z takiej oferty, to traktowali to jako okazje do
wykorzystania w ramach realizacji swoich projektéw, a nie jako zaplanowane dziatanie na
rzecz uzyskania zewnetrznej pomocy lub wsparcia w uksztattowaniu sciezki rozwojowe;j.

2.4. Typ normatywnej refleksyjnosci nastawione;j
na uogolniony rozwdj i uczenie sie

W ramach refleksyjnosci normatywnej osoby nadaja uczeniu sie szczegdlnie duze

i przekrojowe znaczenie w zyciu. Uczenie sie¢, edukacja oraz rozwdj sq uznawane

i postrzegane przez nie jako bardzo wazna i kluczowa wartos¢. Dziatania te stuzg
samodoskonaleniu i rozwojowi w kazdej sferze zycia - zawodowej, osobistej i spoteczne;j.
Osoby przyjmujace styl normatywny sa samodzielne, otwarte na Swiat i gotowe do
krytycznej refleksji. Sg entuzjastycznie nastawione do idei lifelong learning, ucza sie
chetnie i duzo. Entuzjazm i optymizm edukacyjny przejawiaja sie w deklarowanej
radosci z uczenia sie, wierze w korzysci z aktywnosci edukacyjnej podejmowanej

w dorostosci oraz w osobistej satysfakgji.
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Jezeli ktos chciatby mnie ukara¢, musimy to powiedziec¢ bardzo cicho, musiatby mi
zabronic sie uczyc. | ja bytabym wtedy chyba najbardziej nieszczesliwg osobg i na pewno

umartabym w krotkim czasie (Jagna, 4_04).

Rozwdj i uczenie sie jest dla nich normatywnym imperatywem i z tego powodu
czasem odczuwajg presje oraz przymus uczenia sie, a takze wymag ,edukacyjnej
produktywnosci”. To moralne zobowigzanie moze wynika¢ z wartosci przypisywanych
rozwojowi osobowemu i rozumieniu Swiata, przekonaniu o tym, ze wiedza i rozwéj
sq naturalnym albo duchowo uwarunkowanym dazeniem kazdego cztowieka lub ze

zinternalizowanych norm i regut na temat idei uczenia sie przez cate zycie.

W zasadzie to chyba taka wizja pozytecznie zajetego czasu. W sensie, ze ta nauka jest
wartoscig i ma wartos$¢, wiec w sumie nie marnuje czasu na, nie wiem na co, tylko
spedzam czas pozytecznie, jakby praktycznie, pozytecznie i to zawsze dawato takiego
pozytywnego kopa do dziatania na pozniej. Ze chciato sie wiecej jakby, ze czuto sie
takim, ze cztowiek czuje sie taki spetniony podczas nauki, ze doswiadcza czegos nowego
(Fryderyk, 1_08).

Edukacja i uczenie sa czesto traktowane jako gtéwny wehikut biograficzny, dzieki
ktéremu ksztattowane moga by¢ catozyciowe projekty biograficzne i osiggane zyciowe
cele. Zapewnia sie dzieki nim przekrojowe korzysci, przektadajace sie na wszystkie
obszary zycia. Mozna uczynic zycie ciekawszym, lepszym i petniejszym. O tym, jak
aktywnosc¢ edukacyjna towarzyszy wszystkim waznym doswiadczeniom zyciowym,
opowiada jedna z rozméwczyn:

Moje nauczanie jest i zawsze byto [zwigzane z] jakimis zmianami w zyciu. Kiedy bytam na
urlopie macierzyriskim, miatam czas i miatam ochote, to uczytam sie, kiedy zmieniatam

prace, uczytam sie, kiedy zmieniatam kraj, mieszkanie, tez uczytam sie (Aleksandra, 2_18).

Analiza narracji osob prezentujgcych ten styl refleksyjnosci edukacyjnej

pokazuje, ze czesto styl normatywny wytania sie z pewnej bazy (ksztattowanej

przez rézne czynniki), ktora moze by¢ zwigzana z bardziej ukierunkowanym lub
reaktywnym podejsciem nastawionym na wyzwania. Ich szczegolny stosunek do
uczenia sie i sposdb angazowania sie w aktywnos$¢ edukacyjng wymagaja jednak
wyszczegolnienia tej grupy, ktérej dazenia i styl dziatania jest specyficzny i odmienny
od innych typow.
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Dominujace cele i troski edukacyjne

Wstepna prezentacja normatywnego stylu refleksyjnosci pokazata, ze troski i cele wigzane
z uczeniem sie sg przekrojowe i ztozone. Ta przekrojowos¢ jest jednak odmienna od
ztozonosci i zréznicowania trosk w przypadku refleksyjnosci nastawionej na wyzwania.

W tym ostatnim przypadku waga przypisywana okreslonym troskom realizowanym przez
uczenie sie podporzadkowana jest biezgcym wyzwaniom oraz projektom zyciowym

i w zwigzku z tym granice miedzy sferami trosk sie zacierajg. Osoby normatywnie
nastawione do uczenia sie nadaja natomiast duze znaczenie edukacji w ré6znych obszarach
zycia w sposéb trwaty i niezalezny. Oznacza to, ze wyszczegdlniajg oddzielnie troski

i bardziej szczego6towe cele dotyczace sfery zawodowej, osobistej lub spotecznej. To, co
mozna by uznac za podstawowg troske, to ukierunkowanie na indywidualny rozwaj.

Osobiste zaangazowanie i dgzenie do samodzielnosci oraz refleksyjno-krytyczna
postawa wobec rzeczywistosci powodujg, ze w obszarze zawodowym osoby
normatywnie nastawione do uczenia sie ujawniajq troski o charakterze podmiotowego
ksztattowania kariery i nadawania osobistego znaczenia tej sferze rozwoju. Stosunek
do rozwoju kariery zawodowej i samorozwoju w ramach aktywnosci zawodowej jest
zréznicowany. Wszystkie osoby prezentujace normatywny styl refleksyjnosci edukacyjnej
angazowaly sie w tej sferze, ale w odmienny sposéb definiowaty kluczowe troski

z tym zwigzane. W$rod czesci rozméwcow pojawia sie osobista ambicja i dgzenie do
poczucia realizowania sie przez prace, pewnosci w realizowaniu zadan zawodowych

i osiggania kolejnych pozioméw profesjonalizmu. Wykazujg sie wtedy inicjatywa

i zaangazowaniem w pozyskiwanie coraz wyzszych kompetencji, wykraczajac niekiedy
poza przyjete w danej organizacji wymagania lub standardy. Jedna z rozmoéwczyn
opowiada o doswiadczeniu zwigzanym z rozpoczynaniem nowej pracy. Jej podejscie
do samodzielnego i niezaleznego od oczekiwan oraz oferty organizacji rozwijania
potrzebnych jej kompetencji pokazuje na determinacje i osobistg motywacje do
zaspokojenia potrzeby wiedzy na najwyzszym mozliwym poziomie:

Kompletna czarna magia, stownictwo medyczne. [...] Musiatam bardzo duzo czasu
poswiecic i tez wysitku, zeby dojs¢ do tego stownictwa, zeby rozumiec to, co w pracy
robie, a to sie przektadato na to, ze zeby znac te terminologie i wiedzie¢, co sie robi

w pracy, trzeba byto znac sie dosy¢ dobrze na pewnych schorzeniach [Smiech]
medycznych i radiologii. No i wtedy wtasnie zaczetam grzebac w tym temacie. [...] No
PO POt roku pracy zaczetam tak juz bardziej wchodzi¢, mocniej w tematy medyczne,

gdzie zaczynatam opracowywac pewne materiaty dla siebie, a potem tez dla innych,
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| tu tez znowu bedzie ten taki myk, ze to, czego najpierw sie nauczytam, potem zostato

przetozone na materiaty szkoleniowe i szkolenie innych (Marta, 2_04).

Dla 0s6b przyjmujacych normatywny styl refleksyjno$ci wazne sg niezaleznos¢, poczucie
sprawczosci i osigganie sukceséw. Praca jest jednym z istotnych obszaréw, w ktorym

sie realizuja i w ramach ktérego daza do spotecznego uznania. Istotne jest jednak to,

ze najczesciej to samouznanie i samopotwierdzenie wtasnych kompetencji jest dla

nich wazniejsze niz zewnetrzne przejawy docenienia. Kolejna wypowiedz pokazuje,

jak przekrojowe, ale rowniez wazne z perspektywy osobistych dazen, ambicji i checi
przefamywania ograniczajgcych norm moze by¢ zaangazowanie sie we wiasny rozwaj

i aktywnosc¢ edukacyjna w pracy:

Dla mnie motywowato mnie tez jeszcze pragnienie niezaleznosci finansowej, bo ja chce
oczywiscie bedzie sie nauczato. Potem co jeszcze? Ja chce byc pierwsza, chce by¢ madra,
chce byc¢ takim rock star. | jesli ja widze, ze kto$ obok mnie pracuje lepiej, to ja musze
pracowac jeszcze lepiej. [...] Ambicja, tak. | ja nie chce, i tez moj wiek, bo nie wiem jeszcze
jak to jest w Polsce. Rosja, w Ukrainie 40 lat, to trzeba leze¢ i umierac. To zycie skonczyto
sie. Dla mezczyzny jeszcze nie, rozwoj, kwitnie jak tulipan, ale kobiety nie. To juz wnuki,
dzieci. A 50 to nie, juz nie istniejesz. Ja tego nie chce, ja chce byc¢ niezalezna, ja chce by¢

aktywna, zna¢, widzie¢, zy¢, dyszac. Ruszyc¢ sie. | dlatego (Aleksandra, 2_18).

Sq osoby, ktére w sposéb naturalny dla podejscia normatywnego otwarte sg na kazda
mozliwos¢ rozwoju i uczenia sie. Kiedy taka mozliwos¢ stwarzana jest w ramach
organizacji pracy, to z entuzjazmem sie w nig wtgczajq i jg doceniaja. Widzg w tym szanse
na wzmochienie swojej pozycji, ale rbwniez nadajg osobiste znaczenie i identyfikuja
podmiotowe korzysci. Sg takze takie osoby, dla ktérych sfera zawodowa nie jest kluczowa
sferg rozwoju, lecz pomimo tego angazujq sie i aktywnie poszerzajg kompetencje, majac
na uwadze pragmatyczne cele zwigzane z dazeniem do zapewnienia stabilnosci zyciowej
i sSrodkow na realizowanie kluczowych trosk. Ich aktywnos¢ wigze sie takze z typowym
dla tej grupy odczuwanym uogolnionym imperatywem rozwoju i rozszerzania
kompetencji w kazdej sferze. Przyktadem takiego podejscia jest historia mtodej kobiety,
bedacej na poczatku kariery zawodowej. Jej gtdwne troski rozwojowe skupione sa

wokot pasji artystycznej, a praca w korporacji jest dla niej pragmatycznym sposobem na
zadbanie o sprawy bytowe. Pomimo tego, wdrazajac sie w nowe obowigzki, odczuwa
potrzebe i podejmuje istotne wysitki w rozwijaniu umiejetnosci, ktére potrzebne sa

do wykonywania tej pracy. Wiacza sie w oferte edukacyjng pracodawcy i podejmuje
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niezalezne dziatania w postaci samodzielnego uczenia sie konkretnych umiejetnosci za
pomocg tutoriali na YouTube.

Wygooglatam. W internecie wszystko wpisywatam w wyszukiwarki. Bardzo duzo, akurat
Hindusi pod tym wzgledem sg najlepsi na YouTube. Wszystkie takie techniczne rzeczy.
Oni wszystko potrafig i oni wszystko wyttumacza. Wiec jakie$ filmiki, jak wpisywac jakies
formuty. To tez byto troche skomplikowane, bo w domu oczywiscie nie mam Excela,
tylko Libre darmowa. Wiec robitam to tak troche w pracy, ze otwieratam sobie zaktadke
incognito i tam w trybie sobie patrzytam (Otylia, 1_07).

W pragmatycznym wymiarze, co jest obecne rédwniez w innych typach, osoby

o normatywnym podejsciu dostrzegaja w uczeniu sie i w rozwoju sposob na realizowanie
swoich planéw zawodowych, zwiekszanie poziomu zatrudnialnosci i atrakcyjnosci dla
potencjalnych pracodawcéw.

W narracjach na temat swoich sciezek edukacyjnych normatywni uczacy sie prezentuja
szeroki zakres trosk realizowanych przez aktywnos¢ edukacyjng poza praca.
Wskazujac na kluczowe troski i cele, skupiaja sie na porzadku spotecznym i wartosciach
przypisywanych uczeniu sie jako narzedziu samodoskonalenia. W centrum trosk oséb

z tej grupy znajduje sie uogolniony samorozwdj. Realizowany moze on by¢ w odmienny
sposob, ale w kazdym wypadku prowadzi do poczucia spetnienia i samorealizacji

oraz osobistej satysfakcji z rozwoju i uczenia sie. W wypowiedziach tych rozméwcéw
pojawiaja sie stwierdzenia pokazujace, ze satysfakcje te daje czesto samo podjecie
aktywnosci edukacyjnej i zwigzana z nim swiadomos$¢ zwiekszania swojej wiedzy,
nabywania nowych umiejetnosci lub ksztattowania postaw spotecznych:,To znaczy, ja sie
bardzo lubie uczyc. Ja po prostu bardzo lubie poznawac rézne rzeczy” (Mariola, 3_05).

Czes¢ z nich jest zainteresowana rozwojem osobistym - refleksyjnym poszukiwaniem
odpowiedzi na istotne pytania egzystencjalne, analizowaniem oraz okreslaniem swojej
relacji ze swiatem i innymi ludzmi, ksztattowaniem postaw i sposobéw myslenia, ktére
pomoga odpowiedzie¢ na identyfikowane potrzeby psychologiczne, spoteczne, duchowe
oraz realizowac cele zyciowe w twérczy i zindywidualizowany sposob. Wierzg, ze rézne
formy uczenia sie moga ich wesprzec¢ w tym procesie - czytaja ksigzki, uczestnicza

w warsztatach, seminariach, podejmuja studia lub wtaczaja sie w proces osobistego
mentoringu lub coachingu.

[...] tutaj to juz bardziej byto taka praca nad... [westchniecie] nad juz swoim takim

rozwojem, ale tez wiasnie na osobistych takich emocjach i tak dalej, i tak dalej, ale to
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byt tez ten punkt, gdzie mi pokazato, ze mam braki i ze bardzo potrzebne by mi byto
wiasnie skupienie sie na sobie. W takim sensie, ze to byt bardzo fajny program, tam oparty
0 z kolei wytyczne jakiejs zagranicznej wyzszej uczelni i tam wiasnie byto, ze ten [program]
tak naprawde zaczynato sie od siebie, czyli od rozumienia siebie, od rozumienia swoich
stabosci i na przyktad mocnych stron. | tutaj byto wtasnie, ze z jednej strony wiedza i tak
dalej, ale z drugiej strony rozumienie siebie jako osoby. | ja wtedy troszke zobaczytam, ze

warto by byto nad tym popracowac (Barbara, 2_11).

Innym obszarem samorozwoju moze byc dla nich potrzeba lepszego rozumienia
Swiata. Ciekawosc i che¢ poznania sg jednymi z kluczowych wartosci zyciowych, a przez
uczenie sie moga realizowac te wartos¢. Troska i celem jest tutaj zdobywanie wiekszej
wiedzy o swiecie w réznych wymiarach - biologicznym, historycznym, spotecznym,
kulturowym itd. Dazg do poszerzania swoich horyzontéw. Takze w tym wymiarze ujawnia
sie normatywny charakter motywacji i celow. Jak zauwazajq, zyskuja dzieki temu wieksza
otwartos¢ i zrozumienie dla r6znorodnosci, takze w odniesieniu do budowania relacji
miedzyludzkich. W tym kontekscie wykazujg zainteresowanie zdobywaniem wiedzy na

temat innych kultur, rozwijaniem kompetencji jezykowych.

Czyli chce byc¢ studentem do konca zycia, nie mam zadnego problemu z tym. Bo wtasnie
niektorzy szukajg kasy. Niektorzy szukajg rozne rzeczy, dom, samochdd, cokolwiek. Ja
wiedza. Wiedza, bo czuje, ze jestem ignorantem caty czas. | nie wiem, to uczucie to tez
mnie pcha w tym kierunku, zeby wiedzie¢ wiecej i za kazdym razem jak sie dowiem
wiecej, to czuje ze mato brakuje. Tak jak czytasz ksigzke, to sie mowi: nie planuj nastepna
ksigzke po tg ksigzke, ktdrg czytasz, to powiem ci, ktdra nastepna ksigzka bedziesz czytat.

To ja tak samo mam zawsze (Zafir, 1_13).

Dla czesci normatywnie nastawionych rozméwcéw sferg samorozwoju sg réznego
rodzaju pasje i zainteresowania. Mogg one przyjmowac forme waznych projektéw
zyciowych, ktére stanowig gtdwng 0s$ dziatania w sciezce edukacyjnej. Osoby te
angazuja wtedy duze zasoby, zeby osiagna¢ kolejne stopnie zaawansowania, podobnie
jak ci, ktorzy kieruja sie osobistag ambicjg w rozwoju zawodowym. Dla innych —
wtedy troski te nie sg okreslane jako kluczowe - rozwijanie kompetencji w ramach
zainteresowan przyjmuje funkcje sposobu na zrobienie czegos$ dla siebie, zadbania

o siebie, konstruktywnego i produktywnego spedzania wolnego czasu, co ponownie
wpisuje sie w zestaw wartosci, ktorymi kierujg sie w zyciu. Ponizszy cytat pokazuje,
ze nawet aktywnos¢ edukacyjna podejmowana w celu odprezenia sie i spedzania
wolnego czasu w ciekawy sposoéb, w przypadku os6b normatywnie nastawionych do
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uczenia sie przybiera forme ztozonej i pogtebionej dziatalnosci, ktéra wigze sie z duzym

Zaangazowaniem.

No, i sie odwazytam, i jedna z najlepszych decyzji w moim zyciu, bardzo mnie to relaksuije,
rozwija, bo oczywiscie od piosenek, utwordw innych, no czyli coverdw, przesztam do
pisania swoich, a jak przesztam do pisania swoich, to i przesztam do przypominania sobie
wiedzy no juz stricte takiej muzycznej, czyli tam jak tam harmonie i tak dalej, i tak dalej,
stworzy¢, wiec to wszystko sobie odtwarzam, co sie nauczytam, juz nie bede nawet liczyc,
ile lat temu. [Smiech] No ale to wszystko powraca, a mowie, jak cos potrzebuje wiecej

czy nawet w 0gole o czyms zapomniatam albo cos mi swita, a nie do konca wiem, o co
chodzi, to oczywiscie z pomoca [Smiech] przychodzi internet i mozna sobie wszystko

wyszukac, co tam mnie interesuje (Barbara, 2_11).

W odniesieniu do 0s6b o stylu normatywnym ujawniajg sie, tak jak w niektérych innych
stylach refleksyjnosci, socjalizacyjne cele podejmowania aktywnosci edukacyjne;j.
Przyjmuja one jednak niekiedy nieco odmienng forme niz w pozostatych stylach.

Osoby te najczesciej ksztattuja relacje w formie usieciowionych spotecznosci (Wittel,
2001). Ich celem jest mozliwos$¢ nawigzywania relacji i kontaktow z innymi osobami
uczacymi sie lub dziatajacymi w obszarze danych zainteresowan. Relacje te sg czesto
tymczasowe, ulotne i polegajg na wymianie opartej na wspolnych interesach. Dziataja
w ponadlokalnych, otwartych systemach spotecznosci internetowych, sieci branzowych
lub eksperckich. Celem angazowania sie w takie relacje rzadziej jest dgzenie do
zbudowania poczucia przynaleznosci, silnych wiezi lub wspolnego dziatania.

Ja poznatam duzo super ludzi, dzieki temu ze lubie robic¢ rzeczy. [Smiech] | na przykfad
wiasnie, ludzi z tego kotka rosyjskiego, z tej szkoty. Tutaj wiasnie, jezeli chodzi o rysowanie,
to mam na przyktad kolege z Instagrama, ktérego poznatam tylko przez to, ze postuje
rzeczy na Instagramie. | on tez maluje cos i juz bylismy w gérach i w ogoéle. | to jest po
prostu kolejna super osoba. Ja uwazam, ze ludzie ktorzy, ludzie poznani w taki sposob,
ktorzy cos tgczg jakies ciekawe rzeczy, to sg bardzo wartosciowe znajomosci (Otylia, 1_07).

Podsumowujac, w celach i troskach zwigzanych z uczeniem sie w przypadku os6b

o normatywnym stylu refleksyjnosci czesto ujawnia sie moralny aspekt tych dazen.
Charakterystyczne dla tej grupy jest poczucie odpowiedzialnosci etycznej za wiasny
rozwaj. Dzieki poszerzaniu swojej wiedzy osoby nalezace do tej grupy ksztattuja
krytyczne postawy zwigzane ze zréwnowazonym, odpowiedzialnym lub ekologicznym
rozwojem, odnoszace sie do struktur i relacji spotecznych, ktére obserwuja lub
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ktorych doswiadczaja. W wyniku tego rozwijajg swoje zaangazowanie i poczucie
odpowiedzialnosci oraz misji spotecznej. Niektorzy natomiast traktuja uczenie sie

i rozwéj jako doswiadczenie metafizyczno-duchowe. O transformacyjnym lub krytyczno-
emancypacyjnym doswiadczeniu zwigzanym z uczeniem sie i jego wptywie na
ksztattowanie osobistych przekonan i postaw opowiada rozméwczyni, ktéra w ramach
zainteresowania rozwijata wiedze na temat innych kultur i religii:

Takze to mi dato jedng rzecz, dato mi duze otwarcie, zwtaszcza jesli chodzi o kultury Indii,
Pakistanu, zupetnie zmienito mojg perspektywe patrzenia na to, co to jest biedny kraj,
biedni ludzie i tak dalej, bo to jest kompletnie inne rozumienie, jezeli chodzi o pojecie
7zamoznosci czy statusu spotecznego, klasy spotecznej. Wejscie troche w strone kursow
odnosnie organizacji humanitarnych, a tam jest tez duzy nacisk na kwestie zwigzane

ze srodowiskiem, z klimatem, z wyzywieniem, z edukacjg i tak dalej. Sg rzeczy, na ktére

wczesniej nie zwracatam uwagi... (Marta, 2_04).
Sposoby ksztattowania sciezek edukacyjnych

Osoby realizujgce normatywny styl refleksyjnosci edukacyjnej ujawniajg czesto pogtebione
praktyki w postaci rozmyslania, intensywnego analizowania podejmowanych dziatan
edukacyjnych oraz wewnetrznej konwersacji rekonstruowanej w narracji. Wykazuja sie
duza refleksyjnoscia biograficzng, w ramach ktérej samodzielnie identyfikuja, ewaluuja

i uzasadniajg podjete decyzje, ich okolicznosci oraz wtasne motywy. Ksztattuja ztozone,
wielowatkowe projekty edukacyjne, ktére niekoniecznie sg uzyteczne i praktyczne. Potrafig
zaangazowac wiele energii i innych zasobéw w takie projekty, ktore nie przynosza z goéry
przewidywalnych efektéw lub korzysci, co Swiadczy o autotelicznos¢ uczenia sie i rozwoju.
Réwnoczesnie angazuja sie w pragmatyczne projekty zwigzane z rozwojem zawodowym,
chociaz kariera zawodowa czesto nie jest dla nich priorytetowg sfera zycia. Przyktad tego
typu refleksyjnosci ukazujacej sposéb powigzania miedzy wartosciami, motywacjami,
sposobami myslenia i opowiadania o uczeniu sie oraz refleksyjnym odniesieniem do
wiasnej sciezki edukacyjnej jest rozbudowana wypowiedz jednej z rozméwczyn na temat
roli, jakg w jej zyciu petni uczenie sie:

Jest bardzo wazne. Znaczy, to jest bardzo, z jednej strony tak mi sie pojawia taka odpowied?,
ze przestaje sie wtedy nudzi¢. Zaczynam czuc, ze zyje, tak, ze ja dopiero czuje, ze sie
rozwijam, kiedy wiasnie ucze sie czegos. | to dlatego ta nauka jest dla mnie bardzo wazna.
Niewazne, czy po prostu to jest teraz, czy pdzniej. Znaczy, generalnie nie zalezy ona od
wieku. Po prostu, moim zdaniem powinna byc¢ caty czas by¢ permanentna po prostu,
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caty czas powinnismy co$ nowego, dowiadywac sie, szkoli¢ i tak dalej. Znaczy, to jest
bardzo ciekawe, bo jak gdzie$ tam czytatam w roznych takich cyklach zycia, ze w pewnym
momencie to ty powinienes by¢ mentorem, to ja chyba nigdy nie bede czuta takiej
potrzeby, bo zawsze bede miata potrzebe uczenia sie. By¢ moze gdzies tam to mentorstwo
wychodzi naturalnie, ale gdzie$ wydaje mi sie, ze po prostu jest tyle takich fajnych
obszaréw wiedzy, ktére chciatabym poznawac, ze no wiasnie, ze warto sie w to zagtebiac.
Czy tez podréze, o ktorych tutaj jakby nie wspomniatam, ale tez wtasnie te moje podréze
po catym Swiecie wynikaty na przykfad, na przyktad zwiedzitam Tajlandie, no bo bytam
wczedniej w restauracji tajskiej i bardzo mi zasmakowata ta kuchnia, tak ze taka motywacja.
Ktére niesamowicie ksztalcg, zmieniajg optyke widzenia pewnych rzeczy. Ze tak powiem,
pokonujg nasze stereotypy myslenia o tym kim jest Niemiec, Austriak czy kto$ inny, tak, sie
okazuje ze po prostu, to nie jest tak. Wiec no wiasnie, wiec te wszystkie rzeczy jakby gdzie$
wydajg mi sie bardzo, bardzo istotne. Nawet wiasnie wakacje, poznawanie réznych nowych

rzeczy, to jest fascynujace, bo to jest cos nowego (Mariola, 3_05).

Osoby nalezace do tej grupy cechuija sie indywidualizmem, samodzielnoscia

i wewnatrzsterownoscia w ksztattowaniu projektéw edukacyjnych. W zwigzku

z rozbudowana refleksyjnoscia i normatywnym osadzeniem potrafig prezentowac
krytyczng postawe wobec dominujacych schematéw dziatania, norm lub oczekiwan
spotecznych. Dominuje u nich proaktywne podejicie zwigzane z ukierunkowaniem
projektow edukacyjnych na podmiotowo okre$lone cele rozwojowe. Reaktywnos¢,
spontanicznos¢ i wigczanie sie w zewnetrzna oferte jest jednak réwniez obserwowane
w odniesieniu do mozliwosci zidentyfikowanych jako potencjalnie wpisujace sie

w autonomicznie okreslony kierunek rozwoju lub w ramach eksploracyjnego podazania
za ciekawoscig i poznaniem.

Niekiedy odczuwany imperatyw rozwoju i edukacji moze przejawiac sie w postawie,
ktérg mozna by okresli¢ jako zachtannos¢ lub kompulsywnos¢ w podejmowaniu
aktywnosci edukacyjnych. Jedna z rozméwczyn mowi o swoim stosunku do zdobywania
nowych umiejetnosci i wiedzy w kategoriach ,pochtaniania”i,obzerania sie¢” (Jagna,
4_04). Inne rozmdéwczynie méwig natomiast o odczuwaniu wyrzutéw sumienia w sytuacji
zmniejszonego zaangazowania edukacyjnego.

No to wiasnie to jest ten taki etap, ze jak jestem po pracy albo jak jestem w domu i sie
ucze, to znaczy, ze nie marnuje czasu, tylko robie co$ praktycznego. No, i w ten sposob.
Bo jednak siedzenie, ogladanie filmoéw na Netflixie to przynosi wyrzuty sumienia (Marta,
2_04).
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W tym kontekscie osadzony w wartosciach imperatyw rozwoju staje sie zinternalizowanym
nakazem, obowiazkiem, ktéry trzeba wypetnic i ktéremu trzeba sprostac, zeby zapewnic
sobie samouznanie i potwierdzenie wtasnej wartosci przez ciggte stawanie sie lepszym,
madrzejszym, lepiej rozumiejgcym i wiecej potrafigcym cziowiekiem.

Sposéb planowania w pewnym zakresie zalezny jest od bazowego nastawienia bardziej
na wyzwania i osiggniecia lub na ukierunkowang $ciezke. W wiekszosci przypadkéw
przewaza jednak zdolnosc¢ i nastawienie na tworzenie dtugookresowych i strategicznych
planéw. Wigze sie to z odczuwanym normatywnym imperatywem, poczuciem obowigzku
i odpowiedzialnosci za osobisty rozwdj, co przektada sie na narzucany sobie rezim

i systematycznosc. W niektoérych przypadkach w planowaniu i organizowaniu $ciezek
edukacyjnych w przypadku normatywnie nastawionych uczacych sie nie chodzi

o osiggniecie okreslonego celu, ale 0 samg droge - state i trwate poszerzanie swojej
wiedzy. Przyktadem tego jest plan jednego z rozmoéwcow, ktoéry opowiada o tym, ze
zamierza codziennie czytac jeden artykut naukowy dotyczacy politologii i stosunkow
miedzynarodowych, co jest w obszarze jego zainteresowan.

Preferowane formy

Rozmdéwcy normatywnie nastawieni do uczenia sie realizujg zréznicowane formy
edukacyjne - uczg sie formalnie, pozaformalnie i nieformalnie, ale dominujg u nich

takie aktywnosci, ktére zapewniaja elastycznosc i wysoka jakosc. Ich doswiadczenie
edukacyjne jest bardzo bogate. S przy tym swiadomi i selektywnie dobierajg aktywnosci
edukacyjne, z ktérych korzystaja. Krytycznie odnoszg sie do oferty edukacyjnej,

ktéra nie spetnia ich oczekiwan, ale jesli jakas pozytywnie oceniajg, to sg bardzo

W nig zaangazowani. Sprawnie wyszukuja i identyfikuja interesujaca ich oferte i maja
rozeznanie w dostepnych zrédtach, programach i instytucjach jg oferujacych. Sa ciekawi

i otwarci na nowe formy uczenia sie, platformy i sposoby komunikacji, nawet jesli sg

w starszych grupach wiekowych. Z checig korzystaja z oferty publicznej lub innych form
ufatwiajgcych dostep do oferty edukacyjnej, aby obnizy¢ koszty uczenia sie. Oczekuja
jednak wysokiej jakosci i raczej s niechetni do przyjmowania duzych zobowigzan
wynikajacych z korzystania z takiej oferty. Doceniajg takze sytuacje, w ktérych moga
wymieniac sie i dzieli¢ wiedza z innymi. Przyktad selektywnej postawy oraz wysokich
kompetencji w zakresie identyfikowania dostepnej oferty edukacyjnej pokazujg ponizsze
wypowiedzi jednej z rozmdéwczyn:
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To tez nie jest tak, ze wszystko klikam jak szalona i na wszystko sie zapisuje, tylko obratam
pewien kierunek i uczestnicze tylko w tym... Bo tego jest naprawde mndostwo, znaczy,
no nawet wtasnie w tym moim obszarze, [...] to bym tylko musiata od rana do wieczora
siedziec i ogladac¢ webinary teraz. To nawet bym powiedziata, ze jest przesyt tego. Ale po
prostu wybieram sobie to, co wydaje mi sie, ze moze mi sie przydac, i stucham, ale to tez

bez takiego jakby spiecia, ze och, musze po prostu koniecznie, koniecznie. ..

C. jest troszeczke nizej, ale rowniez bardzo dobry, F. jest... no, podobnie jak C,, tylko to jest
gtéwnie nacisk na brytyjskie uniwersytety, [...] no i potem sg jeszcze inne, tak jak wiasnie
A, jak U., nie wiem, co tam jeszcze jest, G... No to tez bedzie geograficznie podziat, ze to
jest pewnie podziat na amerykanska strone, na europejskga i tak dalej, i tak dalej (Marta,
2_04),

Dynamika $ciezek

Trudno w przypadku tego stylu moéwic o spéjnej tendencji lub charakterystyce

w odniesieniu do stabilnosci albo zmiennosci podejscia do uczenia sie czy
konstruowanych sciezek edukacyjnych. Wspolng cecha tych sciezek jest ich duza
intensywnosc i bogactwo podejmowanych aktywnosci edukacyjnych. Zmiany kierunkow,
intensywnosci i przerwy sg albo powigzane z indywidualnymi do$wiadczeniami
biograficznymi, albo przekrojowymi typami zdarzen, jak cigza i macierzynstwo

w przypadku kobiet, chociaz specyficzne jest to, ze cze$¢ rozmowczyn z tej grupy
pozostaje aktywna edukacyjnie rowniez w tym okresie.

Kontekst spoteczno-biograficzny

Kontekst spoteczno-biograficzny tej grupy trudno jest jednoznacznie oceni¢ ze wzgledu
na stosunkowo niewielkg liczbe os6b prezentujacych ten typ refleksyjnosci. Wsréd
rozmowcow, ktdrzy przyjmuja ten styl najczesciej sg to kobiety z wyksztatceniem
wyzszym (sposréd 8 osob, 6 ma wyksztatcenie wyzsze, a dwie przerwaty studia, ale

w momencie wywiadu byty w trakcie kontynuowania studiow po przerwie). Przewazaja
mieszkancy duzych miast. Sgq aktywni zawodowo - 6 rozmoéwcow pracowato w okresie
badania, a 2 osoby byty w trakcie dokonywania zmiany zawodowej. S3 to osoby

z potencjatem lub doswiadczeniem mobilnosci geograficznej — znaja jezyki obce,
uzywajq ich i ucza sie kolejnych, miaty doswiadczenia migracyjne, podrézowaty w celach
edukacyjnych (staze, stypendia, wizyty studyjne) lub turystycznych do innych krajéw.
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Jesli chodzi o gtéwne czynniki wptywajace na aktywnos¢ edukacyjng, to warto zwrdécic
uwage na osobistg motywacje i gotowos¢ do angazowania duzych zasobdéw osobistych
(czasu, energii, a takze srodkéw finansowych).

[...] miatam sie gdzie zatrzyma¢, bo znajomi w Krakowie, wszystko pieknie, fajnie, mogtam
wsigs¢ w taki w miare bezposredni pociag z O, ktory jeszcze byt to mnie tam czasami tata
zawozit o pierwszej w nocy albo na trzecig w nocy [...] i bytam rano, jechatam na zajecia,
po zajeciach jechatam do znajomych, nocowatam, nastepnego dnia to samo i mogtam

wroci¢ i by¢ w pracy... (Marta, 2_04).

Rozmdwcy z tej grupy prezentuja wysoki poziom kapitatu kulturowego. Sg otwarci na
oferty instytucjonalne i ze strony pracodawcow, ale raczej niechetnie odnoszg sie do
nadmiernych wymagan formalnych z nimi zwigzanych. Nie korzystaja takze z takich ofert
zbyt czesto. Posiadane przez nich wysokie kompetencje jezykowe, cyfrowe i spoteczne
wptywaja na mozliwos¢ wybierania z szerokiej oferty edukacyjnej. Korzystaja takze

ze wsparcia i potencjatu otoczenia spotecznego, w tym sieci spotecznych zwigzanych

z obszarami uczenia sie. Ze wzgledu na silng motywacje wewnetrzna niewiele jest
czynnikow, ktére obnizajg ich zaangazowanie w podejmowanie aktywnosci edukacyjnej.
Gtownie dotyczg one obiektywnych aspektéw — wysokich kosztéw finansowych,

formalnych warunkoéw uczestnictwa czy ztej jakosci oferty.

2.5. Typ refleksyjnosci nastawionej na (prze)trwanie
i utrzymanie sie na powierzchni

Styl refleksyjnosci nastawionej na (prze)trwanie jest specyficznym typem refleksyjnosci,
ktéry w istotny sposéb powiazany jest z kontekstem spoteczno-biograficznym.

Na wyksztalcenie tego stylu dziatania wplyw maja bowiem doswiadczone
bariery rozwojowe oraz procesy wykluczenia i marginalizacji. Osobom z tej

grupy sprawia trudnos$¢ precyzyjne okreslenie wartosci i znaczenia uczenia sie.

Ich wypowiedzi na temat uczenia sie w dorostosci sg ambiwalentne, a opinie
wstrzemiezliwe lub niesprecyzowane. Wartos¢ przypisywana uczeniu sie jako takiemu
jest czesto niedookreslona, a 0godlne, niekonkretne wskazania na jego waznos¢ moga
by¢ przejawem odtwarzania obiegowych, spotecznie ugruntowanych przekonan

o pozytywnej roli edukacji i wartosci wiedzy w zyciu cztowieka. Ponizsza wypowiedz
odtwarza schematyczng prawde o tym, ze cztowiek uczy sie cate zycie, ale nastepuje
po niej zawahanie odnosnie do przedstawienia konkretnych korzysci lub celéw
osigganych przez uczenie sie w dorostosci:
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To znaczy, nieraz dobrze mie¢ wiecej wiedzy. No cztowiek cate zycie sie uczy. [...] Zeby mie¢

wiekszg wiedze, albo nie wiem, no, wiecej doswiadczen zyciowych, czy jak (Tadeusz, 3_21).

W ramach tej refleksyjnosci uczenie moze zyskiwac znaczenie w odniesieniu do
konkretnych celéw zwigzanych z zaspokajaniem okreslonych potrzeb zyciowych lub
ograniczania proceséw marginalizujacych. Osoby prezentujace ten typ refleksyjnosci
doswiadczaja réznych form wykluczenia i nie ujawniajg przekonania o mozliwosci
istotnej zmiany swojej sytuacji. Dazg do zaspokojenia biezacych potrzeb, utatwienia sobie
zycia i ,utrzymania sie na powierzchni”. Osoby te rowniez rzadko wykazujg samodzielnie
inicjatywe uczenia sie oraz generalnie rzadko podejmujg aktywnosci edukacyjne

w dorostosci.

No, no tak. Ja tez jestem tak, ze w tej chwili mi to niepotrzebne, ale jezeli mnie to
interesuje, no to warto sie nauczy¢. A moze czasami w przysztosci, kto wie? [...] A wiedze
zawsze, No CoS, ubogaca cztowieka. Nawet w rozmowach z drugim cztowiekiem, to co$

zawsze pomaga (Wtodzimierz, 4_02).
Dominujace cele i troski edukacyjne

W prezentowaniu kluczowych trosk i celéw zwigzanych z uczeniem sie w dorostosci
przez osoby przyjmujace refleksyjnos¢ nastawiona na (prze)trwanie uwidacznia sie
brak precyzyjnych i pogtebionych uzasadnien. Ze wzgledu na fakt, ze zaangazowanie
w aktywnosci edukacyjne czesto wynikato u nich z oddziatywania czynnikow
zewnetrznych i nie byto w petni Swiadoma oraz samodzielng decyzja, ich cele nie sa
doprecyzowane i opieraja sie albo na niepewnym odtwarzaniu celow przekazanych
z zewnatrz (np. przez organizatoréw, osoby kierujace), albo wskazywane s3 cele
zastepcze okreslone w sposéb wtérny przez rozmoéwcédw w trakcie uczestnictwa.

(O:) Tak. A pdzniej zndw bytem tego samego roku. Nie, nie to nastepnego roku byto.

Trzynasty pewnie to byt rok. Na kurs call centera. Takie byty, bylismy.
(B)) Aha. Czyli to takie byto nauczenie sie pracy, tak?

(O:) No tak, tak.

(B:) Mhm. | pracowat pan potem w ten sposéb?

(O:) Nie, nie. A co tam. [...] To byto wiecej zabawy. No szkolenie tylko, no (Wtodzimierz,
4_02).
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Rozmowcy nalezacy do tej grupy czesto maja trudnos¢ w samodzielnym
zidentyfikowaniu celéw podjetych aktywnosci edukacyjnych. Opowiadajac

o doswiadczeniach edukacyjnych, wiecej uwagi poswiecajg opisowi zdarzen im
towarzyszacych, wskazuja na zdobywanie konkretnych umiejetnosci. Rzadko natomiast
samodzielnie odnosza sie do wiasnych motywacji, uzasadnien lub konkretnej
perspektywy na wykorzystanie zdobytych umiejetnosci w przysztosci. Charakterystyczne
w wypowiedziach dotyczacych potencjalnej uzytecznosci zdobytych kompetencji,
zwtaszcza w odniesieniu do aktywizacji zawodowej, sa niepewnos¢, warunkowosc i brak

przekonania.

Aktywizacja zawodowa jest jednym z dominujacych formalnych celéw, ktére zwigzane
sq z podejmowaniem aktywnosci edukacyjnej przez osoby z tej grupy. W tym przypadku

III

okreslenie ,formalny cel” oznacza cel, jaki oficjalnie przypisywany byt aktywnosci
edukacyjnej przez jej organizatoréw lub podmioty finansujgce. Wiekszos¢ pozaformalnej
oferty, w ktérej udziat brali rozméwcy nastawieni na przetrwanie, zwigzana byta ze
zdobywaniem umiejetnosci zawodowych i innego rodzaju kompetencji stuzacych
zwiekszeniu poziomu zatrudnialnosci lub reintegracji zawodowej. Uczestnicy badania
nalezacy do tej grupy wskazywali na zdobywanie umiejetnosci potencjalnie uzytecznych
w pracy jako formalny temat lub zatozony cel. Niektérzy z nich natomiast sceptycznie
odnosili sie do realnej uzytecznosci lub mozliwosci wykorzystania umiejetnosci na

rynku pracy w ich sytuacji. Przyczyna sceptycyzmu mogto by¢ identyfikowanie wtasnych
ograniczen, niesprzyjajacy rynek pracy czy tez nieadekwatna jakosc¢ lub niedostosowanie
oferty edukacyjnej. Jeden z rozméwcow z niepetnosprawnoscig wskazuje na brak
dostepnosci na rynku pracy ofert dla oséb z niepetnosprawnosciami jako przyczyne

niemoznosci praktycznego wykorzystania zdobytych kompetenc;ji:
(B:)) Bo z zatozenie wszystkie te szkolenia miaty panstwa aktywizowac, zebyscie sie...

(O:) No tylko to, to byto... Nieraz to powiedzieli, zeby no wyciggna¢ tych ludzi, co

mieszkajg w takich tam, jak to sie mowi, wsi dechami zabite.

(B:) Aha, rozumiem. A jak pan ocenia te swoje... No bo tych umiejetnosci zebrat pan

sporo. Natomiast rozumiem, ze tutaj nie ma takich mozliwosci pracy dla pana, takie. ..

(O:) No nawet byta w L. jakas spotdzielnia pracy chronionej, teraz to chyba juz nawet jej
nie ma (Bogdan, 4_11).



I Scic ki edukacyjne uczacych sie dorostych w Polsce

Roéwnoczesnie osoby te, uczestniczac w tego typu aktywnosciach edukacyjnych,
wskazywaly alternatywne cele i troski, ktére mogty dzieki nim zrealizowaé. Wiaczajac sie

i angazujac w oferte edukacyjng, dazyty czesto do aktywizacji i wtgczenia spotecznego.
Szczegolnie dla 0s6b doswiadczajacych proceséw marginalizacji ze wzgledu na
niepetnosprawnos¢ lub trudna sytuacje bytowq wziecie udziatu w zorganizowanej,
grupowej ofercie edukacyjnej dawato mozliwos¢ spotkania sie z ludzmi, wyrwania

sie z rutyny codziennosci lub zdobycia umiejetnosci, ktére mogty by¢ wykorzystane

w codziennym zyciu. Przyktadem jest historia jednej z rozmdéwczyn, ktéra, po kursie
gastronomicznym, docenia kompetencje w zakresie gotowania i pieczenia i wykorzystuje
je prywatnie.

Specyficzne cele i motywacje wskazywat rozméweca, ktéry w mtodym wieku znalazt sie

w zaktadzie karnym. Nie dostrzegajac w uczeniu sie i edukacji pozytywnej wartosci,
angazowat sie w aktywnosci edukacyjne po to, zeby unikna¢ nieprzyjemnosci zwigzanych
z presja kadry na aktywnos¢ edukacyjng osadzonych, albo zeby ,szybciej zleciat czas”.

W niektorych przypadkach zewnetrznie motywowane lub inspirowane uczenie sie nie
wigzato sie w perspektywie tych oséb z realizacjg okreslonych podmiotowych trosk

i celow. Wynikato z podporzadkowania propozycjom, zachetom lub presji z zewnatrz.
Troski podmiotowe wyksztatcaly sie jednak niekiedy wraz z do$wiadczonymi korzysciami
i pozytywnymi efektami zaangazowania sie. Podjecie sie nowych zaje¢, obserwowanie
efektow zdobywanych kompetencji i ich rozwoju, satysfakcja z bycia aktywnym
powodowaty ogdlne wzmocnienie, zwiekszenie poczucia wiasnej wartosci i sprawczosci.
Ujawnialy sie wtedy troski zwigzane z potrzebg bycia aktywnym, rozwijaniem sie lub
byciem docenionym.

/ kazdego szkolenia sie cos wynosi. Mniej, wiecej, ale cos sie wynosi. No a kurs
komputerowy no to taka podstawa no. Co sie zaczeto cos no korzysta¢ z komputera,

z internetu no. To takie co$. Bo wczesniej nie korzystatem z komputera. Dopiero jak wzrok
stracitem. .. (Wtodzimierz, 4_02).

Osoby znajdujace sie w sytuacji marginalizacji korzystaty takze z oferty edukacyjnej,
ktora w kierunkowy sposéb miata stuzy¢ poprawie ich sytuacji w odniesieniu do
codziennych wyzwan zyciowych i aktywizacji spoteczno-kulturalnej. Przyktadem takiej
oferty sg kursy i szkolenia dla oséb niewidomych w zakresie podstawowych kompeteng;ji
zyciowych lub cyfrowych, ktére wptywaja na ich samodzielnos¢, wiaczenie spoteczne

i jak to okreslit jeden z rozmoéwcodw - tgcznosc ze Swiatem. Podobng funkcje petni¢ moze
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terapia zajeciowa w srodowiskowym domu samopomocy, o ktérej efektach i korzysciach
opowiada jedna z rozméwczyn.

To szydetkowanie mobilizuje mnie, bo na przyktad byt cos takiego jeszcze jak nie byto

tej pandemii, byt konkurs na najtadniejsza choinke w rynku. No i my$my, ja zrobitam
roznokolorowe dzwonki i tak to moje wyrdznienie poszto do burmistrza, do tego. Jest taka
mobilizacja, ze moge cos zrobic i ktos to kupi. Sg u nas kiermasze przeciez, jeszcze jak nie
byto tej pandemii to nasza grupa na P[...] a teraz na S.. MySmy sprzedawali swoje wyroby
rozne. Arcydzieta rézne. To, co pan obejrzy, to tez byto robione tutaj (Jagoda, 3_16).

Sposoby ksztattowania sciezek edukacyjnych

Osoby przyjmujace refleksyjnos¢ edukacyjna nastawiong na (prze)trwanie nie ujawniaja
pogtebionych analiz i rozwazan w zwigzku z podejmowaniem aktywnosci edukacyjnej.
Nie rekonstruujg w trakcie wywiadow rowniez wewnetrznej konwersacji. Z tego
powodu ich narracje s mato rozbudowane, zwiezte i faktograficzne. Z requty musiaty
by¢ w trakcie wywiadu wywotywane przez badacza dodatkowymi i konkretyzujacymi
pytaniami. Ten sposéb budowania narracji moze byc¢ zwigzany z niskimi kompetencjami
jezykowymi i komunikacyjnymi, a takze z pewnym poczuciem wstydu lub stygmatu
zwigzanym z niskim kapitatem edukacyjnym. Niski poziom wyksztatcenia i skromne
doswiadczenia zwigzane z edukacjg w dorostosci mogty powodowac, ze tematyka
wywiadu stanowita dla nich wyzwanie. Wsréd ujawnionych praktyk refleksyjnosci
pojawia sie konsultowanie z bliskimi oraz podporzagdkowywanie sie zachecie lub ofercie
instytucjonalnej.

Osoby przyjmujace ten typ refleksyjnosci najczesciej sa zewnatrzsterowne,
podporzadkowujq sie ofercie edukacyjnej proponowanej przez instytucje pomocowe

lub wymaganej przez inne zewnetrzne okolicznosci. Dla tej grupy rozméwcow
charakterystyczne sg osobista biernos¢ i podporzadkowanie. Z jednej strony wynika¢ one
moga z indywidualnej niecheci do podejmowania aktywnosci edukacyjnej, lecz czesciej
zwigzane sg z doswiadczonymi w zyciu barierami, niepowodzeniami i wykluczeniem. Na
obciazenie trudnymi doswiadczeniami biograficznymi wskazywac moze fakt, ze wérod
rozmowcow przyjmujgcych ten styl refleksyjnosci edukacyjnej znajduja sie wytgcznie
osoby powyzej 45 roku zycia, co swiadczy o tym, ze taki styl refleksyjnosci wyksztatcony
zostat na przestrzeni czasu. Postawa biernosci i podporzadkowania mogta wyksztatcic

sie zatem w dtugotrwatym procesie, w ramach ktérego podejmowane starania lub préby
zmiany sytuacji nie przyniosty pozytywnych rezultatéw lub doswiadczanie dtugotrwatych
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ograniczen rozwoju wptyneto na subiektywne poczucie braku szans i nadziei na
zmiane. Dlatego dla wiekszosci aktywnosci edukacyjnych podejmowanych
przez te osoby kluczowe jest znaczenie zewnetrznych motywatorow. To zachety
i oferta przedstawiana przez pracownikéw socjalnych, doradcéw zawodowych
lub przedstawicieli organizacji spotecznych sq gtéwnym czynnikiem inicjujacym
intencjonalne uczenie sie w tej sytuacji.

Tak, jak kto$ korzysta z takich swiadczen jednorazowych, takich wie pani, pienieznych,
to jest lista, oni wiedzg, ze sg ludzie poszukujacy pracy, nie i oni wiasnie dzwonig do
takich ludzi i informujg, czy ktos jest zainteresowany i nawet mamy takiego pracownika
socjalnego, ktéry ma kilka oséb i on dzwoni do nas i zacheca, tak jak na przyktad

w tamtym roku tez byty z panig psycholog takie spotkania to tez skorzystatam z tego, bo

jakas wiedza mi sie przyda, korzystam (Alina, 4_14).
Jeszcze prezes mowi:, J. — mowi — jedz”. Mowi: ,Co masz do stracenia?” (Bogdan, 4_11).

Postawa polegajaca na podporzadkowaniu i nierdwnowadze wtadzy w relacji miedzy
uczacym sie a instytucja oferujaca udziat w aktywnosci edukacyjnej skutkuje czasem
tym, ze uczestnictwo w dziataniach edukacyjnych i rozwojowych nie jest w petni
$Swiadome, nie wynika z podmiotowo okreslonych celéw i zidentyfikowanych potrzeb
oraz pozbawione jest osobistego zaangazowania. Tego typu relacja i poczucie
zaleznosci moga nawet skutkowac uczestnictwem w aktywnosci edukacyjnej wbrew
woli osoby uczacej sie. Przyktadem takiej sytuacji jest historia jednej z rozmoéwczyn,
ktéra pomimo braku satysfakcji z udziatu w kursie finansowanym przez zewnetrzna
instytucje, obawiata sie rezygnacji z uczestniczenia w niej w zwigzku z narzuconymi
formalnymi ograniczeniami.

Ja sie bojatam, ze jak z tego zrezygnuje, bo tak moéwili, ze jak zrezygnujecie, to te
pienigdze musicie zwracac, do odpowiedzialnosci. | wie pani cztowiek, ja powiem

pani tak, jak ja posztam na kilka takich spotkan i ja wiele z tego nic nie zrozumiatam,

bo naprawde tak byto, ze ja wiele z tego nic nie zrozumiatam, to wracajgc do domu

w takich nerwach moéwie, po co ja tam chodze, ja lepiej wiem jak ona, ona przyjedzie,
wiele mi tam nie powie, [...] to po co mi tam chodzi¢. Ale wie pani, musiatam, bo jak mi

przyjdzie tysigc ztotych, to skad ja to wezme i bede to zwracata (Alina, 4_14).

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

Trudno jest w petny sposéb okresli¢ preferencje dotyczace sposobdéw uczenia

sie tej grupy uczestnikow badania. Ze wzgledu na brak wewnetrznej motywacji

i samodzielnego planowania najczesciej wiaczajq sie w oferte zaproponowang

z zewnatrz. Widoczny jest brak zaangazowania w edukacje formalng. Rzadziej i mniej
intensywnie niz uczacy sie przyjmujacy inne style refleksyjnosci korzystaja z nowych
technologii. W zaleznosci od dominujgcych trosk albo ucza sie w sposéb praktyczny
- zdobywanie konkretnych umiejetnosci (w dziataniu, na warsztatach), albo tak,
zeby zaspokoi¢ dazenia do aktywizacji i socjalizacji — formy grupowe, warsztatowe,
pozaformalne.

Korzystaja z réznych form oferowanych przez instytucje pomocowe (gtéwnie IPS, NGO
oraz PSZ), ale czasem wykorzystujg je do realizowania wiasnych, alternatywnych dla
zatozonych, celéw. Udziat w programach aktywizacji zawodowej ma czesto wartos¢
socjalizacyjna lub zapewnia atrakcyjnie spedzony czas. Podporzadkowanie sie wptywom
i ofercie instytucjonalnej zwigzane jest czesto z byciem uzaleznionym od wsparcia tych
instytucji — ustug socjalnych lub wspomaganych form zatrudnienia. Z powodu tego
uzaleznienia nie kontestujg otwarcie i nie rezygnuja z udziatu w ofercie instytucjonalnej,
nawet jesli negatywnie jg oceniaja. Rzadko szukajg alternatywnej oferty edukacyjnej, co
czesto zwigzane jest z réznymi formami wykluczenia (geograficznego, ekonomicznego,
transportowego, cyfrowego), brakiem umiejetnosci w tym zakresie lub niskg wewnetrzng

motywacja oraz brakiem poczucia indywidualnego sprawstwa.
Kontekst spoteczno-biograficzny

Kontekst spoteczno-biograficzny oséb prezentujgcych ten typ refleksyjnosci wigze

sie z doswiadczaniem ztozonych problemow, ktore skutkujg zagrozeniem spoteczna
marginalizacjg. Osoby te czesto majg niskie wyksztatcenie (dominuje podstawowe

i zawodowe), sg dtugotrwale bezrobotne, doswiadczajg niepetnosprawnosci czy
opuscity zaktad karny. Maja ograniczony dostep do zasobdéw finansowych, sg czesto
wykluczone transportowo i cyfrowo, posiadajg maty kapitat kulturowy. Poczucie

braku perspektyw na zmiane zwigzane jest rowniez z faktem, ze z reguty sg to osoby

w wieku powyzej 50 roku zycia. Jak wczesniej zauwazono, wiekszos¢ oséb w tej grupie
korzysta z jakiejs formy instytucjonalnego wsparcia w zakresie aktywnosci edukacyjne;.
Z drugiej strony maja one bardzo ograniczone doswiadczenia zwigzane z aktywnoscia

zawodowa i rozwojem w miejscu pracy.
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2.6. Typ refleksyjnosci nastawionej na poszukiwanie
indywidualnej $ciezki i mierzenie sie z niestabilnoscia

Styl refleksyjnosci nastawiony na poszukiwanie najczesciej przyjmujg osoby z mtodszych
grup wiekowych, ktére nie miaty okazji doswiadczy¢ stabilizacji w wymiarze zawodowym
lub biograficznym. Wchodza na rynek pracy, zmieniaja prace i nie maja zdefiniowanego
kierunku rozwoju lub jest on z r6znych powodéw wstrzymany albo odroczony. Czesto
podejmuja prace krétkookresowe, na umowy czasowe, projektowe lub na zastepstwo.
Réwnolegle realizuja rézne aktywnosci edukacyjne, ktére jednak czesto nie maja
sprecyzowanego ukierunkowania. Nie majg znaczacych zasobéw i zabezpieczenia
socjalnego. Czes¢ z nich jest natomiast przekonana o osobistej odpowiedzialnosci
jednostki za swéj los i koniecznosci radzenia sobie z ryzykiem biograficznym, wiec
podejmuja wysitki, zeby samodzielnie mierzy¢ sie wyzwaniami zycia. Inni zwracaja sie

i poszukujg wsparcia w ofercie instytucji i organizacji pomocowych lub aktywizujacych.
S3 na etapie poszukiwania i dgzenia do stabilizacji. Chca zapewni¢ odpowiednie
warunki do zycia dla siebie i swoich bliskich, ale tez indywidualnie sie rozwijac.

Jedna z rozméwczyn we wstepnej wypowiedzi autoprezentacyjnej oprocz wskazania

na macierzynstwo i aktualnie wykonywang prace, zwraca uwage na zmiennos¢

i dynamicznos$¢ dotychczasowego przebiegu kariery.

Mam dwadziescia szes¢ lat, od czterech lat jestemn mama. W miedzyczasie pracowatam

w roznych miejscach [Smiech]. Aktualnie jestem asystentkg osob niepetnosprawnych. No.
| lubie sie uczy¢ w sumie. [...] To pracowatam w windykacji, pracowatam w kwiaciarniach,
pracowatam tez w miedzyczasie przez chwile jako kasjerka. Gdzie ja jeszcze pracowatam?
Sprzedawatam szkolenia. Co ja jeszcze robitam w miedzyczasie, niech ja sobie

przypomne... Sprzedawatam porcelane, bizuterie sprzedawatam. No (Eliza, 1_11).

W momencie, kiedy osoby nalezace do tej grupy identyfikuja pomyst na stabilizacje,
ukierunkowanie swojej sciezki zawodowej lub odkryja dajgcy im satysfakcje obszar
rozwoju, zaczynajg przypisywac uczeniu sie i edukacji istotne znaczenie w kontekscie
szans na zmiane swojej sytuacji zyciowej, awans spoteczny, realizacje ksztattujgcego

sie planu na zycie lub jego dookreslenie. Edukacja jest mechanizmem aktywizacji

w wymiarze zawodowym lub osobistym, szansa na zdobycie kompetencji,
umiejetnosci i kwalifikacji, ktore poprawia pozycje na rynku pracy lub umozliwia
zmiane statusu spotecznego. Wigza wtedy z aktywnoscig edukacyjng duze nadzieje

i zoptymizmem podchodzg do uczenia sie. Ponizsza wypowiedz pokazuje, w jaki sposob
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zidentyfikowanie pomystu na swoéj rozwéj wptywa na zwiekszenie zaangazowania i wiary

w osiggniecie antycypowanych celéw:

No, bo robie to, co mnie interesuje, caty czas ide w tym do przodu, ze tak powiem. Caty
czas ta nauka mnie popycha do przodu i daje nowe mozliwosci. W tamtej pracy ta nauka
byta taka... Mozna byto sie uczy¢, ale nie dawata takiej mozliwosci, jak teraz. Teraz nauka
daje mi wieksze mozliwosci do dziatania, nie? [...] Teraz to sie tak zawezito, ze bardziej to
jest dla mnie korzystne. | bardziej tego potrzebuje, niz wczesniej, tak mi sie tez wydaje.
Bo przedtem tak: dotkngtem sie czegos, co zrobitem 2-3 razy, nie? | koniec. Teraz ucze sie
rzeczy, ktérg bede wykorzystywat w zyciu, nie? | w pracy. [...] Teraz tak odczuwam, ze ide
caly czas do gory. Juz nie stoje w miegjscu, tylko co bym nie robit, to ide zawsze do gory
(Albert, 1_20).

Dla 0séb o refleksyjnosci poszukujgcej uczenie sie wigze sie zinwestowaniem w siebie,
poszerzaniem szans rozwojowych i alternatyw, wazna jest w ich rozwoju kategoria
zatrudnialnosci, ale rowniez osobistej satysfakcji i realizowania siebie. Dopasowanie
swojej sciezki do tych wymagan jest dla nich wazne, stad czasem wydtuzajacy sie
proces poszukiwania. Bariery w dookresleniu kierunku $ciezki moga by¢ zewnetrzne
(niepowodzenia, brak zasobdéw) ale tez wewnetrzne (niezdecydowanie, brak motywacji,
brak wiary w siebie). Temu dualizmowi czynnikéw ksztattujgcych styl nastawiony na
poszukiwanie odpowiadajg dwa zjawiska, ktére mozna zaobserwowac w narracjach
uczestnikdéw badania nalezacych do tej grupy. Pierwszym jest doswiadczanie sytuacji
prekaryjnosci. Prekaryjnos¢ w doswiadczeniu biograficznym wigze sie z poczuciem
braku statosci i stabilnosci, niemoznoscig przewidywania przysztosci oraz niepewnoscia
i kruchoscia egzystencji. W duzej mierze wigze sie ona z kontekstem zatrudnienia

i sposobu dziatania rynku pracy w doswiadczeniu tych oséb, ktéry obejmuje niska

i nieregularng ptace, niepewnos¢ zatrudnienia, ograniczony dostep do zabezpieczen
spotecznych oraz ograniczong reprezentacje intereséw zbiorowych (Mrozowicki,
Czarzasty, 2020 s. 26). Drugim zjawiskiem, zwigzanym z podmiotowym aspektem
ksztattowania $ciezek rozwojowych, jest przyjmowanie postaw i sposobdéw dziatania
wiasciwych dla etapu rozwojowego okreslanego jako wytaniajgca sie dorostos¢ (emerging
adulthood) (Arnett, 2000, 2007), ktora jest okresem eksplorowania tozsamosci w takich
obszarach jak relacje intymne, praca oraz swiatopoglad, ale na innym poziomie niz

w wieku mtodzienczym. Relacje intymne stajg sie bardziej powazne, doswiadczenia

w obszarze pracy stajg sie bardziej ukierunkowane na poszukiwanie wtasnej $ciezki
rozwoju, a w kwestii Swiatopogladu pojawia sie wieksza indywidualizacja. W tym
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okresie cztowiek jest bardziej niezalezny i samodzielny, ale jeszcze nie ma,dorostych”
zobowigzan, ktére zmuszatyby go do stabilizacji (stata praca, rodzina). W przypadku
czesci uczestnikdw wiekszy wptyw ma jeden aspekt tego dualizmu, a w przypadku innych
drugi. Te sposrdd oséb o refleksyjnosci nastawionej na poszukiwanie, ktére znajduja

sie w starszych grupach wiekowych, to osoby, na ktére oddziatujg dtuzej prekaryjne
warunki zatrudnienia, lub ktére nie wypracowaty osobistej sciezki i nadal jej poszukuja
lub sg w trakcie dazenia do realizacji. S tez osoby w procesie zmiany biograficznejiich
styl nastawiony na poszukiwanie wigze sie z przeksztatcaniem wczesniej realizowanej
strategii biograficznej w obszarze uczenia sie i rozwoju.

Dominujace cele i troski edukacyjne

W wymiarze aktywnosci zawodowej dominujace cele i troski realizowane przez osoby
przyjmujace ten styl refleksyjnosci poprzez uczenie sie mozna przypisa¢ do dwdch obszaréw
zaangazowania. Pierwszy zwigzany jest z dbaniem o zdobycie lub utrzymanie zatrudnienia
w ramach doswiadczanej niestabilnosci i niepewnosci na rynku pracy. Uczestnicy badania
nalezacy do tej grupy wykazuja sie tutaj duzym pragmatyzmem i starajq sie odpowiedziec¢ na
zastane okolicznosci. Z jednej strony traktujg uczenie sie jako sposéb na polepszenie swojej
pozycji na rynku pracy, zwiekszenie atrakcyjnosci dla pracodawcéw oraz zatrudnialnosci.
Przez zdobywanie kompetencji i odpowiednich ich potwierdzen inwestujg w swoj

potencjat do bycia zatrudnionym lub utrzymania pracy. Dobo6r zdobywanych kompetencji

i podejmowanych aktywnosci podyktowany jest bardziej wymaganiami okolicznosci niz
podmiotowym wyborem. Zmieniajac prace, staraja sie w porzadku performatywnych celéw
elastycznie rozwing¢ kompetencje, ktére wymagane sa w nowej branzy. Wiaczaja sie wtedy
w oferte proponowang przez pracodawce lub uczg sie w dziataniu. Utrzymanie zatrudnienia
ma tutaj réwniez czesto istotny naturalny wymiar trosk zwigzanych z deklarowang potrzeba
utrzymania siebie lub zadbania o sprawy bytowe rodziny.

Im wiecej sie uczytam, im wiecej umiatam, im te rozmowy szty lepiej, to wiadomo ze
pensja byfa lepsza. Bo tak naprawde wiecej sie sprzedawato, no i ta pensja byta lepsza. No

wiec, pienigdze po prostu (Martyna, 1_09).

Z reguty jednak ten obszar rozwoju jest tymczasowgq strategig dziatania, przyjmowana

w ramach poszukiwania osobiscie satysfakcjonujacej sciezki rozwojowo-zawodowe;j

lub oczekiwania na sprzyjajace okolicznosci, ktére umozliwig jej wdrozenie. W sytuacji
ukierunkowania dziatan rozwojowych na podmiotowo okreslong sciezke, troski zaczynaja
byc¢ skoncentrowane na wybranej specjalizacji. Dotycza one wtedy, w performatywnym
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porzadku, rozwijania kompetencji przydatnych w antycypowanej $ciezce rozwoju,

a celem do osiagniecia staje sie rozpoczecie kariery o okreslonym charakterze. Tutaj
ujawniaja sie troski z porzadku spotecznego — dazenie do osobistej satysfakcji oraz
poczucia stabilizacji i podmiotowosci w realizacji projektéw biograficznych. Przejscie
miedzy tymi stylami dziatania zwigzane jest czasem z odkryciem branzy lub aktywnosci
zawodowej w wyniku cyklu podejmowania kolejnych prac. Wtedy osoby realizujace ten
styl refleksyjnosci przeksztatcajg dotychczasowy styl dziatania nastawiony na zmiennos¢
oraz elastycznosc i skupiajq sie na odkrytej sferze aktywnosci.

Tutaj akurat nie sg pienigdze. Tylko jakby, tak jak juz wczesniej wspomniatam, ta praca
satysfakcjonuje mnie, bo tez jakby zdaje sobie sprawe, ze robie cos dobrego. Mimo Ze to
jest moja praca i traktuje, wiadomo, wynagrodzenie i w ogodle. Ale jakby, no tutaj sprawia
mi to takg przyjemnosc i nie robie tego, zeby wiecej zarabiac, tylko po prostu robie, zeby
jeszcze bardziej sie ksztafci¢ z tym, zeby mie¢, zeby lepsze rozmnowy byty z tymi ludzmi,
zeby im jeszcze bardziej wesprzec, pomaoc im. Mimo ze to nie jest tak fizycznie, face to

face, tylko wiasnie telefonicznie, no to wiasnie to jest mojg motywacja (Martyna, 1_09).

Innym modelem jest podmiotowe zweryfikowanie sposobu funkcjonowania na rynku
pracy oraz osobista decyzja o potrzebie zmiany i skonstruowania alternatywnego
projektu biograficznego. W takiej sytuacji rozméwecy czesto zaczynajg kontestowac
nieodpowiadajgce nowym/poszukiwanym schematom dziatania mozliwosci rozwoju
zawodowego, daza do przerwania cyklu niestabilnosci i podporzadkowujg aktywnos¢

edukacyjna osiagnieciu nowego celu.

[...] mysle, ze to przede wszystkim byto wtasnie szukanie czego$ dla siebie, w czym
mogtabym sie realizowac, co oprdcz no tych kwestii finansowych, wiadomo, one sg
bardzo wazne, ale sprawiatoby réwniez przyjemnos¢ po prostu. Tak, zebym nie musiata
wstawac rano i mowic, Boze Swiety, znowu musze is¢ do tej pracy, tylko zebym wstawata
i nawet jakbym miata gorszy dzien, to zebym wiedziata, gdzie$ tam ta swiadomosc

zeby zostawata, ze robie to, bo to jest moj swiadomy wybdr, jest to co$, co sprawia mi

przyjemnosc, z czego mam satysfakcje, tak (Sonia, 1_14).

No, to na pewno, to na pewno ta szkota i ten technik informatyk ukierunkowat

mnie tak konkretnie i pozwolit mi tez przy rozmowach o prace jako$ by¢ bardzie;
konkretnym, wiedzie¢, co chce i co potrafie, i czego moge sie nauczyc, i tak dalej, i tak
dalej. Bez tego bym ciggle nie wiedziat do konca, czy to mi odpowiada, czy nie, czy

w tym jestem dobry, czy nie (Aleksander, 2_10).
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Dla czesci rozmowcow podejmowanie aktywnosci edukacyjnej w obszarze zawodowym
wigze sie takze ze spotecznym porzadkiem trosk. Dgzg oni do awansu spotecznego
przez zdobycie lepszej pracy, stwarzajacej wieksze mozliwosci rozwojowe i utozsamianej
z Wyzszg pozycjg spoteczna. Srodkiem do osiggniecia tego celu jest zwiekszenie kapitatu
edukacyjnego, takze poprzez zdobywanie réznego typu kwalifikacji. W wypowiedzi
jednej z uczestniczek badania prezentowane jest doswiadczenie.

Miatam sytuacje, ze bytam na rozmowie, pani powiedziafa, ze moje wyksztatcenie jest

za duze na to stanowisko i oni mnie nie mogg przyjac. Bo jemu by byto wstyd, ze ja
pracuje na tak niskim stanowisku, chociaz ono nie byto niskie. Tak ze to tez sie tak czutam
doceniona. Wiec tutaj dla mnie szkofa, znaczy, uczelnia data takie... otworzyta mi po
prostu drzwi do takiego lepszego $wiata, do poznania tej lepszej strony Swiata, tak to

moge powiedzie¢ (Elzbieta, 1_18).

Wsrdd uczestnikow badania przyjmujacych styl refleksyjnosci nastawiony na
poszukiwanie uwidaczniaja sie cele i troski zwigzane z obszarem pozazawodowym.
Osoby te, tak jak w sferze zawodowej akceptujg osobistg odpowiedzialnos$¢ za
osiggniecia i mierzenie sie z ryzykiem prekaryjnego zatrudnienia, tak w sferze osobistej

i spotecznej réwniez kierujg sie indywidualnym dazeniem do zadbania o siebie, czerpana
satysfakcji z zycia, radzenia sobie z wyzwaniami i realizowania siebie. Cze$¢ rozmowcow

realizuje te troski, podejmujac aktywnosci edukacyjne.

[...] ale to tez jak nauka, jakies takie wiasnie te moje rozne hobby, rézne zajecia manualne
sg takg odskocznia tez od wtasnie jakich$ problemaéw, jakichs moich mysli, bo jak czyms

zajme rece, to tez w gtowie tak nie szumi (Eliza, 1_11).

W tym kontekscie angazujg sie w aktywnosci rozwojowe zwigzane z realizowaniem
hobby lub pasji, co pozwala im dazy¢ do samorealizacji lub zadbac¢ o swéj dobrostan
psychofizyczny. Czasem pasje sg przedstawiane jako element szerszego projektu
zyciowego i powigzane sg z planami na rozwoj w sferze zawodowej, ale w ramach tego
stylu plany te sg wstrzymane lub sg w fazie wdrazania w zycie.

No to sie wzieto w sumie stad, ze tak na dobrg sprawe zawsze marzytam o otwarciu
wtasnej stajni. Po prostu, ale takiej stajni dla siebie, moze gdzies tam szkotki jezdzieckiej.
| stagd moze gdzies troche to zarzadzanie przedsiebiorstwem. Po prostu stwierdzitam,
ze zarzadzanie to jest cos co mnie interesuje, bo uwielbiam takie tematy. A jakby no,

przedsiebiorstwem no to mowie, moze gdzies w przysztosci jakas szkotka jezdziecka. Na
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ten moment, wiadomo mamy sytuacje jakg mamy, wiec wszystkie takie marzenia cos,

statam sie wiekszg realistkg, wszystkie takie marzenia odtozytam w kat (Martyna, 1_09).

Doswiadczanie przez czes¢ rozmoéwcéw biograficznych barier i przeszkdd, ktére wptywaty
na poczucie mniejszych szans, brak poczucia sprawczosci i wkasnej wartosci powoduija,
ze przez uczenie sie moga oni starac sie przetamac te sytuacje. Aktywnos¢ edukacyjna
ma wtedy aspekt wzmacniajacy, daje wiekszg wiare w siebie i mozliwosci dziatania.
Pozwala podja¢ nowe aktywnosci, zaangazowac sie spotecznie i zyskac poczucie
wiekszego sprawstwa w ramach wtasnej biografii. Wzmocnienie wigze sie niekiedy

z przetamaniem utrwalonych schematéw biernosci i podporzadkowania. Sprzyjac¢ temu
mogg aktywnosci hobbystyczne lub spoteczne realizowane w ramach zorganizowanych

i grupowych inicjatyw. Zaangazowanie tego typu pozwala w relacji z innymi ludzmi
odkrywac rozmowcom swoja sprawczos, talenty i zdolnos¢ do podejmowania i radzenia
sobie z nowymi wyzwaniami. Zdobywajac spoteczne uznanie i refleksyjnie odnoszac

sie do osiggnie¢ w sferze pozazawodowej, ksztattujg przekrojowe poczucie pewnosci
siebie. O tego typu doswiadczeniu opowiada jeden z uczestnikow badania, dla ktérego
wzmacniajaca i rozwijajacg aktywnoscia stat sie udziat w kursie tanca:

| to byto tez w sumie dosyc¢ przyjemne, ze wychodzac na ten parkiet, ja wiedziatem, co
robie, czutem sie wtasnie z tym pewniej. | no poza tym tez fizyczne to byto, jakas forma
aktywnosci fizycznej tez. No i wiasnie duzo ludzi sie poznato, bo w pewnym momencie
sie okazywato, ze tez poza zajeciami gdzies tam sie spotykalismy czy wyjezdzalismy [...].
No ale przede wszystkim gdzie$ podbudowanie, no, poza umiejetnosciami tanecznymi,

gdzies$ tam tego wizerunku siebie samego i pewnosci siebie (Aleksander, 2_10).
Sposoby ksztattowania sciezek edukacyjnych

Sposoéb ksztattowania sciezek edukacyjnych ulega czesto przeksztatceniom

w doswiadczeniach oséb przyjmujacych styl refleksyjnosci nastawiony na poszukiwanie.
Obserwowana tendencja zwigzana jest z procesem przechodzenia miedzy dwoma
sposobami dziatania. Poczagtkowo, na etapie radzenia sobie z niestabilnoscia lub brakiem
zdefiniowanych celéw rozwojowych, realizowane strategie maja charakter reaktywnego
lub mato zaangazowanego odpowiadania na zewnetrzne okolicznosci. Nastepnie,

w wyniku zidentyfikowania przez jednostke pomystu na projekt perspektywicznej sciezki
edukacyjno-zawodowej lub gdy jego realizacja stata sie mozliwa do przeprowadzenia ze
wzgledu na zmiane kontekstu, uzyskanie odpowiednich zasobéw lub przeformutowanie
osobistych priorytetow, nastawienie staje sie bardziej wewnatrzsterowne i proaktywne.
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W pierwszym etapie praktyki refleksyjnosci sa mniej ztozone, uczestnicy mniej
rozmyslajg i analizujg wybory edukacyjne. Czeéciej podejmujg aktywnosci edukacyjne
spontanicznie, w ramach nowych wyzwan zawodowych lub napotykanych mozliwosci

i dostepnej oferty, ktéra moze zwiekszac ich ogdlny poziom zatrudnialnosci. Wazne
jest jednak dla nich szacowanie uzytecznosci i kosztéw tej oferty w odniesieniu

do ograniczonych zasobdw, ktdre posiadaja. W drugim etapie zaczynaja bardziej
Swiadomie dobierac te aktywnosci edukacyjne, ktére mogg przyblizy¢ ich do realizacji
wypracowanych projektéw biograficznych. Analizujg mozliwosci i ukierunkowuja swoje
dziatania tak, zeby w blizszej lub dalszej perspektywie czasowej méc je zrealizowad.

Widoczne jest to w takze w zmianie dotyczacej charakteru motywacji i umiejscowienia
kontroli w ksztattowaniu sciezek edukacyjnych. Czesto poczatkowo ujawniajg brak
zdecydowania, zewnatrzsterownos¢ powigzang z wigczaniem sie w dostepne w ramach
zmieniajacych sie kontekstéw zatrudnienia mozliwosci rozwojowe, ktore nie maja jasno
sprecyzowanego i perspektywistycznego celu. Biograficzne okolicznosci ograniczenia
samostanowienia w angazowaniu sie w aktywnosci rozwojowe sg zréznicowane. Jeden

z rozmowcédw, nalezacy do najstarszej grupy wiekowej, wigze ten model dziatania

z doswiadczeniem narzucenia mu sciezki edukacyjnej w okresie edukacji wstepnej, co
ukierunkowato go na taka Sciezke zawodowa, w ktorej sie nie realizowat i w ktorej trwat
wiele lat, doswiadczajac réznych trudnych sytuacji. Inni rozméwcy wskazujg na osobista
trudnos¢ w zdefiniowaniu pozadanego kierunku rozwoju, co skutkowato podejmowaniem
nieco przypadkowych zaje¢, czesto inspirowanych zewnetrznie (np. angazowanie sie

w popularny po akcesji Polski do UE projekt migracyjny na wyspy brytyjskie, ktéry bez
odpowiedniego przygotowania i planu czesto nie konczyt sie oczekiwanym sukcesem).
Jeden z rozméwcow okresla taki etap dryfowaniem, ktére wigze sie z identyfikowanym
brakiem wewnetrznej motywacji i determinacji, niezdolnoscia do aktywnego kierowania
swoim rozwojem i poczuciem zagubienia. Zapytany o strategie dziatania, jakg przyjmowat
w okresie niesprecyzowanego etapu rozwoju, przedstawia jg w ten sposéb:

Ja bym okredlit, ze nie miatem absolutnie zadnej. Jesli miatbym uzy¢ metafory, to to

jest wiasnie, przez wiekszos¢ czasu to jest dryfowanie w dét strumienia zeby potem
rozpaczliwie zacza¢ ptynac pod prad. | w sumie dalej troche tak sie czuje, dalej mam,
musze przepracowac ten problem z niemoznoscia zabrania sie do niczego. Mam straszny
problem z koncentrowaniem sie na rzeczach na przykfad, nie. Zeby usig$¢ nad czyms

| przeczytac ksigzke, zeby sie z niej czegos nauczyc, to wrecz graniczy z cudem w moim

przypadku teraz. Jesdli chodzi o moje podejscie teraz, wydaje mi sie, ze najczesciej
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uzywatem matych, jakby matych wybuchow, little burst, po prostu matymi takimi
wybuchami entuzjazmu czegos sie tam uczytem, jakiegos matego kawatka materiatu
(Stanistaw, 1_15).

Jeszcze inne przyczyny zwigzane sg z okolicznosciami, ktére rozmoéwcy postrzegaja
jako obiektywne bariery. Naleza do nich ograniczone szanse rozwojowe wynikajace

z niskiego statusu spoteczno-ekonomicznego i brak wsparcia spotecznego, ktére
wymagaja podejmowania dziatarh nastawionych w pierwszej kolejnosci na zapewnienie
sobie bezpieczenstwa bytowego/socjalnego. Inny charakter barier dotyczy dostepnosci
oferty edukacyjnej dostosowanej do potrzeb 0s6b z niepetnosprawnosciami. Jeden
zrozmdéwcoéw podjat z tego powodu decyzje o przerwaniu studidw, co spowodowato
wstrzymanie wstepnego planu i koniecznos¢ odnalezienia sie na nowo. W innym
przypadku decydujaca staje sie priorytetyzacja innych celéw zyciowych, jak zbudowanie
domu, zadbanie o potrzeby zdrowotne i rozwojowe dzieci, ktére wstrzymuja realizacje
osobistego projektu biograficznego. Zmiana okolicznosci i przejscie do aktywnego
poszukiwania i okreslenia pozadanej sciezki rozwoju skutkuje natomiast zwiekszeniem
osobistego zaangazowania i podmiotowego kierowania $ciezka edukacyjng. Rozméwcy
na tym etapie bardziej Swiadomie dobieraja oferte i sposoéb jej realizowania.

No to teraz jest wtasnie, no bo ja bardzo dtugo tak wtasnie nie do konca wiedziatem, co
chce z sobg zrobic. | teraz jak wiem i jest jakies ukierunkowanie, to teraz jest dla mnie
to istotne [...]. Tym bardziej, ze zdaje sobie sprawe z tego, ze troche pdzno to wszystko
ruszyto w moim przypadku, wiec staram sie nie marnowac tego czasu i uczyc sie jak
najefektywniej i jak najlepiej, i to jest wazne, bo moze wiasnie wptynac na mojg przyszta

gdzies$ tam sytuacje zawodowg i tak dalej (Aleksander, 2_10).

Podobna zmiana dotyczy planowania - osoby te przechodzg od krétkoterminowego
reagowania na biezgce potrzeby do sredniookresowego lub dtugoterminowego
ksztattowania planéw rozwojowych zwigzanych z uzyskaniem lub zmiang pracy, zawodu
albo pozycji spotecznej wpisujacej sie w nowy lub dookreslony projekt zyciowy. Warto
dostrzec jednak, ze niekiedy te formutowane plany majg charakter niedoprecyzowanych
wizji, pomystéw i oczekiwan, ktére wymagaja weryfikacji oraz podjecia szeregu dziatan
rozwojowych, zanim przyjma bardziej realng forme.

Preferowane formy

Osoby przyjmujace styl refleksyjnosci nastawiony na poszukiwanie nie prezentujg
spoéjnych i ujednoliconych preferencji dotyczacych form aktywnosci edukacyjne;j.
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Tendencja, ktora uwidacznia sie odniesieniu do trosk i celéw zwigzanych

z ksztattowaniem swojej zatrudnialnosci i polepszaniem pozycji na rynku pracy, dotyczy
podejmowania takich aktywnosci edukacyjnych, ktére w ich ocenie moga miec na to
pozytywny wptyw. Dobierane sg aktywnosci, ktére zapewniajg formalne potwierdzenia

- certyfikaty, zaswiadczenia, kwalifikacje i potencjalnie moga by¢ rozpoznawane przez
pracodawcow. Tematyka podejmowanych aktywnosci w okresie poszukiwania rowniez
moze bardziej podlegac wizji tego, co moze by¢ uzyteczne w znalezieniu pracy, niz
wiasnym preferencjom. Ze wzgledu na niestabilnos¢ i ograniczone zasoby osoby te
preferuja krétsze oraz mniej kosztowne oferty edukacyjne, ale rownoczesnie przywiazuja
wage do ich jakosci. Ci, ktérzy dynamicznie zmieniajg zatrudnienie i branze, aktywnie
uczg sie w dziataniu oraz korzystajg z oferty proponowanej w miejscu pracy, traktujac ten
rozwéj jako mozliwos¢ budowania portfolio swoich kompetencji.

[...] no podejmowatam te szkolenia zawsze chetnie, bo tez uwazam, ze to jest jaki$
rozwaoj, inwestycja w siebie, nawet jezeli tak jak mowie, o, wtasnie w tym PCK no te
certyfikaty zostaty u pracodawcy, ale stwierdzitam, ze to, czego ja sie naucze, co zostanie

w mojej gtowie, no, to zostanie ze mng juz na zawsze, tak (Sonia, 1_14).

W przypadku okreslenia planu rozwojowego bardziej kierunkowo, osoby te dobieraja
oferte i wraz ze wzrostem osobistego zaangazowania w proces edukacyjny wykorzystuja
rowniez nieformalne metody jako rozszerzenie potencjatu rozwojowego. W kontekscie
pozazawodowym chetnie uczestnicza w mniej sformalizowanych aktywnosciach.

Czesc¢ rozmodwcedw z tej grupy zainteresowana jest udziatem w grupowych formach
zapewniajacych kontakt z innymi osobami i umozliwiajgcych realizowanie celow
zwigzanych z aktywizacja spoteczna.

Dynamika sciezek

W kontekscie ksztattowania sciezki edukacyjno-zawodowej uwidacznia sie wsréd

wiekszosci rozméwcodw opisywana tendencja przechodzenia od okresu niestabilnosci,
podporzadkowania, eksplorowania lub mierzenia sie z barierami do etapu ksztattowania
projektow bardziej ukierunkowanych lub ustabilizowania strategii w ramach zmiennosci

i elastycznosci. Z tego wzgledu osoby przyjmujace ten styl dziatania potencjalnie moga
przeksztatci¢ swoja refleksyjnos¢ w inny styl, np. refleksyjnosci ukierunkowanej, jesli
okreslony pomyst biograficzny uda sie pomysinie zainicjowac. Jesli natomiast utrwalona
zostanie strategia nastawiona na zmiennos¢ i w niej zidentyfikujg mozliwos$¢ osiggania celéw
zyciowych, to bedzie mogta by¢ przyjeta refleksyjnos¢ nastawiona na wyzwania i osiggniecia.

124



I Scic ki edukacyjne uczacych sie dorostych w Polsce

Kontekst spoteczno-biograficzny

Wiaze sie on czesto z doswiadczeniami lub barierami ograniczajacymi lub
wstrzymujgcymi potencjat rozwojowy na jakims$ etapie zycia — najczesciej jednak

w okresie usamodzielniania sie i wchodzenia w dorostos$¢. Bariery te, jak juz wskazano,
mogg dotyczy¢ ograniczonych zasobdéw w ramach kapitatu ekonomicznego,
spotecznego lub kulturowego (zwtaszcza zinstytucjonalizowanego). Niektére z tych
0s6b doswiadczyty w zyciu niepowodzen, kryzysow lub jakiejs formy wykluczenia (np.
nierozwojowe Srodowisko pracy, brak dostepnosci dla oséb z niepetnosprawnosciami,
niepowodzenie migracyjne). Istotnym czynnikiem strukturalnym jest niezapewniajacy
stabilizacji zatrudnienia i poczucia bezpieczenstwa rynek pracy. Dla innych wstrzymujace
czynniki dotyczga sytuacji osobistej (np. opieka nad osobami zaleznymi, samodzielne
rodzicielstwo) lub podmiotowych czynnikéw zwigzanych z brakiem wewnetrznej

motywacji lub nastawieniem na eksplorowanie.

Wsrdd oséb przyjmujacych ten styl refleksyjnosci dominujg rozmoéwcy z najmtodszej
grupy wiekowej (25-34 lata). Sq to osoby, ktére wchodzg na rynek pracy i najczesciej

nie majg na nim ustabilizowanej pozycji. Sporadyczni starsi rozmoéwcy to osoby bedace
w trakcie zmiany biograficznej albo u ktérych z réznych powoddéw styl refleksyjnosci
nastawionej na poszukiwanie utrwalit sie w sposobach dziatania. Czesciej tego typu
utrwalenie strategii dziatania byto obserwowane u uczestniczacych w badaniu mezczyzn.
Przewazajg w tej grupie osoby z wyksztatceniem srednim i wyzszym, z czym moze wigzac
sie charakterystyczne dla 0s6b z wyzszym poziomem wyksztatcenia dazenie (w tym
wypadku odroczone) do osobistej satysfakcji i indywidualizacji w ramach ksztattowania
projektéw biograficznych. Moze to wynikac takze ze struktury doboru uczestnikow
badania, gdzie w najmtodszej grupie wiekowej nie znalazty sie osoby z nizszymi
poziomami wyksztatcenia. Wiekszo$¢ rozmowcow z tej grupy jest zatrudniona, ale czesto
w sposob prekaryjny.

Niektorzy rozmoéwecy z tej grupy korzystajg z instytucjonalnej oferty wsparcia (PSZ, UE, NGO).
Staraja sie wykorzystac i dobrac te oferte do indywidualnie okreslonych celéw rozwojowych.
Potrafig byc krytyczni, jesli nie jest ona odpowiedniej jakosci. Wiekszo$¢ jednak nie ma
takich doswiadczen lub niechetnie podchodzi do korzystania z instytucjonalnej pomocy

w zwigzku z imperatywem samoporadzenia sobie w péZnonowoczesnym swiecie
zindywidualizowanego ryzyka (Beck, Giddens, Lash, 2009, s. 20).

*%%
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Przedstawione typy stylow refleksyjnosci edukacyjnej pokazuja, ze uczacy sie

dorosli stanowig niejednorodng grupe. Na zréznicowanie podejscia do aktywnosci
edukacyjnej wptywa kilka elementéw. Przede wszystkim uczacy sie dorosli réznig sie

ze wzgledu na 0golng wartos$¢ przypisywang uczeniu sie i edukacji. Co szczegdlnie
istotne z perspektywy myslenia o politykach wspierajacych uczenie sie w dorostosci —
nadawanie duzego znaczenia uczeniu sie jako takiemu nie jest czynnikiem niezbednym
do wyksztatcenia motywacji do uczenia sie. Ludzie dorosli mogaq by¢ zainteresowani
angazowaniem sie w aktywnos¢ edukacyjng, jesli bedg dostrzegaé w uczeniu sie
mozliwos¢ realizowania innych, istotnych dla siebie celéw i trosk zyciowych. Z drugiej
strony swiadomosc oraz przekonanie o wartosci i przekrojowych korzysciach, jakie daje
uczenie sie, pozwala przezwyciezac rézne bariery i ograniczenia oraz wzmacnia osobiste

Zaangazowanie.

Osoby doroste prezentujg bogaty przekrdj dazen i obszaréw, w ktorych osiggaja swoje
cele, podejmujac aktywnos¢ edukacyjng (od czysto codziennych i pragmatycznych,

po strategiczne i ukierunkowane na realizacje indywidualnych i spotecznych wartosci).
Zrdznicowanie, jakie ujawnia sie w tym aspekcie, skfania do refleksji nad celami

i korzysciami, jakie w uczeniu upatruje sie przy definiowaniu celéw polityk edukacyjnych
oraz projektowaniu rozwigzan je wdrazajacych.

Sposoby podejmowania decyzji, planowania, identyfikowania wtasnych celéw
rozwojowych oraz preferowanych sposobow na zdobywanie i rozwijanie
umiejetnosci rowniez sg czynnikami, ktére réznicujg uczacych sie dorostych.
Powoduje to, ze trudno mowi¢ o uniwersalnych rozwigzaniach, mechanizmach

i narzedziach, ktore beda opowiadad na potrzeby kazdego rozwijajagcego

swoje umiejetnosci dorostego. Niektére osoby mogg by¢ bardziej samodzielne

i ukierunkowane, inne mogga potrzebowac wsparcia w zidentyfikowaniu optymalnych
dla siebie celéw rozwojowych. Jeszcze inni uczacy sie preferujg spontaniczne
angazowanie sie w dziatania rozwojowe i niechetnie bedg podchodzi¢ do préby
ukierunkowania. Dla niektorych natomiast pierwszym krokiem na drodze budowania
projektow edukacyjnych powinno by¢ odbudowanie poczucia sprawstwa

i podmiotowosci — tak, zeby mogli samodzielnie kierowa¢ swoim rozwojem.

Zrozumienie odmiennych preferencji i doswiadczen powinno dotyczy¢ takze sposobow
zdobywania umiejetnosci. Pomimo ze w historiach rozméwcow potwierdzajg sie ogdlne
tendencje dotyczace efektywnosci roznych sposobdw uczenia sie przez osoby doroste
(np. uczenie sie w dziataniu, powigzanie efektow uczenia sie z praktycznym sposobem
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ich wykorzystania), to kontekst, w jakim funkcjonujg oraz styl dziatania wptywaja na
znaczace réznice w tym zakresie. Przykltadowo, uczenie sie od doswiadczonego praktyka
moze przyjmowac forme ogladania tutorialu stworzonego przez amatora, ktéry dzieli
sie swoimi kompetencjami w mediach spotecznosciowych, moze to by¢ wizyta studyjna
w warsztacie rzemieslniczym znajdujgcym sie w innym kraju lub udziat w mentoringu
organizowanym w miejscu pracy.

Wziecie pod uwage kontekstu spoteczno-biograficznego pokazuje, ze przyjmowany
styl refleksyjnosci nie jest wytacznie wynikiem oddziatywania osobistych dyspozycji
jednostki, ale wynika réwniez z kontekstu, w jakim sie znajduje, napotkanych
utatwien i barier biograficznych, proceséw socjalizacyjnych czy oddziatywania
norm spotecznych i kulturowych. W odniesieniu do tego warto podja¢ refleksje

nad stosowanymi dziataniami kompensujacymi deficyty i wyréwnujacymi

szanse edukacyjne z jednej strony, a z drugiej nad zapewnieniem uznania dla
odmiennosci kontekstu kulturowego i spotecznego oraz specyfiki jego realizowania
w indywidualnych i grupowych sposobach dziatania.

Roznice w sposobach ksztattowania narracji o uczeniu sie pokazuja réwniez problemy
zwigzane ze zjawiskiem nieréwnosci i ograniczonej dostepnosci. Osoby i grupy

z wiekszymi szansami edukacyjnymi czesciej mowia o edukacji z wiekszym entuzjazmem,
pewnoscia siebie, ktora jest poparta wieloma pozytywnymi doswiadczeniami.

Natomiast osoby z grup defaworyzowanych, o mniejszych albo utraconych szansach,
doswiadczajace niepowodzen, majg mniej przekonania, pewnosci i czesciej doswiadczaja
braku sity, utraty kontroli oraz podmiotowosci w ramach opowiadania o swojej
aktywnosci edukacyjnej. Osoby te rzadziej majg pozytywne doswiadczenia z uczeniem
sie i jego znaczacym wptywem na ich indywidualny los. Czesto nie maja poczucia
wyboru, dostepu do oferty wysokiej jakosci i okre$lania swoich celéw rozwojowych,

co skutkuje wiekszg biernoscia i podporzadkowaniem. W tym kontekscie jednym

z priorytetéw powinno by¢ zwrdcenie uwagi na dziatania stuzace ograniczaniu zjawiska
odtwarzania spotecznych nieréwnosci w ramach edukacji i uczenia sie dorostych.
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3. Zmiennosc Sciezek edukacyjnych
i realizowanych stylow refleksyjnosci

W ramach przeprowadzonego badania rozmoéwcy rekonstruowali swoje $ciezki
edukacyjne uwzgledniajace ich przeszte aktywnosci edukacyjne oraz zwigzane z nimi
doswiadczenia, odczucia i relacje na temat okolicznosci, w ktorych sciezki te byty
konstruowane. Analiza wywiaddéw, dokonana pod katem wskazywanych celéw i dgzen
przypisywanych uczeniu sie oraz sposobow realizowania projektéw edukacyjnych,
pozwolita na sklasyfikowanie uczestnikéw badania wedtug przyjmowanych stylow
refleksyjnosci. U niektérych prezentowany obecnie styl refleksyjnosci edukacyjnej
rézni sie od przejawianego poprzednio, we wczesniejszych okresach zycia. Swiadczy
to o tym, ze rozméwcy ci doswiadczyli procesu swoistej zmiany/transformacji, ktérego
efektem byto przejscie do innego typu refleksyjnosci edukacyjnej. Zmiana ta wigzata sie
tez z podjeciem nierealizowanych wczes$niej aktywnosci edukacyjnych lub przyjeciem
nowego nastawienia do uczenia sie w dorostosci.

Konieczne jest tu odréznienie typowej dynamiki sciezek edukacyjnych od gruntowne;j
zmiany stylu refleksyjnosci edukacyjnej. Typowa dynamika sciezek edukacyjnych wynika
zrozwoju nowych umiejetnosci w obrebie danej $ciezki, a takze rozbudowywania
przyjetych strategii, doswiadczania przerw, zwiekszania lub zmniejszania intensywnosci
aktywnosci edukacyjnej, co jest zwigzane najczesciej ze znaczacymi wydarzeniami
biograficznymi lub etapami zycia cztowieka. Jest ona zjawiskiem wystepujacym
powszechnie. Za jej pomoca mozna przedstawiac intensywnos¢ oraz fluktuacje
obejmujace jedng, a niekiedy kilka sciezek edukacyjnych, wystepujacych pojedynczo lub
réwnolegle u danej jednostki. W tym ujeciu dynamika sciezek edukacyjnych ma charakter
wzglednie staty i ukazujacy, zachodzacy w czasie, rozwdj danej refleksyjnosci.

Jednak w niektorych wypadkach dynamika moze przebiega¢ w sposdéb odmienny,
wyrazajacy sie w gruntownej zmianie sposobu dziatania i myslenia w ramach
realizowanej $ciezki — zmianie znaczenia nadawanego uczeniu sie w zyciu jednostki,
przeformutowaniu dominujacych celéw i trosk zwigzanych z edukacja oraz w modyfikacji
sposobdéw dziatania, planowania i dobierania oferty edukacyjnej. Proces ten jest
identyfikowany jako zmiana lub znaczaca modyfikacja realizowanego stylu
refleksyjnosci edukacyjnej. Taka transformacja nie wystepuje w biografii kazdej osoby
uczacej sie. Rozpoczyna sie w przypadku zaistnienia okreslonych warunkow, zas jej
konsekwencja jest nowy styl refleksyjnosci. Na podstawie analizy narracji uczestnikow
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badania stwierdzono wystepowanie kilku rodzajow warunkéw wptywajacych na
wystapienie zjawiska zmiany tego typu. Ponizej zostaty one omoéwione i zobrazowane
przyktadami z historii naszych rozmoéwcow.

Pierwszym i najczesciej odnotowywanym w wypowiedziach rozméwcow warunkiem
wptywajacym na wystgpienie zmiany refleksyjnosci edukacyjnej jest deficyt uznania.
Wage uznania omawiat Axel Honneth, ktéry w ksigzce Walka o uznanie przedstawit
propozycje modelu zmiany spotecznej, ktérej podstawe stanowi konflikt bedacy reakcja
na niesprawiedliwos¢ wynikajaca z subiektywnie odczuwanego braku szacunku czy

na odczucie pogardy ze strony innych (Honneth, 2012). Wedtug Honnetha odczucia

te tworzg w umysle jednostki negatywne doswiadczenie braku mozliwosci rozwoju
zintegrowanej tozsamosci, stanowigcej fundament samorealizacji i poczucia zyciowego
spetnienia. Sytuacje, w ktorej budowanie zintegrowanej tozsamosci jest mozliwe,
okresla jako relacje uznania. Jej brak natomiast wptywa destrukcyjnie na jednostke

i w poszukiwaniu uznania sktania jg do kontestowania relacji spotecznych, w ktére ta
jest uwiktana. Teoria Honnetha znajduje odzwierciedlenie w analizowanych wywiadach,
w ktérych deficyt uznania stanowi czynnik negatywnie wptywajacy na dynamike sciezek

edukacyjnych i realizowanych styléw refleksyjnosci.

Przyktadem zmiany refleksyjnosci edukacyjnej pod wptywem deficytu uznania jest
rozmoéwczyni, u ktorej wystapit on w postaci dysonansu pomiedzy deklarowanym jej
werbalnie uznaniem a zaptata za prace, ktérg czesto subiektywnie postrzega sie jako
wymierny ekwiwalent uznania. Na poczatku swojej sciezki okreslita ona samodzielnie
kierunek rozwoju zawodowego w specyficznej branzy, ktéry wymagat przejscia kolejnych
etapow ksztatcenia formalnego i nabycia profesjonalnych umiejetnosci praktycznych.
Ogrom naktadéw zwiagzanych z realizacjg aktywnosci edukacyjnych, ktére poniosta
rozmoéwczyni, okazat sie ostatecznie niewspotmierny do uzyskiwanych przez nig
zarobkéw i powigzanego z tym standardu zycia.

A zaczeto sie, coraz bardziej by¢ widoczne, ze praca, w ktérg cate serce i catg dusze
i wszystkie oszczednosci wtadowywatam, nie daje dobrego zatrudnienia pod wzgledem

finansowym. No. Po prostu zarabiatam wiecej jako kelnerka (Renata, 2_05).

W przypadku rozméwczyni deficyt uznania i zwigzany z nim subiektywny dysonans
pomiedzy naktadami i kosztami zwigzanymi z aktywnosciami edukacyjnymi

a rezultatami finansowymi oraz poczucie zamknietych drog dalszego rozwoju byty
najwazniejszymi przyczynami wystgpienia zmiany refleksyjnosci edukacyjnej. Badana,
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w kontekscie swoich wszystkich aktywnosci edukacyjnych zwigzanych z realizowang
$ciezka i podejmowanych w obrebie pewnego typu refleksyjnosci edukacyjnej, zaczeta
postrzegac swojg pozycje jako catkowicie przedmiotowa.

[...] uzmystowitam sobie, ze w tych wszystkich studiach, edukacjach i nawet w pracy
ostatecznie, wszedzie bytam narzedziem dla kogos. Do realizacji ich celéw. | czutam sie jak

ten taki, no nie wiem, mtotek (Renata, 2_05).

W rezultacie rozméwczyni dokonata zmiany swoich wartosci i strategii zyciowych,
co bezposrednio wigze sie z nowa refleksyjnoscig edukacyjna. Zrezygnowata

z dotychczasowej pracy, zmienita miejsce zamieszkania i kontestuje dotychczas
uznawane wartosci zwigzane z uczeniem sie, jak na przyktad wiare w formalne
instytucje edukacyjne. Nie oczekuje zadnego wsparcia od instytucji zewnetrznych,
ktérym obecnie niemal zupetnie nie ufa. Definiujagc na nowo swoje podejécie do
edukacji, rozmoéwczyni podjeta dziatania samoksztatceniowe dotyczace zupetnie
nowych dla niej dziedzin. Rozszerzyta réwniez zakres trosk i celéw, jakie wigze ze
swoim rozwojem. Nie jest on juz ukierunkowany wytacznie na ksztattowanie kariery
zawodowej, ale rdwniez na zapewnienie adekwatnych warunkéw zycia oraz na rozwéj
dajacy poczucie osobistego spetnienia.

A z kolei to wszystko wczesniej, co ja robitam, to byta realizacja marzen, ale jakby to zycie
nie byfto na pierwszym miejscu. Ja nie twierdze, ze to co robitam, to prébowatam innym
zaimponowac. Ale wydaje mi sie, ze takie poczucie dowartosciowania, ze jest duzo ludzi,
ktdrzy moéwia:,o, super sobie datas rade”, byto jednak gdzie$ tam wazne. A w pewnym
momencie stwierdzitam, ze to nie przelewa sie na satysfakcje zycia w wielu innych

aspektach. | stad jakby przewrdcenie wszystkiego do géry nogami (Renata, 2_05).

Innym przyktadem braku uznania jako elementu wptywajacego na wystapienie dynamiki
zmiany typu refleksyjnosci edukacyjnej jest rozmoéwca, ktéry sumiennie wykonywat przez
wiele lat swojg prace w zaktadzie przemystowym, a mimo to nie miat poczucia uznania za
swojq prace. Brak uznania wiazat sie z silnym poczuciem bycia zastepowalnym, brakiem
podmiotowego traktowania przez pracodawce oraz brakiem perspektyw na rozwdj.
Odczucie uznania i satysfakcji osobistej odnajdywat natomiast przy wykonywaniu
dodatkowych zaje¢, ktére w zatozeniu miaty jedynie uzupetniac rodzinny budzet.

[...] w miedzyczasie sobie robic takie, ze tak powiem, fuchy, zaczatem zauwazac, ze ludzie
doceniajg takich ludzi, ktoérzy cos tam potrafig, duzo potrafig réznych rzeczy. Czasami az

gtupio mi byto, bo ktos sie mnie pytat: umie pan to? Umiem. To? Umiem. No, to wszystko
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pan umie. Ja mowie: no... Sorry, ale te rzeczy umiem, nie? I... No i od tego sie to zaczefo,
ze kurcze, no, tak troche sie marnuje w tej pracy, nie? Bo robie jedno i to samo, nie jestem
doceniany tak, jak na przyktad... U tych ludzi, u ktérych tam pracuje, nie? No i stad sie
wzigt pomyst, zeby sie w ogdle przebranzowic (Albert, 1_20).

Zmiana wymagata od rozméwcy przetamania utrwalonego przez wiele lat sposobu
dziatania zwigzanego z ciggtoscig zatrudnienia i stabilnoscig w zyciu prywatnym.
Wymagata réwniez intensywnego zaangazowania sie w zdobywanie nowych
umiejetnosci oraz opracowanie nowego planu dziatania i rozwoju. Szczegolnie pomocne
w tym procesie okazato sie skorzystanie z profesjonalnej pomocy doradcy zawodowego.
W przypadku tego rozméwcy wskazana sytuacja zakoriczyta sie zmiang pracy na lepsza

i zwigzana z wiekszym uznaniem okazywanym pracownikowi oraz zaangazowaniem

w aktywnosci edukacyjne prowadzace do uzyskania nowych kwalifikacji zawodowych.

Kolejnym uwarunkowaniem, ktére sprzyja wystapieniu dynamiki zmiany refleksyjnosci
edukacyjnej, jest doswiadczenie trajektorii biograficznej. Pojeciem tym, w teorii Fritza
Schutze, okresla sie szczeg6lne doswiadczenie jednostki polegajace na narastaniu coraz
bardziej dojmujgcego i pozbawionego wyjscia cierpienia, ktore ostatecznie prowadzi do
anomii spotecznej. Wedtug Fritza Schitze trajektoria to:,zasada podlegania zewnetrznym
uwarunkowaniom, na ktére jednostka lub grupa nie ma wptywu, potagczona zazwyczaj

z cierpieniem; trajektorig indywidualng jest np. ciezka choroba, trajektorig kolektywng
bywa wojna” (Schitze, 1997). W szerszym sensie za trajektorie mozna uzna¢ kazdy,
niezaleznie od jego powodu, pogtebiajacy sie kryzys biograficzny lub podleganie
zewnetrznym okolicznosciom, ktére prowadzg jednostke do sytuacji catkowitej
podlegtosci zewnetrznym uwarunkowaniom oraz utraty kontroli nad wtasnym zyciem.
Osoby doswiadczajace trajektorii tracg poczucie decyzyjnosci i odpowiedzialnosci za
swojg biografie - czesto dziatajg czysto reaktywnie. Sytuacja taka powoduje koniecznos¢
przedefiniowania sytuacji zyciowej i okreslenia jej na nowo, czego mozna dokona¢
samodzielnie lub, co czestsze, z pomoca z zewnatrz, np. jakiejs osoby lub instytuciji.

Przyktadem doswiadczonej trajektorii jako czynnika wptywajacego na wystapienie
dynamiki zmiany typu refleksyjnosci edukacyjnej jest sytuacja rozmoéwcy, ktory
zrzadzeniem losu zmuszony byt do porzucenia studiéw i przejecia rodzinnego
gospodarstwa. Mimo wczesniejszego braku wiedzy w tej dziedzinie, silny imperatyw
poczucia obowigzku i ambicja pozwolity mu na samodzielne zdobycie koniecznej wiedzy
i umiejetnosci, co z czasem zaowocowato sporym sukcesem ekonomicznym. Stato sie to
jednak kosztem zdrowia rozméwcy.
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mam zaliczong rwe kulszowg, mam rozwalone kolano, do operacji juz sie kwalifikuje, bo
tam fgkotka jest peknieta, tak ze tutaj mowie, zdrowie to juz nie pozwala tego... | nawet
nie mam mozliwosci zoperowac tego kolana, bo trzeba byc¢ rano i wieczorem... (Karol,
2_09).

Nie mogac sobie poradzi¢ z narastajgcym cierpieniem fizycznym pogtebiajacym sie

w wyniku koniecznosci ciggtej pracy w gospodarstwie, rozméwca postanowit catkowicie
przedefiniowad swoja rzeczywistos$¢. Zadecydowat o koniecznosci zaprzestania
dziatalnosci gospodarstwa i zmiany charakteru pracy na mniej absorbujacy fizycznie,
rownie dochodowy, a jednoczesnie zgodny z zainteresowaniami z okresu studiéw

i dajacy osobistg satysfakcje. W tym celu zaplanowat szereg innych niz w przypadku
wczesniejszego zajecia aktywnosci edukacyjnych, gtéwnie w formie samoksztatcenia, jak

tez dziatania praktyczne.

Wczesniej to takie byty zainteresowania caty czas mechanika, mechanika, no i w koncu

wracam do tego, tylko troszke inaczej (Karol, 2_09).

Zmiana wigzata sie z przeformutowaniem znaczenia nadawanego aktywnos$ciom
edukacyjnym. Z nastawienia na podporzadkowanie biezagcym pragmatycznym
potrzebom, przeksztatcit swoje podejscie w proaktywne, ukierunkowane na osiggniecie
samodzielnie postawionego celu rozwojowego i czerpanie profesjonalnej satysfakcji

z realizowanej sciezki rozwojowej. Warto podkresli¢, ze wykonanie tych ostatnich
przynosi rozmowcy uznanie otoczenia, co jest dla niego dodatkowg motywacja.

Innym przykfadem trajektorii jako czynnika zmiany refleksyjnosci edukacyjnej jest
historia rozméwczyni, ktéra przez dtugi czas, wychowujac kilkoro dzieci, pozostawata

w zwigzku matzenskim z osobg uzalezniong, ktéra stosowata wobec niej przemoc.

W pewnym momencie sama popadta we wspotuzaleznienie, ograniczyta kontakty
spoteczne, wycofata sie z zycia. W koncu postanowita szuka¢ pomocy w grupie AA. Dzieki
udzielonemu wsparciu, zdecydowata sie zmienic swoje zycie. Krétko po terapii, nie chcac
by¢ dtuzej zalezna od meza, poprosita poznang tam osobe o pomoc.

pojechatam kiedys do pana, ktory jest terapeuta, psychologiem. Miatam takg trudng
sytuacje w domu z mezem i z dzieciakami. Tak troche tez wtasng i pojechatam o pomoc.
Porozmawiac. | pan mi zaproponowat u siebie prace na kuchni. Ja tam zdobywatam same

niesamowite doswiadczenia (Mira, 4_03).
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W sytuacji rozméwczyni zmiana dotyczyta nie tylko podjecia pracy, ale tez rozpoczecia
wielu nowych i angazujacych ja aktywnosci edukacyjnych, w tym zwigzanych

z dziatalnoscia spoteczng i realizowaniem pasji. Doswiadczenie tej uczestniczki badania
w wyrazny sposéb pokazuje oddziatywanie trajektorii, ktéra pozbawia jednostke
kontroli nad swoim zyciem. Cztowiek prébuje stosowac rézne sposoby radzenia sobie,
ktére czesto sg nieskuteczne lub niekonstruktywne (wspotuzaleznienie). Prowadzi to

do destabilizacji i zatamania zycia, a w dalszym etapie do normalizacji i pogodzenia sie

z zaistniala sytuacja. Tak silne oddziatywanie kryzysu biograficznego najczesciej wymaga
wsparcia z zewnatrz, ktére pozwoli przetamac trajektorie. Wynikiem tego najczesciej jest
zmiana i przeksztatcenie tozsamosci, ktdrg rozmodwczyni okresla jako ,nowe zycie”.

No dla mnie to szczegdlnie na pewno, najwazniejsze na ten moment to jest, No to

moje zycie, to nowe zycie, ten ruch trzezwosciowy, to jest dla mnie najwazniejsze. Ale
powiedziatabym, ze jest na jednym poziomie to spiewanie, bo ono mi bardzo duzo daje
takiej satysfakcji niesamowitej (Mira, 4_03).

Nastepnym czynnikiem wptywajagcym na zmiane stylu refleksyjnosci edukacyjnej jest
wyzwalacz lub bodziec procesow edukacyjnych, czyli rodzaj niespodziewanego
zdarzenia poczatkujacego zmiane. W badaniu pojecie to zostato zaczerpniete

z roznych nauk spotecznych, jednak najbardziej zblizony charakterem jest ,bodziec”
wystepujacy w nauce o komunikowaniu. Wedtug Barbary Sobkowiak moze to by¢ idea,
uczucie, mysl lub zdarzenie, ktére zarejestrowane (dostrzezone) za pomoca zmystow
(percepcja) i odpowiednio zinterpretowane (interpretacja) powoduje pojawienie sie
jakiej$ informacji, ktéra moze stanowic rozpoczecie dalszych proceséw (Sobkowiak,
1998). W kontekscie omawianego przypadku wyzwalacz/bodziec bedzie poczatkowat
zmiany typu refleksyjnosci edukacyjnej. Zdarzenie to moze powodowac reakcje
natychmiastowe lub przesuniete w czasie.

Przyktadem dynamiki zapoczatkowanej przez wyzwalacz/bodziec jest historia
rozmowczyni, ktéra podjeta sie nowych aktywnosci edukacyjnych z uwagi na

emocjonalne odczucia wywotane kontaktem z nowo narodzonym dzieckiem

Z niepetnosprawnosciami.

u moich przyjaciot urodzit sie chtopiec z zespotem Downa i sie okazato, ze po prostu ide
w tg strone, dlatego zrobitam sobie. .. przy oligofrenopedagogice zrobitam sobie i tu,
i tu zapis, dlatego ze to troche byto podyktowane tym, co mowie, takimi zawodowymi

W pracy przestankami, ale réwniez tym, ze urodzit sie (...), chciatam wiedzie¢ wiecej,
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chciatam jg wspierac, chciatam po prostu jako$ pomaoc i myslatam, ze wiasnie to tez
bedzie dobra droga (Sylwia, 3_03).

Zmiana wywotana przez doswiadczenie niespodziewanego bodzca, wyzwalacza ma
potencjat przekierowania $ciezki biograficznej i wyzwolenia u osoby dorostej nowych
dazen i sposobdw na ich zrealizowanie. Odwotujac sie do koncepcji refleksyjnosci,
zdefiniowanie nowej troski zyciowej, ktérej realizacja moze by¢ osiggnieta przez uczenie
sie, moze wyzwoli¢ u osoby nastawionej wczesniej na przetrwanie lub pragmatyczny
utylitaryzm silng postawe ukierunkowang na zdobywanie nowych umiejetnosci

i angazowanie sie w zréznicowane aktywnosci edukacyjne zwigzane z nowym obszarem
trosk. Kolejnym przyktadem takiej zmiany jest historia kobiety, ktéra wykonujac przez
wiele lat prace, ktore traktowata wytacznie jako zrédto utrzymania, nie angazowata sie
w rozwaj. Natrafiwszy w wyniku zbiegu okolicznosci na specyficzng kategorie rzemiosta,
odkryfa w nim osobistg pasje i sposob na zycie. W znaczacy sposéb wptyneto to na

jej podejscie do uczenia sie i rozwoju. Zaczeta by¢ bardziej aktywna, wewnetrznie
zdeterminowana i zaangazowana, aby realizowac sie w ramach tej aktywnosci.

W badaniu zidentyfikowano réwniez wiele przyktadéw obrazujgcych wptyw zagrozenia
przymusowgq zmiang. Wiekszo$¢ z nich dotyczy utraty pracy, co czestokro¢ wywotuje

u dotknietych tym faktem badanych intencjonalne dziatania w obszarze aktywnosci
edukacyjnej, czesto w zupetnie nowym kierunku i w oparciu o zupetnie inne niz
dotychczas refleksyjnosci. Dziatania te mogga by¢ efektem samodzielnego procesu lub
wynikiem wsparcia zewnetrznego.

Przyktadem samodzielnych dziatarh w zakresie kreacji procesu zmiany stylu refleksyjnosci
edukacyjnej pod wptywem zagrozenia brakiem pracy jest doswiadczenie rozmoéwcy

z dtugoletnim doswiadczeniem zawodowym. W sytuacji zagrozenia zwolnieniem
dokonuje swoistego remanentu posiadanych kompetencji oraz ujawniajacych sie
nowych zainteresowan zawodowych, wskazuje obszary warte rozwiniecia i zaczyna
planowac zwigzane z nimi aktywnosci edukacyjne. Okreslajagc nowy kierunek rozwoju,
zmienia takze sposob realizowania sciezki edukacyjnej, z podporzadkowanego biezagcym
potrzebom i wyzwaniom zawodowym na strategiczne planowanie ukierunkowane na
dalekosiezny cel, ktéry sam sobie okredlit.

[...] dowiedziatem sie, ze nie bede dalej pracowat, w zwigzku z czym pomyslatem sobie,
no to okej, to co dalej z mojg pracg zawodowa, i zdecydowatem, ze... zdecydowatem

bardzo swiadomie, ze usprawnienia, ktdrymi sie zajmowatem, usprawnienia procesow
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biznesowych i usprawnienia takie operacyjne, to jest krok do tego... to jest dobry krok
i ja lubie to robi¢, daje mi to mndstwo frajdy, natomiast jest to troszke podejscie takie
bardzo tradycyjne, i wiasnie w momencie, kiedy uwolnitem gtowe od biezacych zajec,

uswiadomitem sobie, ze swiat poszedt znaczgco naprzdd. .. (Ludwik, 3_06).

Zmianie stylu refleksyjnosci towarzyszy proces uczenia sie biograficznego, ktory jest
niezbedny do dokonania transformacji w sposobie dziatania, myslenia i nadawania
senséw swojej aktywnosci. Zagadnienie to omawiat Jack Mezirow, ktéry nazwat je
uczeniem sie transformacyjnym (Perkowska-Klejman, 2018). Polega ono na zmianie
sposobu spostrzegania i interpretowania rzeczywistosci. Elementem niezbednym

do takiego procesu jest myslenie refleksyjne, pojawiajace sie w trakcie dziatan
pozwalajacych na dostrzezenie innych swiatopogladéw, kontekstow rzeczywistosci,
wartosci, faktow spotecznych itd. W wyniku refleksji nad tymi zagadnieniami

i skonfrontowania ich z wczesniejszymi pogladami moze dojs¢ do ich kontestacji na bazie
nowych doswiadczen. W konsekwencji dochodzi do reinterpretacji sposobu postrzegania
rzeczywistosci i na tym fundamencie do poszerzenia swiatopogladu o nowe elementy

i jego zmiany na nowy. Zmiana, radykalna i nieodwracalna, nie jest jednak prosta,

gdyz wymaga mozliwosci kontaktu z nowymi elementami oraz pewnej otwartosci
intelektualnej na ich wptyw. Moze sie to dokonac np. dzieki kontaktowi z nowga wiedzg,
podrézy do innego kraju, wejsciu w nowe Srodowisko, rozpoczeciu korzystania z nowej
technologii itp. Pozwala to wyjs¢ poza schemat znaczeniowy okreslany przez Mezirowa
ramg odniesienia, co prowadzi do dylematu dezorientacyjnego i kontestacji wtasnych
pogladéw. Mezirow opart swoja teorie na wynikach badan kobiet, ktére powracaty do
nauki po zakonczeniu w swoim zyciu etapu zwigzanego z dziataniami wykonywanymi

w poczuciu obowigzku opieki nad rodzing. Autor ten dostrzegt, ze powracajace na studia
kobiety przechodzity transformacje ztozong z 10 faz (Perkowska-Klejman, 2018, s. 39-40):

1. Dezorientujace dylematy. Pod wptywem jakiegos wydarzenia lub zespotu wydarzen
uruchamiany jest proces zmian ramy odniesienia. [...]

2. Wglad w siebie (self-examination). Implikacje wynikajace z autoanalizy generujg
pewne negatywne uczucia np.: strach, ztos¢, poczucie winy i wstydu. Uczucia te wynikaja
z niepokoju, poniewaz zachwiany zostat dotychczasowy sposéb postrzegania $wiata. [.. ]

3. Krytyczna ocena zatozen. Osoba podejmuje krytyczna refleksje nad niektorymi ze
swoich podstawowych przekonan. [...]
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4. Zauwazenie i akceptacja wspoétwystepowania frustracji poznawczej u innych
osob. Podmiot dostrzega innych ludzi, bedacych w podobnej sytuacji i doswiadczajacych
podobnego jak on stanu niezadowolenia. [...]

5. Doswiadczanie nowych rdl, relacji miedzyludzkich i dziatan. Refleksyjne
spojrzenie na rzeczywistosc i racjonalny dyskurs prowadzi do odnalezienia nowych,

alternatywnych kreacji zyciowych” [.. ]

6. Planowanie sposobu dziatania. Osoba w procesie transformacji planuje
dalsze dziatania, ktére bedg zgodne z jej nowym, wiekszym i bardziej elastycznym
Swiatopogladem.

7. Zdobycie nowej wiedzy i umiejetnosci. Podmiot angazuje sie w rozwdj osobisty,
uczy sie, zdobywa konkretng wiedze i umiejetnosci. Celem tej aktywnosci jest realizacja
wiasnych planéw. [.. ]

8. Wdrazanie sie do nowych rél. Osoba zmienia swoje zyciowe potozenie i doswiadcza
rzeczywistosci, bedac w nowej roli. Jest sktonna do modyfikacji swoich zachowan
i dostosowywania sie do nowych wymagan.

9. Budowanie pewnosci siebie w nowych rolach i relacjach. Podmiot z wiekszg
pewnoscig siebie odnajduje sie w nowym potozeniu. [...]

10. Reintegracja witasnego zycia w oparciu o nowe perspektywy. Proces
transformacji polega na integracji nowych perspektyw w taki sposob, aby wspoétgraty ze
starymi perspektywami cztowieka, co prowadzi do uelastycznienia Swiatopogladu.

Przyktadem obrazujagcym podobng zmiane jest rozmowczyni, ktéra po ustaniu
obowigzkdéw zwigzanych z realizacjg waznych dla niej rél spotecznych w ramach rodziny
i pracy zawodowej, podjeta na nowo aktywnosci edukacyjne porzucone we wczesnej
miodosci.

Wazne jest, zeby, ja tak uwazam, zeby w zyciu jakby nie zamykac sie, ze jak juz cztowiek
jest na emeryturze, to wiasciwie co, tylko moze jakas dziatka, marchewka i wnuki. U mnie
byto troszke inaczej, bo faktem jest, ze poswiecitam sie wychowaniu dzieci i w no juz
duzym, takim poznym wieku, jak dzieci sie usamodzielnity, ja zaczetam zwracac uwage
na swoje potrzeby, na to kim jestem, co chce, jak dalej sobie pouktadac zycie. | wtasnie
pomyslatam tak spontanicznie bardzo [Smiech], przypominajac sobie lata bardzo, bardzo
wczesne, ze bardzo lubitam zeglowac. No wiec dlaczego nie. Zrobitam sobie w Polsce
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patent, powstata bardzo fajna taka grupa zaprzyjazniona i zorganizowatam rejs taki

wakacyjny na Chorwacje (Cecylia, 4_09).

Ostatnia kwestig poruszanym w zwiazku z zagadnieniem zmiany stylu refleksyjnosci
edukacyjnej jest zwigzana z procesami decyzyjnymi koncepcja Path Depencence (PD),
czyli zaleznosci od Sciezki. Jest ona ideg uksztattowang na gruncie ekonomii w latach
80. XX wieku przez Briana Arthura i Paula Davida jako alternatywa do ortodoksyjnego
widzenia rozwoju gospodarczego (Mieleszko, 2020). Zdaniem tych badaczy mechanizm
wolnorynkowy w szczegolnych okolicznosciach prowadzi do upowszechnienia sie
gorszego produktu, mimo ze istnieja dobra alternatywne, zaspokajajace te sama
potrzebe. Przyktadem takiej sytuacji byta dla nich konkurencja klawiatury w uktadzie
QWERTY z nominalnie lepsza klawiatura w uktadzie Dvoraka, ktdra ostatecznie przegrata
z powodu zafiksowania decyzyjnego na istniejacym od dawna produkcie, czyli PD.
Autorzy koncepcji procesy decyzyjne z nig zwigzane postrzegali w 3 fazach:

1. Preformacji, gdzie pod wieloma katami i r6zny sposéb szacowane sg opcje decyz;ji.
Faza konczy sie tak zwanym Critical Juncture, czyli krytycznym momentem,
w ktorym opcje sa zawezane, a dziatania i poglady kierunkowane.

2. Formadji, ktéra konczy sie zamknieciem wokot jednej okreslonej opcji decyzyjnej,
tak zwanym Lock In, czyli blokowaniem.

3. Zaleznosci od Sciezki, czyli Path Dependence, kiedy raz podjeta decyzja jest powielana.

Koncepcja PD zyskata uznanie w badaniach spotecznych i stosowana jest rowniez do
wyjasniania zjawisk w ramach dziatania instytucji, organizacji, a takze jednostek i grup.
Moze ona postuzy¢ do zobrazowania catosciowego przebiegu procesu zmiany w zakresie
dynamiki $ciezek edukacyjnych i realizowanych typéw refleksyjnosci edukacyjnej. W tym
wypadku réwniez mamy do czynienia z pewnym nieokre$lonym zakresem formowania
sie decyzji, punktem poczatkowym oraz dalszg zalezng od niego sciezka, ktdra utrzymuje
raz obrany kierunek. Pierwotne warunki i zdarzenia majq najistotniejsze znaczenie,

gdyz determinujg dalszy przebieg dziatan i stanowig jedyne miejsce, w ktérym mozna
zablokowac¢ dalszy rozwaj Sciezki. Stan zablokowania oznacza nieustanne pojawianie

sie pierwotnego wyboru, co jest wynikiem dazenia do obnizenia kosztéw, zachowania
energii lub unikniecia innego kosztownego w opinii kreujgcego sciezke dziatania. Bedaca
skutkiem zaleznosci od raz obranej sciezki powtarzalno$¢ zamyka na inne, potencjalnie
korzystniejsze wybory i alternatywy dziatan, ale przynosi tez mozliwe korzysci w postaci
obnizenia kosztow, zwiekszenia pewnosci dziatania i osiggniecia maksymalnych mozliwosci
rozwojowych w jego obrebie. Z takiego stanu mozna wyjsc¢ tylko w wypadku interwengji
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zewnetrznej lub szoku/kryzysu naruszajacego podstawy catej struktury decyzyjnej Sciezki.
Sytuacje zaleznosci od Sciezki przez jej zablokowanie zobrazowano na rysunku 1.

O
O
O O
O
OO
O

O

0O

Rysunek 1. Zalezno$¢ od $ciezki — Path Dependence.

Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie: Sydow, Schreydgg, Koch, 2008.

Sytuacja, w ktorej pod wptywem wewnetrznej refleksji, zewnetrznej ingerencji lub szoku/
kryzysu dochodzi do zmiany $ciezki, zostata przewidziana w teorii PD jako mozliwa,

ale z powodu koniecznego naktadu energii ciezka do przeprowadzenia. Dochodzi¢ ma
do niej pod przymusem, z uwagi na okolicznosci, w wyniku dziatan wspierajacych lub
wewnetrznej refleksji, co w zasadniczy sposdb odpowiada przedstawionym wczesniej
zaobserwowanym przyktadom dynamiki zmiany $ciezek edukacyjnych i typow
refleksyjnosci edukacyjnej. Na rysunku 2 przedstawiono taki moment rozwoju sciezki.

=

Rysunek 2. Punkt zmiany sciezek edukacyjnych.

Zr6dto: Opracowanie wiasne na podstawie: Sydow, Schreydgg, Koch, 2008.
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Niemieccy badacze Georg Sydow, Georg Schreyogg i Jochen Koch zaproponowali,

aby przedstawiong sytuacje uwzglednic jako czwartg faze zaleznosci od sciezki, ktorg
okreslili jako Breaking Lock In, czyli przetamanie blokady (Sydow, Schreyogg, Koch, 2008).
Autorzy ci uwzglednili element dokonywanej zmiany jako naturalny i istotny element
proceséw obrazowanych teorig PD. Przedstawione w rozdziale zagadnienia zwigzane

z dynamikg zmiany sciezek edukacyjnych i typow refleksyjnosci edukacyjnej moga byc
przedstawiane w ten sam sposob.

Ponizej przedstawiono analize przebiegu procesu zaleznosci od sciezki i jej przetamania
dla trzech wybranych przypadkéw zmiennosci. Przedstawione przypadki, z racji
ograniczen wynikajacych z zawezenia tematyki badania do okresu po zakonczeniu
edukacji formalnej, nie zawsze obejmuja wszystkie z faz wyréznianych w teorii PD.

Zaleznos¢ od sciezki w sciezce edukacyjnej rozméwczyni nr 1 (p. rysunek 3):

= Preformacja - po zakonczeniu nauki w szkole sredniej rozméwczyni nie dostata
sie na studia, ktére poczatkowo wybrata. Rozpoczety alternatywny kierunek nie
satysfakcjonowat jej, dlatego go przerwata. Po dwuletniej przerwie edukacyjnej
i doswiadczeniu migracyjnym okazato sie, ze pojawit sie kierunek studiow, ktéry
bardzo jej odpowiadat. Respondentka zgtosita sie na ten kierunek i zostata przyjeta.
= Formacja - kontynuowanie edukacji na studiach wigzato sie ze stypendiami
zagranicznymi, ukoriczeniem wybranego kierunku w Polsce oraz podjeciem
kolejnego kierunku za granica. Kolejne wybory edukacyjne pogtebiaty i zawezaty
specjalizacje w wybranej na wczesniejszym etapie $ciezce rozwoju profesjonalnego.
= Zaleznosc od sciezki (Patch Dependence) — po zakonczeniu studidéw rozmowczyni
podjeta prace za granicy, w niezwykle prestizowej branzy w cenionej organizacji.
Korzystata w niej z licznych szkolen i stale na r6zne sposoby doskonalita swéj
warsztat. Jej praca wigzata sie z ciggtym poznawaniem czegos nowego, co byto
dla rozméwczyni ekscytujace. Odnosita sukcesy, ktére motywowaty jg do dalszego
rozwoju kompetencji, zarébwno poprzez uczestnictwo w zorganizowanych formach,
jak tez samoksztatcenie. Rozwijanie wiedzy i umiejetnosci pochtaniato wiele czasu
i zasobow rozmoéwczyni.
= Przelamanie blokady (Breaking Lock In) - w pewnym momencie rozmowczyni
stwierdzita, ze praca nie daje jej oczekiwanej satysfakcji finansowej oraz perspektyw
na rozwoj kariery. Jednoczesnie prestizowy charakter pracy i unikalnos¢
wykonywanych zadan wymagaty od niej niezwykle wysokich kompetencji,
ktére nalezato stale doskonali¢. Koszty byty ogromne i wedtug rozméwczyni
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nie znajdowaty odzwierciedlenia w zarobkach czy awansie. Zaobserwowata, ze
dzieje sie tak w catej branzy i zrezygnowata z pracy. Wrécita do Polski i stara sie
podja¢ zupetnie inng prace, do ktorej przygotowuje sie samodzielnie.

Preformacja Zaleznos¢
od Sciezki

Blokowanie
Moment .
@ @krwyczny 4

Rysunek 3. Schemat zaleznosci od $ciezki rozméwczyni nr 1.

Rozwéj

Przetama-
nie

Zaleznos$¢ od Sciezki w sciezce edukacyjnej rozméwecy nr 2 (p. rysunek 4):

= Przelamanie blokady (Breaking Lock In) — po zakonczeniu szkoty sredniej o profilu
mechanicznym rozmoéwca kontynuowat nauke na studiach politechnicznych. Nie
miat doktadnie sprecyzowanej wizji kariery zawodowej, ale wigzat jg z kierunkiem
podjetych studiow. Z powodu sytuacji rodzinnej rozmoéwca musiat jednak przerwac
studia i przeja¢ rodzinne gospodarstwo rolne. Wigzato sie to z koniecznoscia
rozwiniecia zupetnie nowych dla niego kompetengji.

= Zaleznosc od sciezki (Patch Dependence) — przez kilkanascie lat rozmowca
z sukcesem samodzielnie prowadzit przejete gospodarstwo rolne. W celu rozwoju
produkcji rolnej i zwierzecej poszerzat swojg wiedze i umiejetnosci. Uczyt sie poprzez
kursy i szkolenia, ale gtéwnie samoksztatcenie w zakresie rolnictwa.

= Przelamanie blokady (Breaking Lock In) — problemy zdrowotne wywotane
wieloletnig wyczerpujaca pracg fizyczng w gospodarstwie spowodowaty, ze
rozmoéwca zdecydowat o koniecznosci porzucenia rolnictwa i podjecia innej
pracy. Postanowit powrdci¢ do wczesniejszych pasji zwigzanych z realizowanym
kierunkiem technicznym i wykonywac inny zawdéd. Obecnie rozmoéwca, poprzez
samoksztatcenie, rozwija kompetencje w zakresie wybranej profesji i podejmuje
pierwsze préby. Wkrotce ma zamiar catkowicie porzucic rolnictwo i otworzy¢ wiasng
dziatalnos¢ w tej dziedzinie.
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Zaleznos¢
od sciezki

nie

Przetama-
nie

Rysunek 4. Schemat zaleznosci od sciezki rozméwcy nr 2.

Zaleznos¢ od sciezki w sciezce edukacyjnej rozmdéwczyni nr 3 (p. rysunek 5):

Preformacja - po zakonczeniu nauki w szkole zawodowej rozmdéwczyni podjeta
prace zwigzana z zawodem i kontynuowata nauke w technikum. Jednak ostatecznie
porzucita szkote i skupita sie na pracy. Po kilku latach weszta w zwigzek matzenski,

a nastepnie, rodzac kolejne dzieci, korzystata z przystugujacego jej urlopu
macierzynskiego. W tym czasie jej zakfad pracy zostat zlikwidowany.

Formacja - po powrocie z ostatniego urlopu macierzynskiego rozmoéwczyni
podejmowata rozne prace, do ktérych byta kierowana przez urzad pracy. Korzystata
tez z oferowanych jej szkolen. Jej sytuacja rodzinna byta trudna z uwagi na natég
alkoholowy meza. Podstawowe troski i ich realizacja wigzaty sie w tym czasie

z wypetnianiem roli matki i dbaniem o gospodarstwo domowe.

Zaleznos¢ od sciezki (Patch Dependence) — zadna z prac podejmowanych

przez rozmowczynie nie miafa statego charakteru, zas kompetencje rozwijane na
szkoleniach okazywaly sie nieprzydatne. Rozmoéwczyni przez szereg lat pozostawata
w zaleznosci od subsydiowanego zatrudnienia zwigzanego z ofertami powiatowego
urzedu pracy. W zyciu prywatnym skupiata sie na opiece nad dzie¢mi i mierzyta sie
z doswiadczeniem bycia w toksycznej relacji z mezem.

Przelamanie blokady (Breaking Lock In) - rozmdwczyni stafa sie ofiarg przemocy
domowej ze strony meza. Doswiadczenie narastajacego kryzysu, ktéry doprowadzit

do poczucia utraty kontroli nad wtasnym zyciem, sktonit jg do poszukiwania pomocy

W organizacji pomocowe;.

Zaleznos< od sciezki (Patch Dependence) - z chwilg rozpoczecia terapii
rozmoéwczyni weszta w nowe Srodowisko i zaczeta udzielac sie spotecznie. Rozwineta
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hobby, ktére w mtodosci porzucita pod presjg meza. Znalazta tez statg prace, w ktorej

Zaleznos¢
od $ciezki

dzieki samoksztatceniu i praktyce rozwijata nowe kompetencje.

Preformacja Formacja Zalezno$¢
od sciezki

Blokowanie Praca Praca _ Praca
Urzad interwen- @ interwen- g interwen-
pracy cyjna cyjna cyjna

Rysunek 5. Schemat zaleznosci od sciezki rozméwczyni nr 3.

*%%

Przedstawiona analiza przemian, jakie zachodzg w sposobie ksztattowania Sciezek
edukacyjnych pokazuje, ze przyjmowany styl refleksyjnosci edukacyjnej nie musi
by¢ trwata i niezmienng dyspozycja jednostki. Zmiana lub znaczaca modyfikacja
stylu jest mozliwa, chociaz nastepuje najczesciej w wyniku waznych wydarzen lub
procesow, ktére wptywaja na zidentyfikowanie nieadekwatnosci lub nieaktualnosci
obecnego sposobu dziatania i prowadza do zredefiniowania dotychczasowej ramy
odniesienia.

Jak pokazujg doswiadczenia uczestnikow badania, zmiana stylu dziatania

wymaga najczesciej duzego nakfadu energii i zaangazowania, co zwigzane jest

z koniecznoscia przetamania zaleznosci od $ciezki, trajektorii lub utrwalonych
schematéw biograficznych. Wymaga podjecia ryzyka zaczecia czegos nowego,
wykraczajgcego poza oswojone i dobrze znane sposoby dziatania, wyznawane
wartosci lub dotychczas priorytetowe cele i troski. Co wiecej, osoba decydujaca sie
na zmiane nie ma gwarancji sukcesu, ale najczesciej jej decyzja wynika z dazenia
do rozwoju i zwiekszania swojego dobrostanu, potrzeby uzyskania uznania

lub podmiotowej samorealizacji. Z tego powodu proces ten jest wymagajagcym
doswiadczeniem. Powodzenie transformacji wymaga niekiedy skorzystania ze
pomocy z zewnatrz — wsparcia otoczenia spotecznego, specjalistycznej pomocy
profesjonalisty lub instytucji. Swiadomos¢ i wiedza na temat dostepnego wsparcia
moze ufatwiac¢ jednostkom podjecie wysitku na rzecz zmiany.
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Odnoszac sie do teorii Jacka Mezirowa, warto dodac¢, ze proces transformacji
biograficznej, jaka jest zmiana stylu refleksyjnosci, w rozumieniu andragogicznym sam
w sobie jest procesem uczenia sie. Doswiadczenie transformacji, zmiany ram odniesienia
wigze sie z rozwojem w réznych wymiarach — osobistym, spotecznym, intelektualnym

i etycznym. Zwigzany jest rowniez bezposrednio z realizowaniem praktyki refleksyjnosci,
ktéra pozwala przeformutowac jednostce swoj modus vivendi w relacji do zewnetrznych
okolicznosci, w jakich sie znajduje.
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IV. Czynniki wptywajace na podejmowanie
aktywnosci edukacyjnej

W celu okreslenia mozliwie petnego obrazu sposobéw angazowania sie w aktywnos¢
edukacyjna uczacych sie dorostych, w analizie historii i wypowiedzi uczestnikdéw badania
poszukiwano odpowiedzi na pytania, jakie czynniki wptywajg na decyzje i wybory
dorostych dotyczace uczestnictwa w edukacji oraz jakie sg zaleznosci miedzy nimi.
Zwracano uwage na to, co utatwia i co utrudnia uczenie sie w dorostosci, jakie zrodta
wsparcia pomagajg przezwycieza¢ napotykane bariery oraz jakie s mechanizmy
radzenia sobie z nimi przez samych uczacych sie. Wazne byto zwrdcenie uwagi na
wspotzaleznosci miedzy réznymi czynnikami, a w szczegdlnosci miedzy zasobami

i dyspozycjami osobistymi a zewnetrznymi uwarunkowaniami oddziatujgcymi na

jednostke.

1. Wybrane czynniki spoteczno-demograficzne

Uczestnicy badania byli dobrani w sposéb celowy ze wzgledu na wybrane czynniki
spoteczno-demograficzne (por. rozdziat I1.4.1). Wsrod tych czynnikow byty pte¢, wiek,
miejsce zamieszkania, wyksztatcenie i status na rynku pracy. Dobér uczestnikow zaktadat, ze
wszyscy beda osobami aktywnie uczacymi sie. Pomimo jakosciowego charakteru badania

i braku reprezentatywnosci proby, zaobserwowano jednak pewne tendencje dotyczace
cech uczestnikdw w ramach wyszczegdlnionych grup przyjmujacych okreslony styl
refleksyjnosci edukacyjnej. Ponadto analiza doswiadczen i sciezek edukacyjnych pozwolita
wskazac na réznego typu powigzania miedzy czynnikami spoteczno-demograficznymi oraz
innymi zidentyfikowanymi czynnikami oddziatujagcymi na zaangazowanie w aktywnos¢
edukacyjng oséb dorostych opisanymi w dalszej czesci rozdziatu.

Ple¢

Réznice ze wzgledu na ptec ujawniajg sie w przypadku czesci stylow refleksyjnosci
(wykres 5). Mezczyzni stanowig przewage w grupie o utylitarnym podejsciu do uczenia
sie, a w dodatku nie ujawniajg przemian opisywanych jako edukacyjne zadbanie o siebie
w ramach tego stylu. Réwniez mezczyzni przewazajg w grupie poszukujacych, ktérzy sa
na etapie zagubienia i niesprecyzowania. Kobiety natomiast w istotny sposéb przewazajq
wsrdd uczacych sie o podejsciu normatywnym oraz wsréd ukierunkowanych na rozwdj
zawodowy przez uczenie sie.
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Zroznicowanie to pokazuje, ze ogdlnie kobiety czesciej sg nastawione bardziej
refleksyjnie i biograficznie do uczenia sie oraz wtasnego rozwoju. Wiekszg uwage
przywiazuja do rozwoju i jego planowania zaréwno w zakresie zawodowym, jak

i osobistym. Nadajg réwniez uczeniu sie wieksze znaczenie, szczegolnie w wymiarze
autotelicznym - uczenia sie jako wartosci samej dla siebie. Wigza¢ sie to moze z kilkoma
uwarunkowaniami, ktére majqg charakter kulturowy i strukturalny. W procesie socjalizacji
szkolnej od dziewczynek czesciej wymaga sie sumiennosci, obowigzkowosci oraz
uwaznosci (Jankowska, 2009). Doswiadczenia oraz historie uczestniczek badania
pokazujg takze, ze kobiety czeséciej upatrujg w uczeniu sie i osiggnieciach edukacyjnych
sposobu na przetamywanie r6znego rodzaju stereotypow oraz doswiadczen
ograniczajacych ich aktywnos$¢ lub szanse rozwojowe. Emancypacyjny i wzmacniajacy
wymiar uczenia sie wigze sie z budowaniem poczucia wtasnej wartosci, zwiekszaniem
swojej aktywnosci, dagzeniem do samodzielnosci i niezaleznosci. Kobiety uczestniczace
w badaniu niejednokrotnie wskazywaty na wptyw pfci na pozycje spoteczng

i spotecznie narzucane/okreslane role. Bycie kobieta wigzato sie z obowigzkami
wynikajacymi z macierzynstwa, z koniecznoscig zadbania o osoby zalezne w rodzinie,

z podporzadkowaniem kariery potrzebom rodziny i gospodarstwa domowego, a takze
z finansowym uzaleznieniem od partnera lub meza. Czesciej réwniez mowity o potrzebie
rozwijania i potwierdzania swoich kompetencji i kwalifikacji w zwigzku z ksztattowaniem
kariery — checig awansu, uzyskania podwyzki lub zmiany stanowiska. Edukacja byta dla
nich jednym z dostepnych sposobdw na radzenie sobie z tymi wyzwaniami.

Zroznicowanie ze wzgledu na pte¢ w typach refleksyjnosci

Typ poszukuizcy R
Typ (prze)trwania _—
Typ normatywry |
Ty wywania - G
Typ ukierunkowary | S
Typ utytarny - R

0 5 10 15 20 25

W Pte¢ =K (n=42) mPte¢ =M (n=40)
Wykres 5. Zréznicowanie uczestnikow badania w typach refleksyjnosci ze wzgledu na ptec.
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Wiek

Jesli chodzi o réznice wynikajace z wieku (wykres 6), to osoby mtodsze czesciej
prezentuja styl refleksyjnosci poszukujacej (dominuje pierwsza grupa wiekowa: 25-34
lata) oraz ukierunkowanej (przewaza druga grupa wiekowa: 35-44 lata). Osoby starsze
czesciej sg w grupie refleksyjnosci nastawionej na przetrwanie (wytgcznie osoby

z trzeciej: 45-54 lata i czwartej: 55-64 lata grupy wiekowej) oraz wsréd utylitarnie
nastawionych, ktérzy postanowili zadbac¢ o siebie (wytacznie osoby z czwartej grupy).
Mtodszy wiek os6b nastawionych na poszukiwanie wigze sie albo etapem rozwojowym,
w jakim znajduja sie mtodzi dorosli, albo z niestabilng i nieugruntowang sytuacja
zawodowa. Czestsze ukierunkowanie na rozwdj zawodowy wsréd osob do 44 roku
zycia wigzac sie moze z etapem biograficznego nastawienia na ksztattowanie kariery
zawodowej.

Obecnosc¢ 0séb ze starszych grup wiekowych wsrdd osob przyjmujacych styl
(prze)trwania wigze sie z dlugotrwatym doswiadczaniem barier o charakterze
rozwojowym, ktére prowadza do wyksztatcenia tego stylu. Z charakterystyka podtypu
utylitarnych zadbanych wiaze sie rowniez dojscie do etapu biograficznego, w ktérym
mniejsze zobowigzania wynikajace z wymagan realizowanej roli spotecznej wptywaja na
wiekszy potencjat dla rozwoju osobistego.

Zrdznicowanie ze wzgledu na wiek w typach refleksyjnosci

=

O R, N WK U O O WLWO

8
4
3 3 3
l 02 HEH oo l

Typ utylitarny Typ Typ wyzwania  Typ normatywny Typ (prze)trwania Typ poszukujacy
ukierunkowany

W 25-34 lata 35-44 |ata MW45-54 lata W 55-64 lata

Wykres 6. Zré6znicowanie uczestnikow badania w typach refleksyjnosci ze wzgledu na wiek.
Wyksztatcenie

Zrdznicowanie uczestnikow badania w typach refleksyjnosci ze wzgledu na wyksztatcenie
przedstawiono na wykresie 7. Osoby z wyzszym wyksztatceniem najczesciej prezentuja
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typ ukierunkowany oraz normatywny. Typ normatywny prezentowany jest wytacznie
przez osoby posiadajace wyksztatcenie wyzsze lub bedace w trakcie studiéw wyzszych.
W tych typach istotnym elementem jest wysoka swiadomos¢ celéow, dobér form
ksztatcenia i przekonanie o jego istotnym znaczeniu dla rozwoju kariery lub osobistego.
Zwiagzane to moze by¢ ze swego rodzaju treningiem edukacyjnym i osobistym,
reprodukowanym kapitatem kulturowym i dyspozycjami, a takze rozwinietymi w wyniku
procesu ksztatcenia kompetencjami wptywajacymi na zaangazowanie w uczenie sie —

jezykowymi, cyfrowymi, uczenia sie.

Osoby z wyksztatceniem srednim stanowig zr6znicowana grupe, jesli chodzi

o przyjmowane style, ale wsréd czesciej prezentowanych znajdujg sie typ utylitarny,
poszukujacy oraz nastawiony na wyzwania. Z tymi stylami refleksyjnosci wiaze sie
podejscie pragmatyczne, ukierunkowanie na zdobywanie konkretnych kompetencji
uzytecznych w realizowaniu celéw zyciowych i performatywny charakter trosk

kierujacych zaangazowanie w uczenie sie.

Wsrdéd oséb z wyksztatceniem zawodowym dominuje typ utylitarny oraz, w mniejszym
zakresie, (prze)trwania. Z jednej strony pokazuje to pragmatyczny i podporzadkowany
innym priorytetom stosunek do uczenia sie w dorostosci. Te osoby wiekszg wage
przypisujg posiadaniu i wykorzystywaniu uzytecznych kompetencji niz sposobowi ich
nabywania i formalnemu potwierdzaniu, co w przypadku napotkania barier rozwojowych

wptywa na wieksze ryzyko indywidualne.

Osoby z wyksztatceniem podstawowym stanowity stosunkowo nieliczng grupe
uczestnikdw badania (7 osdb), co ogranicza mozliwosci stawiania uogolniajacych
whnioskow, lecz wsréd uczestnikow badania posiadajacych ten poziom wyksztatcenia
znajdujg sie osoby przyjmujace albo styl (prze)trwania albo styl utylitarny. Przewaga
0s6b o stylu (prze)trwania wskazuje na ograniczone szanse rozwojowe i istotne czynniki
ryzyka biograficznego. Posiadanie wyksztatcenia podstawowego w wielu przypadkach
wigzato sie z réznymi trudnosciami biograficznymi na etapie dorastania lub wchodzenia
w dorostos¢, ktore utrudnity im kontynuowanie edukacji wstepnej. Rébwnoczesnie osoby
z wyksztatceniem podstawowym prezentujace styl utylitarny ujawniajg zaangazowanie
w zdobywanie uzytecznych kompetencji, ktére moga by¢ wykorzystywane w realizacji

sciezki zawodowe;j.
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Zrdznicowanie ze wzgledu na wyksztatcenie w typach
refleksyjnosci
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Typ utylitarny Typ Typ wyzwania Typ normatywny Typ (prze)trwania Typ poszukujacy
ukierunkowany
e=fe=Podstawowe (n=7) Zawodowe (n=13) «=@=Srednie (n=31) el \\/y7sze (n=31)

Wykres 7. Zré6znicowanie uczestnikow badania w typach refleksyjnosci ze wzgledu na wyksztatcenie.

Status na rynku pracy

Osoby zatrudnione stanowity najliczniejsza grupe wsrodd uczestnikdédw badania (55 osob).
Zroznicowanie w tej grupie (wykres 8) w duzej mierze odpowiada rozktadowi typéw
refleksyjnosci w grupie wszystkich uczestnikéw, jesli chodzi o typy uczenia sie
uwzgledniajace rozwoj zawodowy — ukierunkowany, utylitarny, poszukujacy, nastawiony
na wyzwania i normatywny. Rzadziej osoby zatrudnione prezentowaty podtypy utylitarny
nastawiony na zadbanie o siebie oraz zagubiony i nieokreslony poszukujacy. Marginalnie
tez ujawnit sie w tej grupie typ nastawiony na (prze)trwanie.

Wsrod bezrobotnych przewazaty osoby przyjmujace styl poszukujacy, co moze ponownie
wskazywac na znaczenie sytuacji niestabilnosci zawodowej na wypracowanie takiego stylu
refleksyjnosci edukacyjnej. Natomiast wsréd oséb nieaktywnych zawodowo dominowaty
osoby o stylu utylitarnym nastawionym na zadbanie o siebie oraz prezentujace styl
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(prze)trwania. Taki podziat pokazuje z jednej strony osoby, ktére zakonczyty aktywnos¢
zawodowa i znajdujg wiecej czasu dla rozwoju osobistego (emerytura), a z drugiej osoby,
u ktérych brak aktywnosci zawodowej wigze sie z procesami marginalizacji i wykluczenia
(niepetnosprawnos¢, dtugotrwate bezrobocie). Dodatkowo w tej grupie znajduja sie
pojedyncze osoby prezentujace inne style refleksyjnosci — osoby te najczesciej sa w trakcie
przerwy lub zmiany kariery zawodowej z réznych powodow.

Znaczenie statusu na rynku pracy dla przyjmowanego stylu refleksyjnosci i sposobow
angazowania sie w uczenie sie w dorostosci scisle zwigzane jest z takimi czynnikami
jak rola miejsca pracy i pracodawcy oraz dziatania i oferta instytucji rynku pracy
(opisywanymi bardziej szczegdtowo w dalszej czesci tego rozdziatu).

Zroznicowanie ze wzgledu na status na rynku pracy w typach
refleksyjnosci
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Typ utylitarny Typ Typ wyzwania Typ normatywny Typ (prze)trwania Typ poszukujacy
ukierunkowany
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Wykres 8. Zréznicowanie uczestnikow badania w typach refleksyjnosci ze wzgledu na status na rynku pracy.

Miejsce zamieszkania

Jesli chodzi o miejsce zamieszkania (wykres 9), to wyrdznia sie grupa rozméwcoéw
mieszkajgcych w duzych miastach. W tej grupie dominuja osoby przyjmujace

styl poszukujacy, normatywny, nastawiony na wyzwania i ukierunkowany. Wsrod
mieszkancéw Srednich miast przewazajg osoby o stylu poszukujgcym oraz
ukierunkowanym, natomiast mieszkancy matych miast i wsi uczestniczacy w badaniu
prezentujg podobny rozktad, z dominacjg utylitarnego lub ukierunkowanego stylu.
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Wsréd mieszkancow duzych miast czesdciej niz wsrdd innych mozna spotkac osoby
przyjmujace styl normatywny, nastawiony na wyzwania i poszukujacy, bez zidentyfikowanego
pomystu na projekt przysztej ciezki edukacyjno-zawodowej, ale nie ma 0s6b o stylu
nastawionym na (prze)trwanie. Duze zréznicowanie zwigzane z miejscem zamieszkania

0s0b przyjmujacych rézne style refleksyjnosci nie pozwala jednak na zdecydowane wnioski,
jesli chodzi o znaczenie miejsca zamieszkania. Takie zjawiska jak zwiekszajaca sie mobilnos¢
spoteczna lub suburbanizacja terenéw wiejskich moga wptywac na fakt, ze formalna kategoria
miejsca zamieszkania nie odpowiada jej tradycyjnej charakterystyce. Warto jednak na pewno
zwroci¢ uwage na takie czynniki, jak wykluczenie transportowe, dostep do oferty edukacyjnej
czy rynku pracy, ktore opisane sa w dalszej czesci rozdziatu.

Zroznicowanie ze wzgledu na miejsce zamieszkania w typach
refleksyjnosci

10

Typ utylitarny Typ Typ wyzwania  Typ normatywny Typ (prze)trwania Typ poszukujacy
ukierunkowany

e \\/ie$ (N=21) Mate miasto (n=16) ==@==Srednie miasto (n=13) e=fll==Duze miasto (n=32)
Wykres 9. Zréznicowanie uczestnikéw badania w typach refleksyjnosci ze wzgledu na miejsce zamieszkania.

Przedstawiony wptyw czynnikéw spoteczno-demograficznych ujawnia tylko
zaobserwowane tendencje. Nie majg one charakteru deterministycznego. Na
intensywnosc i charakter zaangazowania w edukacje ma wptyw réwniez szereg
innych czynnikéw indywidualnych, spotecznych i strukturalnych oraz wzajemne ich
oddziatywanie. Istotne czynniki tego rodzaju przedstawione sg ponize;j.
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2. Szczegobtowe czynniki oddziatujace na
aktywnos¢ edukacyjna dorostych

Analiza sciezek edukacyjnych uczacych sie dorostych pozwolita wyszczegdlnic szereg
czynnikow, ktére oddziatujg na podjecie i zaangazowanie w aktywnos¢ edukacyjng
w dorostosci. Ujawnione utatwienia, motywatory i bariery potwierdzajg opisywang
w modelach przedstawionych w rozdziale I.1 ztozonos¢ oraz wieloaspektowos¢
sposobow, w jakie oddziatuja one na jednostkowe doswiadczenie.

Wsréd wyszczegdlnionych kategorii czynnikéw wskaza¢ mozna czynniki biograficzno-
-sytuacyjne zwigzane z indywidualnym przebiegiem biografii osoby uczace;j sie,
waznymi wydarzeniami lub etapami rozwojowymi w zyciu, a takze niespodziewanymi
okolicznosciami zewnetrznymi wptywajacymi na bieg sciezek zyciowych, edukacyjnych
i zawodowych. Sg réwniez czynniki identyfikowane jako réznego typu zasoby
(finansowe, czasowe, kompetencyjne) posiadane przez jednostke, ktérych obecnos¢
lub deficyt oddziatuje na mozliwosci w zakresie aktywnosci edukacyjnej. W obszarze
czynnikow zwigzanych z osobg uczaca sie istotne okazuja sie takze osobiste dyspozycje
i nastawienia jednostki. Na poziomie ponadjednostkowym - mezo i makro — wskazano
czynniki zwigzane z dostepem do oferty instytucjonalnej i systemowymi rozwigzaniami
w zakresie wspierania dorostych w angazowaniu w uczenie sie, dostepem i jakoscig
oferty edukacyjnej dla os6b dorostych, oddziatywaniem otoczenia spotecznego, a takze
rolg pracodawcow w stwarzaniu warunkéw do zdobywania umiejetnosci i rozwoju
pracownikéw.

Warto zaznaczy¢, ze prezentowane czynniki oddziatywaty na uczestnikow badania

w ciggu catego ich zycia. Z dzisiejszej perspektywy mogg mie¢ one wymiar historyczny,
lecz z perspektywy rozmdéwcy majg wymiar biograficznego doswiadczenia, ktérego
wptyw moze by¢ stale odczuwany.

2.1. Czynniki biograficzne

Wzorce rodzinne i ich dziedziczenie, wptyw edukacji wstepnej - formujace
doswiadczenia przed wejsciem w dorostos¢

Pomimo ze celem badania byto rozpoznanie przebiegu sciezek edukacyjnych
w dorostosci, po zakonczeniu edukacji wstepnej, to czes¢ rozmoéwcoéw odnosita sie do
wzorcow rodzinnych oraz doswiadczen zwigzanych z edukacjg wstepna jako istotnych
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czynnikow wptywajacych na podejmowane przez nich wybory edukacyjne lub
ksztattujacych postawy wobec uczenia sie. Pokazuje to, ze moze by¢ to wazny czynnik
oddziatywania na uczenie sie w dorostosci. Oddziatywanie wzorcéw rodzinnych
widoczne jest szczegdlnie w wyborach edukacyjnych rozmoéwcéw w wieku powyzej

55 roku zycia, pochodzacych z matych miejscowosci. W wielu przypadkach ujawniat

sie bezposredni przekaz i ukierunkowanie uczestnikéw badania na etapie dziecinstwa

w zakresie realizowanej kariery edukacyjnej. Ukierunkowanie to mogto mie¢ zaréwno
wzmacniajacy jak i ograniczajacy charakter, co uwidaczniajg dwa ponizsze przyktady:

Chociaz nie ukrywam, ze bytam pilng uczennicg, tak sie staratam zawsze. Nas byto
w domu szescioro i zawsze tata mi tak mowi:,No ty na pole nie péjdziesz’, bo mielismy

gospodarstwo, Ty juz tam siedz przy tych ksigzkach” (Konstancja, 4_08).

Ja sie dobrze uczytem w szkole. Mnie nauka dobrze szta. | méj chrzestny byt dyrektorem
szkoty podstawowej. Zawsze na studia, studia. A rodzicie, nie, bo sami by zostali i na te

studia nie poszedtem, nie (Wactaw, 4_13).

Niekiedy ukierunkowanie to stanowito bariere w ksztattowaniu sciezki edukacyjnej
zgodnie z wtasnymi zainteresowaniami i potencjatem. Przyktadem jest przygotowanie
syna do objecia gospodarstwa w przysztosci i przyuczanie go do prac z tym zwigzanych,
jak rowniez podporzadkowanie jego wyborow edukacyjnych pracy na roli, bez
uwzglednienia faktycznych zainteresowan. Respondenci wskazali réwniez na brak
mozliwosci kontynuowania edukacji w obranym przez siebie kierunku, w zwigzku

z koniecznoscig podjecia pracy zarobkowej i odcigzenia budzetu rodzicéw. Istniejg
réwniez przyktady, w ktérych narzucano wybor sciezki edukacji wstepnej. Jeden

z rozmowcow, relacjonujac swojq sciezke edukacyjng, przywotat doswiadczenie ze szkoty
podstawowej, na zakonczenie ktérej wychowawca wybierat kazdemu z uczniéw dalszy
kierunek edukacji i jemu wskazat nauke zawodu w zakresie elektryki samochodowej.
Jak podsumowuje —,A sam bym wybrat na pewno cos innego” (Ryszard, 4_05). Odkrycie
obszaru, ktéry go fascynuje i motywuje do uczenia sie (historia i krajoznawstwo)
nastapito w okresie p6znej dorostosci.

Analiza wypowiedzi respondentéw dowodzi, ze wzorce rodzinne mozemy rozpatrywac
réwniez z uwzglednieniem ich wzmacniajacego wplywu na decyzje edukacyjne
respondentow. Przyktadami sg sytuacje, w ktérych wielopokoleniowe kariery
akademickie sg wskazywane jako utatwienie w angazowaniu sie w procesy edukacyjne
lub wyksztatcenie wyzsze rodzicow wigze sie z przyznawaniem edukacji duzej wartosci
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w procesie wychowania. Cytowana ponizej wypowiedz rozmdéwczyni stanowi przykfad
oddziatywania aspiracji matki dotyczacej koniecznosci nauki jezyka obcego, co
umozliwito jej wyjazd do USA i poszerzyto tym samym jej mozliwosci edukacyjne.

| jestem bardzo szczesliwa, ze moja matka, kiedy ja bytam jeszcze, kiedy skonczytam
szkote, mowita,nie, ty nie pojdziesz na studia gdzies$ indziej, ty idziesz do tego instytutu
pedagogicznego i bedziesz dobrze znata jezyk angielski. Jedyne, czego wymagam od
ciebie, to jezyk”, i to, no to super. | dzieki temu, ze znatam angielski, to pojechatam do
Standw i tutaj tez, ja moge kontaktowac sie ze wszystkimi ludzmi na Swiecie prawie
(Aleksandra, 2_18).

Kolejny przyktad pokazuje silne oddziatywanie wzoru rodzinnego w odniesieniu

do preferowanych form uczenia sie - ojciec rozmdéwecy uczyt sie samodzielnie wielu
umiejetnosci wykorzystywanych w pracy i ten sposéb przekazywat uczestnikowi badania,
ktory odtwarza ten schemat. Obecnie ceni on sobie uczenie sie przez praktyke i jest
krytyczny wobec edukacji formalnej, przenosi tez taki sposéb myslenia w odniesieniu

do $ciezki edukacyjnej na swojego syna. Zacheca do rozwoju i zdobywania nowych
umiejetnosci, ale w ramach przyswojonego i preferowanego modelu — uczenia sie
samodzielnego i przez praktyke.

Warto podkresli¢, ze nie zawsze wzory rodzinne sg reprodukowane i niektorzy

z rozméwcéw przetamywali schematy funkcjonujgce w rodzinie pochodzenia.
Przyktadem jest respondent pochodzacy z ubogiej rodziny, z tradycjami robotniczymi.
W zwiazku z trudng sytuacja finansowg musiat podjac sie pracy zarobkowej, by zyskac
dodatkowe srodki na utrzymanie w trakcie nauki. Mimo tych przeszkdd ukonczyt studia

i zdobyt wyksztatcenie.

[...] no nie byto ukierunkowania, sytuacja finansowa byfa bardzo zta. W sensie, ja
skonczytem studia, utrzymujac je z kredytu studenckiego, ktéry potem musiatem

spfaca¢, i z funduszu alimentacyjnego. | to byto wszystko. Dlatego tez jak dostatem to
mieszkanie, jak mi sie udato, to poszedtem do pracy. Dzisiaj jak patrze na swoja przesztosc,
to mysle sobie, ze to troche byt cud naprawde, ze ja skonczytem studia. Bo ludzie z takim
backgroundem, znaczy ja nie chce obraza¢ moich rodzicéw, ale taka byta sytuacja

finansowa (Jan, 2_08).

Specyficzny sposéb przetamywania schematu pokazuje rozmoéwca, ktéry, mimo ze sam
nie byl motywowany i wspierany w uczeniu sie w dziecinstwie, bardzo wspiera swoje
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dzieci w rozwoju edukacyjnym. Dzieki takiemu podejsciu ma przekonanie, ze umozliwit
swoim dzieciom fatwiejszy start edukacyjny w przysztosci.

Tylko ze powiem szczerze pani, ze to wyglada tak, ze dawniej duzo pracy sie robito
fizycznie. My zesmy na przyktad ze szkoty byli zwalniani na tydzien czy na dwa, bo na
jesieni byty wykopki czy cos i trzeba byto pomac, nie (Wincenty, 4_15).

Tak jak naszym dzieciom na przyktad, nie. No A. przeciez co, no magisterke skoriczyta,
teraz jeszcze chce is¢ tam gdzie$, na jakie$ studia, A. tez, co ona skonczyia, juz [...]
licencjat skonczyta, nie. | tez juz, a no nie, nie, a ja caty czas mowie:,To, Co sie nauczysz,
to ci zostanie” tatwiej o prace... No tez jakis prestiz swdj ma, nie. No, no ma jakies te
wyksztatcenie. No bo tu u nas nawet... na wsi to chyba tylko nasze dzieci majg wyzsze

wyksztatcenie, nie? (Wincenty, 4_15).

Kolejny przyktad przetamania wzorcow pokazuje sytuacje, w ktorej w procesie

zmiany stylu refleksyjnosci uczestniczka badania przeformutowuje swéj sposéb
postrzegania znaczenia edukacji formalnej. Pomimo duzego naktadu sit wtozonych

w kolejne etapy ksztatcenia formalnego, rozmoéwczyni nie udato sie zrealizowac¢ ambicji
zwigzanych z rozwojem kariery. Doswiadczenie to konfrontuje ona z przeniesionymi

na nig aspiracjami rodzicow i babci oraz przekazywanym przez nich przekonaniem,

ze ,instytucje”i,edukacja” s gwarancjg sukcesu. Dokonana redefinicja skutkowata
przekierowaniem zaangazowania w bardziej elastyczne i zindywidualizowane formy
uczenia sie.

[...]1tez ta ogromna wiara, obydwojga rodzicow, ze instytucje ci powiedzg prawde.

| to sie przekfada na wszystko, na wszystkie jakby sfery zycia. Ale taka wiara wtasnie

w edukacje, ze nie jestes tg jednostka, ktdra sama sobie stwarza swoj sukces, tylko sukces
Ci jest dany przez to, jakich wyboréw edukacyjnych dokonates. | mysle, ze sie z tym
zmagatam przez dtuzszy okres. Brakowato mi witasnej perspektywy [...] i jakby myslenia
przez zdecydowanie za dtugo (Renata, 2_05).

Wazne zdarzenia biograficzne - punkty zwrotne

Przebieg sciezek edukacyjnych pokazuje, ze wptyw na aktywnos¢ edukacyjna
dorostych maja rozne wydarzenia, ktére postrzegane sg jako zdarzenia o duzym
znaczeniu, inicjujace zmiane biograficzng, prowadzace do przeksztatcenia kontekstu,

w jakim jednostka funkcjonuje. Do tego typu zdarzen zaliczy¢ mozna zmiane miejsca
zamieszkania, zmiane lub utrate pracy, rozwéd lub rozstanie z partnerem lub partnerka,
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usamodzielnienie sie dzieci, utrate zdrowia wiasnego lub bliskiej osoby, a takze
doswiadczenie uzaleznienia wtasnego lub bliskiej osoby.

Charakter wptywu tych wydarzen jest zr6znicowany. Mogg one stanowic¢ czynnik
inicjujgcy lub motywujacy do podjecia aktywnosci edukacyjnej, w sytuacji kiedy pojawia
sie potrzeba aktualizacji lub zdobycia nowych umiejetnosci. Dotyczy¢ to moze proceséw
przebranzowienia, zdobywania umiejetnosci pozwalajacych na adaptacje w nowym kraju
zamieszkania lub specjalistycznej wiedzy i umiejetnosci, ktore pozwolg zaopiekowac

sie 0sobg zalezng lub zmierzy¢ sie ze swoja niepetnosprawnoscia. Jedna z rozméwczyn
zaczeta rozwijac¢ umiejetnosci zwigzane z ustugami opiekunczymi w zwigzku z checia
zadbania o przewlekle chorego meza. Najpierw uczyta sie w sposéb nieformalny, lecz

w pozniejszym okresie zycia uczestniczyta w kursach zawodowych w tym temacie

i podejmowata prace jako opiekunka osob starszych.

To wiasnie tam przychodzity tez takie opiekunki, a cztowiek no, one cos robity, cztowiek
podpatrywat, pisat na kartce, sciggat, bo jeszcze komorek takich nie byto, ze mozna
byto robi¢ zdjecia. Ktos tam mi przestat, jak gdzies tam bytam i kto$ tam byt w hotelu.
Zapoznatam kogo$ nowego, to ktos mi podpowiedziat, przesyfat i tak zdobywatam te
wiedze (Aniela, 4_01).

Zmiany biograficzne, ktére wptywaja na pojawienie sie ograniczen lub zobowigzan,
moga miec jednak charakter barier i utrudnie w aktywnym angazowaniu sie

w aktywnos¢ edukacyjna. Moga stanowic okolicznos¢ wptywajgca na pojawienie
sie deficytéw zasobdéw, kiedy duzo energii i czasu przeznacza sie na przyktad na
wypetnianie zadan opiekunczych. Moze rowniez, w konsekwencji przecigzenia,
przyczynic sie do utraty motywacji do rozwoju i uksztattowania lub pogtebienia
biernej postawy. Przyktadem moga by¢ osoby z niepetnosprawnosciami, ktére na
skutek pojawienia sie niesprawnosci lub jej pogtebienia zmuszone byty przerwac
dotychczasowq sciezke rozwoju i postawione zostaty przed koniecznoscia
ponownego nauczenia sie wykonywania czynnosci dnia codziennego w nowym

kontekscie biograficznym.

Niektore punkty zwrotne i wynikajaca z nich zmiana kontekstu biograficznego
(usamodzielnienie sie dzieci, rozw6d) moga wptywac na zredefiniowanie osobistych
celéw i dazen, a w konsekwencji na otwarcie na nowe sfery rozwoju lub zaangazowania.
W niektérych wypadkach uczenie sie staje sie sposobem na poradzenie sobie

z wyzwaniem zrekonstruowania tozsamosci wynikajacych z przyjmowania nowych rol
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spotecznych. Jeden z rozméwcow opowiada o tym, w jaki sposob podjecie nowej pasji
pomogto mu poradzi¢ sobie z kryzysem po rozwodzie.

No niestety jestem po rozwodzie i nie ukrywam, ze historia, pasja mi troche zycie
uratowaty, bo trzeba sobie pouktadac¢ w gtowie pewne rzeczy i wedtug mnie, jak ktos
ma hobby, to go wycigga w zyciu to wszystko, bo wiadomo, niektorzy idg tam w alkohol,

rozne inne rzeczy, ale cztowiek poszedt w pasje tutaj, nie? (Seweryn, 2_15).
Macierzynstwo

Jednym z czynnikéw zastugujacych na szczegdlng uwage jest macierzynstwo.

W doswiadczeniu istotnej grupy uczestniczek badania jest to wazne wydarzenie
biograficzne, ktére wigze sie z konkretnym etapem zycia i przypisang do niego rolg
spoteczna. Macierzynstwo, w szczegdlnosci w sytuacji, w ktérej matka jest pozbawiona
wsparcia bliskich, silnie determinuje decyzje edukacyjne. Narodziny dzieci powoduja
przerwy w sciezkach edukacyjno-zawodowych, uniemozliwiajg lub opdzniajag
kontynuowanie kolejnych etapéw nauki, utrudniaja planowanie stabilnej Sciezki
rozwoju. Cigza i urlop macierzynski wptywaja na przerwe biograficzng w sciezkach
edukacyjnych i zawodowych, co stanowi czeste doswiadczenie uczestniczek badania.
Szczegdllnym rodzajem tego zjawiska jest posiadanie wiekszej liczby dzieci, co wydtuza
te przerwe do kilku lat oraz utrudnia powrét na rynek pracy. Moze to rodzi¢ koniecznos$¢
przekwalifikowania lub stwarza¢ zagrozenie wpadniecia w spirale bezrobocia

i niestabilnosci zawodowej. Jest to szczegdlnie widoczne u kobiet z najstarszej grupy
wiekowej, ktore tej przerwy doswiadczyly w okresie transformacji ustrojowej, a prébe
powrotu do pracy w okresie wysokiego bezrobocia i restrukturyzacji wielu zaktadéw pracy.

Ale spokojnie dawatam sobie rade i pdzniej na koniec majstrowa mowi:, Ty wszystko tu
umiesz. Wiesz, o co chodzi. To ja bym cie zrobita tg majstrowg”. No ale ja mowie: ,Pani
Z0siu ja nie moge, bo ja to jestem w cigzy i za chwile odejde”. | tak sie to wszystko. Ale
gdyby zaktad byt i gdyby nie ta cigza, to bytabym popracowata jeszcze troche na tym
stanowisku, troche lepiej (Mira, 4_03).

Okres cigzy i macierzyristwa moze takze wigzac sie z przerwa w pracy i skupieniem na
roli matki, co powoduje, ze niektére z kobiet podejmujg aktywnosci edukacyjne w celu
zadbania o siebie, 0 swoj rozwoéj osobisty i dobrostan psychofizyczny.

| jeszcze tez, kiedy byta na urlopie macierzynskim, miatam czas, to posztam w, do

dodatkowych studiow, na dodatkowe studia (Aleksandra, 2_18).
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2.2. Zasoby
Finansowe

Posiadane $rodki finansowe silnie wptywaja na dostepnosc oferty edukacyjnej,

w szczegdlnosci oferty wysokiej jakosci. Udziat w profesjonalnych kursach jest
kosztowny, co w wielu przypadkach stanowi nieprzekraczalng bariere w zwigzku

z brakiem wystarczajgcych zasobow lub innymi priorytetami. Decyzja o optaceniu
aktywnosci edukacyjnej jest kwestig wyboru i priorytetyzowania trosk i dgzenn w ramach
realizowanych planéw biograficznych.

Wiec moge wydac pienigdze na kurs albo moge wydac je na farbe, bo potrzebuje duzo
farby, gdyz mam problem w sypialni, nie? Wiec kwestia wyboru (Fryderyk, 1_08).

Finanse stanowiq bariere w dostepie do edukacji juz na samym poczatku Sciezek
edukacyjnych. W rodzinach wielodzietnych, w szczegdlnosci na terenach wiejskich,
dzieci nie mogty ksztatcic¢ sie zgodnie ze swoimi zainteresowaniami, poniewaz musiaty
i$¢ do pracy lub przyuczac sie do wykonywania zawodu wskazanego przez rodzicow.
Jednoczesnie osoby posiadajace zasoby finansowe moga tatwiej kreowac swojg Sciezke
edukacyjng w powigzaniu z ambicjami zawodowymi. Finanse to czynnik wskazywany
przez wiekszos¢ uczestnikow i uznawany jako istotny przez osoby znajdujace sie w réznej
sytuacji spoteczno-ekonomiczne;j.

Sa tez w Warszawie te kursy podologiczne i tak dalej, no ale na razie trzeba byto na to
odtozyc¢ pieniedzy, bo trudno jest znalez¢ projekt, ktory optacitby takie specjalistyczne
szkolenie. [...] No ja chciatabym by¢ tym podologiem. Ale kurs podologiczny
podstawowy kosztuje swoje pienigdze, okoto dwoch tysiecy ztotych, ten petny kurs
cztery tysigce ztotych, no wiadomo, troche trudno jest taka kwote od razu nazbierac, tak
(Marzena, 1_02).

Ten czynnik ma inng wage dla oséb w trudnej sytuacji ekonomicznej niz dla tych

w stabilnej, ale nawet ci, ktdrzy majg dobrg sytuacje, z checia korzystajg z mozliwosci
uzyskania dofinansowania lub z bezptatnej oferty, a duzy wydatek czesto wigze sie

z koniecznoscia przemyslenia decyzji. Zbyt wysokie koszty uniemozliwiaja czasem
realizowanie projektow edukacyjnych. Zeby radzi¢ sobie z tym wyzwaniem, rozméwcy
poszukujg sposobow na sfinansowanie lub ograniczenie kosztéw (promocje,
dofinansowanie, projekty, bezptatne alternatywy). Ciekawy watek dotyczy doceniania
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i szczegolnej wagi przywigzywanej do tych aktywnosci, ktore byty kosztowne dla

rozmowcow.

Wydawanie pieniedzy na udziat w aktywnosciach edukacyjnych wigze sie wséréd

czesci uczestnikdéw badania z duzymi oporami i niechecia. Op6r ten wynikaé¢ moze

z nastawienia na oszczednos¢, ale takze z postrzeganiem ptatnej oferty edukacyjnej jako
inwestycji, ktéra powinna przynosi¢ zwrot w postaci wyzszych zarobkéw lub ogélnie
wiekszych szans na rynku pracy. Ogranicza to gotowos¢ do poswiecania zasobow
finansowych na aktywnosci, ktére stuza realizowaniu pasji lub rozwojowi osobistemu.
Wstrzymuje réwniez zaangazowanie sie w oferte zwigzana z rozwojem zawodowym,
ktéra nie ma potwierdzonej jakosci i uzytecznosci.

| druga rzecz, jak juz jest co$, powiedzmy, co by mnie interesowato, to jest pierunsko
drogie. | jakby w momencie, kiedy ja poszukuje na przyktad, tak, drogi jakiejs tam, czy
mnie cos interesuje czy nie, to ptacic takg sume za jakie$ szkolenie, z ktérego nie wiem,
czy ja ta wiedze, ktérg wyniose, bede faktycznie wdrazac w zycie czy nie, no to to jest
troche przesada (Pola, 1_12).

Uczestnicy badania wskazywali na zrodta wsparcia, ktére pomagaty im radzi¢ sobie
z ograniczonymi zasobami finansowymi. Mozna do nich zaliczy¢:

= wsparcie instytucjonalne (szkolenia dofinansowane z urzedéw pracy, samorzadow,
os$rodkéw pomocy spotecznej),

m posiadane kompetencje, ktore umozliwity wyszukanie alternatywnych, bezptatnych
kurséw, np. w internecie,

m pomoc rodziny, ktéra udzielita wsparcia finansowego lub pomogta w znalezieniu
odpowiedniej oferty edukacyjnej,

® wsparcie otoczenia spotecznego innego niz rodzina (znajomi z kurséw, z pracy),
ktérzy pomagali w znalezieniu bezptatnej oferty edukacyjnej,

= finansowanie przez pracodawcéw.
Czasowe

Brak czasu stanowi istotng bariere lub utrudnienie w korzystaniu z oferty edukacyjnej
w dorostosci. Osoby, ktére sg w petni zaangazowane w prace, a jednoczesnie chciatyby
sie rozwijac i doksztatca¢, wskazuja, ze ciezko im pogodzi¢ prace z nauka. Podobnie
kobiety, ktore chcg potaczy¢ edukacje z wychowaniem dzieci, wskazujg, ze jest to na
tyle czasochtonne zajecie, ze bez wsparcia oséb bliskich nie mogtyby podejmowac
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aktywnosci edukacyjnych. Jednoczesnie wiele z nich jest pozbawionych tego wsparcia
lub otrzymuje je w zakresie niezgodnym z rzeczywistymi potrzebami. W dorostosci
ludzie maja duzo zobowigzan i zadan wynikajacych z pracy zawodowej oraz wypetniania
réznych rél spotecznych. Musza oni identyfikowa¢ okreslone korzysci, wzbudzi¢ w sobie
motywacje, zeby uznac priorytet podejmowania aktywnosci edukacyjnej przed innymi
waznymi troskami. Brak czasu przektada sie réwniez na utrate energii i sit do uczenia sie.

No na pewno brak czasu. Brak czasu na zajecie sie, ze tak powiem sie z sobga. Bo wiadomo,
juz majac rodzine, no jest duzo wiecej roznych innych zajec i roznych tam priorytetow,

no i na pewno najwiekszg przeszkoda, no to tak wtasnie, podzielenie tego czasu

i zaangazowanie sie w jedno, i w drugie, nie? To byfa taka najwieksza przeszkoda. Do tego
dochodzita jeszcze praca, zmeczenie, brak w ogole jakiejkolwiek ochoty na cokolwiek, no
i to byta chyba taka najwieksza przeszkoda w catym tym okresie tutaj takiego mojego, ze

tak powiem nauczania (Albert, 1_20).
Transportowe

W tym aspekcie posiadane przez jednostke zasoby w istotny sposéb powigzane sa

z infrastruktura. Mieszkanie w miejscowosciach oddalonych od duzych aglomeracji
przektada sie na mniejsze szanse edukacyjne i wieksze ryzyko wykluczenia
transportowego. Brak dostepu lub niewystarczajacy dostep do transportu publicznego
niejednokrotnie wskazywany byt jako utrudnienie. Opowie$¢ o kolejnych etapach
podrozy i wyzwaniach, jakie trzeba podja¢, zeby dotrze¢ na zajecia edukacyjne

z warminsko-mazurskiej wsi, pokazuje, jak duzym moze to by¢ ograniczeniem i bariera:

No jak mieszkatam w domu rodzinnym, nie byto to mozliwe na przyktad ze wzgledéw
dojazdu. Bo byto tak, jest takie miasteczko J., obok tego miasteczka siedem kilometrow
byta wies i ja na tam na tej wsi mieszkatam. | to byto tak, ze nie byto autobusdw, jezdzit
tylko autobus szkolny.[...] Wiec trzeba byto, tak, miec¢ swoj samochdd, o ile ktos miat

i kogos byto na to stac, albo z kims dojezdzac na stopa, a to ja nie miatam odwagi nigdy
na to, jezdzi¢ z jakimis obcymi ludzmi, trzeba byto siedem kilometrow, dostac sie do J,,
tam trzeba byto wsigs¢ w okejke, okejka, fakt, jechata do Olsztyna, ale w Olsztynie trzeba
byto jeszcze wyjs¢ [...] na empeka i tym empekiem dojechac na przyktad na drugi koniec
miasta. | to byto takich duzo etapdw dojazdu do tego docelowego miejsca. | to tez byt
problem. Bo kiedys no nawet jak uczestniczytam w takim kursie, [...] nocowatam u wujka,
ale ten wujek tez byt na mnie zty, ze ja tam chce u niego nocowag, i juz tam wiecej nie

bytam (Marzena, 1_02).
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Osoby mieszkajace w matych miejscowosciach i na terenach wiejskich, posiadajace
wiasny srodek transportu i prawo jazdy, majg wieksze mozliwosci skorzystania

z dobrej jakosciowo oferty edukacyjnej przez utatwiony dostep do szerszej

i bardziej zréznicowanej oferty warsztatéw, kurséw, studiow podyplomowych
realizowanych stacjonarnie przez placéwki szkoleniowe i edukacyjne w wiekszych
miastach. Podrézowanie w celach edukacyjnych wigze sie réwniez z dodatkowymi
kosztami (czasowymi, finansowymi). Mobilnos¢ geograficzna uzalezniona jest
ponadto od poziomu posiadanego kapitatu kulturowego (np. znajomos¢ jezykéw

i roznych kontekstéw kulturowych), spotecznego (znajomi lub rodzina z noclegiem)
i ekonomicznego (koszty podrézy, noclegow):

Lokalizacja na pewno wptywata na to. W sensie, mi byto blizej do Wroctawia, dlatego
oprocz tego, ze tam jest moj ukochany teatr i te warsztatow tam petno byto, to we
Wroctawiu po prostu miatem nocleg, bo miatem tam znajomych i rodzine. Bo na

przykfad wiele razy patrzytem na oferte warsztatow w Warszawie, [...] ale nigdy

tam nie pojechatem, bo po pierwsze [...] nie lubie sie postugiwac¢ tym miastem.

W sensie transportu i tak dalej. Bo to mi sprawia, wprawia mnie w zaktopotanie i takg
nieumiejetnos¢ odnalezienia sie tam, terytorialnie. | nie wiedziatem co ze sobg zrobic,

w sensie noclegowym. Musiatbym sobie wynajmowac na przyktad hotele jezeli to byty
kilkudniowe warsztaty, a to byty pfatne warsztaty [...], wiec po prostu koszt byt za duzy jak
na tamte jakby zarobki z tamtych lat... (Fryderyk, 1_8).

Odnoszac sie do odmiennych styléw refleksyjnosci, mozna zauwazy¢, ze osoby
priorytetyzujgce uczenie sie jako wartos¢ zyciowa, sq w stanie zaangazowac
wieksze zasoby i by¢ bardziej mobilne — podejmuja na przyktad inicjatywy podrozy
miedzynarodowych w celach edukacyjnych.

W odniesieniu do czynnikéw transportowych nalezy zwréci¢ uwage na fakt, ze
rozwijajaca sie oferta online jest postrzegana przez czes¢ rozméwcow jako sposéb
na przetamywanie wykluczenia transportowego, ponadto uczenie sie online mozna
elastycznie dostosowac do swoich mozliwosci czasowych.

Mysle, ze przy kursach online to bratem pod uwage gtéwnie tg wygode. W sensie,

ze nie musze robic tego, nie musze zdobywac na przyktad takich uprawnien i jechac
witasnie gdzies do Warszawy czy gdzies, tylko moge to zrobic online, na miejscu i jakby
nie interesuje mnie ta sfera jakby komunikacji miedzy miastami, mojego ewentualnego
nocnego (Fryderyk, 1_08).
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Kompetencyjne (znajomosc jezyka, kompetencje cyfrowe, kompetencje
dotyczace selekcji informac;ji itd.)

Znajomosc jezykow obcych w potgczeniu z mobilnoscig poszerza katalog mozliwosci
edukacyjnych, np. poprzez wyjazd za granice w ramach ré6znego rodzaju programéw
stypendialnych, wymian lub wizyt studyjnych. Posiadanie dobrze rozwinietych
kompetencji cyfrowych umozliwia samodzielne poszukiwanie i korzystanie z oferty
edukacyjnej w internecie. Wielu respondentéw wskazuje, ze internet umozliwia im
pozyskanie informacji i ukoficzenie kurséw lub uczenie sie nieformalne, ktére nie sg
dla nich dostepne w formie stacjonarnej. Posiadane zasoby w postaci kompetencji
przektadajg sie na nierownosc¢ szans. Osoby z wyzszym kapitatem kulturowym, ktory
przejawia sie m.in. w wyzszych kompetencjach jezykowych i cyfrowych, maja dostep
do szerszej oferty, a przez to wyzszej jakosci, bardziej rozpoznawanej na rynku, a takze
mozliwos¢ znajdowania okazji mniej obcigzajacych finansowo.

No i fakt, ze wiasnie ta znajomosc jezyka na tyle otworzyta mi ten $wiat... Bo gdybym nie
znata jezyka angielskiego, to utknetabym, nie bytabym w stanie... mogtabym brac tylko
udziat w jakichs kursach, ktére sg ogtaszane dla obywateli [...] w projektach, tak jak ten
teraz projekt, na ktory sktadatam wniosek, odnosnie prawa jazdy i tak dalej (Marta, 2_04).

Ponizszy cytat pokazuje wspotzaleznos¢ miedzy posiadaniem kompetencji dotyczacych
wyszukiwania informacji o bezptatnej lub promocyjnej ofercie, a niwelowaniem
doswiadczanych barier finansowych:

Tak. Znaczy, bo czesto zdarza sie tak, ze gdzie$ sg promocje na kursy albo sg kursy za
darmo, ktore normalnie gdzies tam kosztowaty, bo na te darmowe, to powiedzmy tez
jakos¢ jest rézna, tak? [...] Zeby trafi¢ na te wartosciowe to albo sg pfatne, albo trzeba
wiasnie miec szczescie czy gdzies tam sg strony, ktére na przyktad na biezgco pokazuja,
ktore kursy zostaty przecenione i jezeli sie tego pilnuje, to mozna czasami trafi¢ na to, co
sie chce gdzies tam czy po nizszej cenie, czy nawet za darmo. Ale to tez trzeba troche
Czasu poswieci¢ i swojg tam czesc¢ tych nie wartosciowych materiatow przejrzec, zeby
gdzies tam trafi¢ na cos wartosciowego. No ale to jest takie ryzyko. Jezeli nie chce sie

za co$ pfaci¢, no to sie pfaci czasem. Nie pfaci sie pieniedzmi, tylko sie ptaci czasem
(Aleksander, 2_10).

W analizowanych wywiadach pojawia sie réwniez watek wykluczenia cyfrowego ze
wzgledu na dostep do zasobu, jakim jest technologia. Przyktadami sg rozméwcy, ktérzy nie
posiadajg w domu komputera, innego specjalistycznego sprzetu lub dostepu do internetu.
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Informacyjne

Kolejnym zasobem, ktéry wptywa na aktywnos¢ edukacyjng, jest dostep do informacji na
temat oferty edukacyjnej dla oséb dorostych, w tym do zrédet uczenia sie nieformalnego.
Osoby posiadajgce kompetencje cyfrowe i jezykowe sg w stanie wyszukac informacje
przez internet w ramach globalnej oferty edukacji online. Otoczenie spoteczne,
pracodawca, urzedy pracy moga stanowi¢ zrédto informacji o kursach, szkoleniach,

jak réwniez je finansowac. Miejsce zamieszkania rowniez wptywa na dostepnosc
informacji. W wiekszych miastach jest wiecej mozliwosci zdobywania takiej wiedzy.
Przyktad ujawniajacy znaczenie dostepu do informacji prezentuje wypowiedz jednej
zrespondentek, do ktérej w zaposredniczony przez cztonka rodziny sposob dotarta
informacja o ofercie zamieszczonej zapewne w Bazie Ustug Rozwojowych:

To byta Baza Rozwoju, tak. Tak to sie chyba nazywato. | to, z wiadomosci od kuzyna, ktory
tez sie zapisat, a skad on wiedziat, to nie mam zielonego pojecia. Kuzyn chodzit, no to ja
tez, i potem brat sie zapisat i chodzimy razem na te prawo jazdy. Tylko brat na motor, a ja
na samochdéd (Magdalena, 3_19).

2.3. Czynniki zwigzane z nastawieniem do uczenia sie

Ta kategoria czynnikow obejmuje rozne aspekty dyspozycji osobistych wspierajacych
aktywnosc¢ edukacyjna. Sq wsréd nich cechy, ktore wigza sie dazeniem do zdobywania
osiggniec¢ edukacyjnych, zawodowych i spotecznych oraz takie, ktére dotycza dazenia
do poszerzania swoich umiejetnosci, zdobywania wiedzy i ksztattowania postaw
spotecznych: ambicji, poczucia sprawstwa, nastawienia na efektywnos¢, dociekliwosci,
otwartosci, ciekawosci czy zaangazowania.

Wewnatrzsterownosc¢ i motywacja

Wewnatrzsterownos¢ silnie wigze sie z determinacja w osigganiu celow,
odpowiedzialnoscig za ich finalizacje. Osoby wewnatrzsterowne i majace poczucie
osobistego sprawstwa bardziej wierzg we wiasne mozliwosci, trafniej okreslajg swoj
potencjat, potrafig wytyczac swoje $ciezki edukacyjno-zawodowe i nimi podazac. Sq

one ponadto ambitne i samodzielne (nie bojg sie podejmowac wyzwan edukacyjnych

i konsekwentnie daza do celu, pokonujac napotkane przeszkody), dociekliwe (same
poszukujg odpowiedzi na pytania) i otwarte (na nowe wyzwania edukacyjne i na zmiany,
ktérych moga one wymagac). Czes¢ rozmdéwcdw wskazuje na osobistg determinacje jako
podstawowy czynnik utatwiajgcy angazowanie sie w aktywnos¢ edukacyjna:
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Bo ja sobie postawita cel. Bo u mnie tak jest. Jak ja sobie daje plan, to mnie trzeba to
wypetnic. | nawet jak cos tam nie wydarzy ci sie, cos tam, jak mowie, ze ja juz wiedziatam,
ze tego nie bedzie, ale mnie trzeba byto dotrze¢ do korica. Nie moge ja, zeby do konca
nie dotrze¢ (Rebeka, 2_01).

Przynajmniej ja moge mowic za siebie, tak. Jezeli bytem do czegos przekonany, znaczy,
jezeli wiedziatem, ze czego$ chce, bo, i tutaj mam [...] taka silng motywacje, to nigdy nie

byto dla mnie barierg to, zeby ktokolwiek stanat mi na przeszkodzie, tak (Ludwik, 3_06).

Potwierdza to zatozenie (Ryan, Deci, 2000), ze wazne jest internalizowanie proceséw
decyzyjnych i motywacyjnych. Angazujac sie w aktywnos¢ edukacyjng, uczacy

sie powinien czerpac z tego osobista satysfakcje, mie¢ Swiadomos¢ i wizje
spojnosci celéw podejmowanych dziatan z celami osobistymi lub mie¢ mozliwos¢
zidentyfikowania realnych korzysci, ktére moga wynika¢ z zaangazowania

sie w uczenie. Osoby wewnetrznie zmotywowane maja mniejsze problemy

z podejmowaniem kolejnych wyzwan edukacyjnych, o ile widza ich sens dla swojego
dalszego rozwoju. Pokonuja ewentualne przeszkody, ktore pojawiaja sie na drodze do
osiagniecia celu. Nie zniechecaja sie drobnymi potknieciami. Dla 0s6b podejmujacych
aktywnosci edukacyjne motywujgce moga by¢ takie czynniki, jak m.in.: zyskanie
dobrze ptatnej pracy, awans, uznanie w oczach innych, otrzymanie certyfikatu
potwierdzajacego ukonczenie danego etapu nauki, pogtebienie kompetencji

i wiele innych. W ponizszym cytacie rozmoéwczyni prezentuje silng motywacje

do zrealizowania obranego celu przez zaangazowanie w samodzielne zdobycie
potrzebnych umiejetnosci:

Pamietam, jak musiatam zrobic¢ co$ takiego, ze zawieszono mi strone internetowg naszego
stowarzyszenia i ja musiatam jg obstugiwac. Naonczas to znaczyto, ze musze sie nauczyc
HTML-u. Ja pamietam, ze po prostu moj kolega dat mi taki krociusienki, wydrukowany
podreczniczek tego HTML-u i ja siedziatam przez trzy dni, prawie ptakatam ze ztosci,

ze ja sie tego musze uczyc, ale ja po prostu nauczytam sie w ciggu trzech dni tego
HTML-u i ja przez szereg lat, po prostu na tym prymitywnym jezyku, sama uzupetniatam

I opracowywatam i aktualizowatam naszg strone. Wiec, ja do tej pory mam takie wrazenie,

ze nie ma takiej rzeczy, ktorej ja sie nie naucze (Jagna, 4_04).

Warto podkresli¢, ze respondenci identyfikujg takze w swoich doswiadczeniach
nastawienia utrudniajgce aktywnos$¢ edukacyjng zwigzane z brakiem motywacji,
zaangazowania, jasnej wizji celdw, co stanowi istotny czynnik ostabiajacy zaangazowanie.
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| w sumie dalej troche tak sie czuje, dalej mam, musze przepracowac ten problem

Z niemoznoscig zabrania sie do niczego. Mam straszny problem z koncentrowaniem sie
na rzeczach na przykfad, nie. Zeby usigé$¢ nad czyms i przeczytac ksigzke, zeby sie z niej
Czegos nauczyc, to wrecz graniczy z cudem w moim przypadku teraz (Stanistaw, 1_15).

Bariery i utrudnienia wynikajace z niewystarczajacej motywacji moga by¢ jednak
przetamywane w ramach relacyjnego oddziatywania czynnikdw wzmacniajacych.
Otrzymanie wsparcia w postaci stworzenia sprzyjajacych warunkow i zachet z otoczenia
moze pomoc wyksztatci¢ autonomiczng motywacje, ktora jest szczegdlnie wazna wsréd
dorostych uczacych sie.

Tak naprawde nigdy nie porzucitem mysli takiej, ze mogtbym sie uczyc dalej. W sensie,
jakos nie byto ku temu okazji, zeby robic jakas podyplomdwke. Nie, nie miatem motywadji,
nie miatem czasu, nie miatem ochoty. Jak nie miatem roboty, to nie miatem kasy na to.
Wiec tego nie robitem, a teraz skoro moge sobie na to pozwoli¢, w sensie moze ktos,
wiesz, skoro szef wyraza na to zgode, a ja, i jeszcze mi za to zaptaci, czyli mnie to nie
bedzie praktycznie nic kosztowac, a moze i bedzie, ale to niewazne, bo przeciez to jest
wiedza, to moze byc jakies$ ciekawe doswiadczenie. Fajnie sie pouczy¢ czego$ nowego.

A by¢ moze to mi sie przyda w przysztosci (Emil, 2_07).

Terapia psychologiczna jako metoda wspierania jednostek w transformacji
biograficznej

Zmiana lub przeformutowanie dyspozycji osobistych utrudniajacych lub ograniczajacych
potencjat rozwojowy i zaangazowanie w realizowanie $ciezek edukacyjnych
wspomagane sg niekiedy przez specjalistyczne wsparcie. Wyspecjalizowany

terapeuta (specjalista ds. uzaleznien, psycholog) pomaga osobom bedacym

w kryzysie lub doswiadczajacych trudnosci w zmianie swojego zycia, w tym

w odzyskaniu samodzielnosci i sprawczosci, w podejmowaniu dziatan edukacyjnych.
Jeden z rozmoéwcow odnosi sie do wiasnej terapii uzaleznien, ktéra pozwolita mu
przeformutowac swoje zycie, w tym obszary zyciowego zaangazowania.

Przeszedtem w M. terapie odwykowg szesciotygodniowa. Jezdzitem, bardzo duzo sie
angazowatem, uczestniczytem, ze tak powiem w tych kétkach odwykowych. To byto

w roku doktadnie, terapie ukonczytem sierpien, wrzesien [...] roku. Tak, ze mineto juz [...]
lat od tego czasu. Nie wrdcitem do tego. Poradzitem sobie jakos. Ciesze sie. Moze dlatego
tez zaczatem ten sport uprawia¢. Moze gdzies przeniostem te swoje jakies tam chore
ambicje na cos innego (Grzegorz, 3_10).
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Coaching jako metoda wspierania jednostek w zmianie postaw, priorytetow, celow

Kolejnym przyktadem profesjonalnego wsparcia, ktory jest szczegdlnie ukierunkowany
na sfere rozwoju osobistego lub zawodowego, jest coaching. Pomaga on osobom
majacym trudnosci z odnalezieniem swojego miejsca na rynku edukacyjnym lub pracy,
w okresleniu ich potencjatu, mozliwosci wykorzystania zdobytej wiedzy i umiejetnosci

w odpowiednim miejscu pracy.

[...] Wowczas myslatem, ze coaching to bedzie element mojej dalszej czesci zawodowe),
dlatego umiescitem ten coaching ICC w czesci dotyczacej pracy zawodowej, natomiast
okazato sie w praktyce, ze po pierwsze ten coaching bardzo mi pomaogt, to znaczy,
postawienie sobie roznych czasem nie najtatwiejszych pytan i préba znalezienia
wiasciwych odpowiedzi, no sprawita, ze zaczatem inaczej patrzec¢ przede wszystkim na
zycie zawodowe, ale rowniez na zycie prywatne i na siebie w swiecie w ogole. Dzieki
temu szkoleniowi wiasnie przebranzowitem sie, podjgtem prace w zupetnie nowej branzy
(Ludwik, 3_06).

Religia lub filozofia zyciowa

Czesc respondentéw, tak jak w przypadku oséb prezentujacych normatywny styl
refleksyjnosci, opiera postawe wobec uczenia sie na okreslonych przekonaniach

i ugruntowanych wartosciach, wsréd ktérych znajduja sie aspekty duchowe i filozofia
zycia, jak rowniez moralny sposéb postrzegania rozwoju. Silne i zinternalizowane
pozytywne przekonania na temat obowigzku, koniecznosci lub wartosci moralnej
przypisywanej catozyciowemu uczeniu sie stajq sie czesto silnym czynnikiem
motywujacym do angazowania sie w procesy edukacyjne.

2.4, Czynniki instytucjonalne
Oferta publicznych stuzb zatrudnienia

Ten rodzaj wsparcia jest w szczegdlnosci udzielany przez urzedy pracy. Oferujg one
mozliwos¢ sfinansowania szkolenia, kursu, pomagajg w uzyskaniu oferty pracy lub
stazu. Swiadcza takze ustugi wspierajace procesy edukacyjne, takie jak poradnictwo
zawodowe i na temat szkolen czy dostep do bilansu kompetencji. Urzad pracy byt
jedna z najczesciej wskazywanych instytucji, z ktérej wsparcia korzystali uczestnicy
badania. Cze$¢ rozmowcow dzielita sie pozytywnymi doswiadczeniami, zwigzanymi
z otrzymaniem adekwatnego wsparcia. W rzadszych przypadkach byta to bardziej
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pogtebiona pomoc polegajaca na okresleniu sciezki rozwoju i dobraniu odpowiedniej
oferty edukacyjnej. Czesciej natomiast zwigzana byta ze wsparciem w realizacji
konkretnego planu rozwojowego, w dofinansowaniu szkolen lub kurséw wybranych
samodzielnie przez rozmowce.

Ale mnie zawsze, ze tak powiem, do kierownicy ciggneto, wiec postanowitem sobie,
bytem zapisac sie na bezrobocie i napisatem prosbe, czy by sie udato zrobi¢ kategorie
C, czyli ciezarowe. No i dostatem pozytywnie, z urzedu pracy, no nie. Jakby to byto
jakos jako co$ tam, nie wiem, dodatkowe kwalifikacje zawodowe na to, zeby wtasnie
zejs¢ z bezrobocia, ze tak powiem. Bytem chyba trzy miesigce wtedy na bezrobociu.
Wiec zrobitem przez to prawo jazdy na C kategorie. No i potem jeszcze jeden wniosek
ztozytem, ze nie moge i tak by¢ zatrudniony ze wzgledu na to, ze nie mam kwalifikacji
zawodowej typu na przewoz rzeczy, no nie, a musze mie¢, bo zaden pracodawca
mnie z samym prawem jazdy nie przyjmie, bo mam niekompletne, ze tak powiem,
dokumenty, no nie. No i udato mi sie jeszcze uzyskac to, wiec zrobitem tak samo to
przez urzad pracy (Jedrzej, 2_17).

Réwnoczesnie w wypowiedziach rozmdéwcdw pojawiata sie krytyczna ocena oferty
urzedow pracy, ktéra wynika nie tylko z osobistych doswiadczen, ale rowniez z przekonan
respondentow i ich wizji na temat tej instytucji. Przektada sie to czesto na rezygnacje

z korzystania z oferty PSZ. Pokazuje to, ze ocena dziatalnosci urzedéw pracy czesto jest
warunkowana stosunkiem rozméwcéw do samej pomocy instytucjonalnej lub kwestiag
braku indywidualizacji proceséw wsparcia i ich efektywnosci w kontekscie zaspokajania
zdiagnozowanych potrzeb respondentéw. Obawy, zte doswiadczenia, przekonania lub
brak wiedzy na temat mozliwej oferty moga wptywac na to, ze respondenci nie beda
prébowali skorzystac ze wsparcia, ktére potencjalnie moze by¢ dla nich pomocne. Do
najczesciej wskazywanych obaw i przekonan mozemy zaliczy¢:

= brak ofert dla specjalistéw, odpowiednich dla zindywidualizowanych potrzeb
respondenta;

m postrzeganie UP jako instytucji dla osob niezaradnych, niesamodzielnych;

= niechec do postrzegania siebie jako osoby ,bezrobotnej’, wymagajacej
zewnetrznego wsparcia;

® poczucie upokorzenia i obawa przed oceng;

m  koniecznosc¢ spetnienia okreslonych kryteridw, zeby skorzystac z oferty — trzeba by¢
bezrobotnym, miescic sie w okreslonych kryteriach dochodéw itp.;
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m przekonanie, ze UP oferuja okreslony zestaw oferty edukacyjnej i rozwojowej, ktéry
ogranicza sie do stereotypowych kurséw z florystyki i obstugi wézkow widtowych;
= niechec¢ do mierzenia sie ze ztozonymi procedurami biurokratycznymi.
Przyktad sposobu postrzegania dziatalnosci urzedu pracy prezentuje wypowiedz
jednego z respondentéw, ktéry doswiadczat powaznych turbulencji na swojej sciezce
edukacyjno-zawodowej:

Tylko pytanie, czy instytucja publiczna bedzie w stanie zaproponowac cos, czym bede
zainteresowany, tak. No bo generalnie mnie szkolenia z instytucji publicznych to sie
kojarza z tym, ze przyjde i kto$ mnie bedzie uczyt pisania na komputerze, albo zupetnie
cos nieprzydatne, to wie pani, ja do tego bede miat takie podejicie, ze po prostu sie
usmiechne i powiem no to do widzenia. To mi sie do niczego nie przyda. A jezeli bytoby

cos ciekawego, to super, no, tylko co? (Kajetan, 2_03).
Oferta instytucji pomocy spotecznej

Wsréd instytucji, z ktorych wsparcia korzystali uczestnicy badania, wskaza¢ mozna
osrodki pomocy spotecznej, kluby integracji spotecznej, srodowiskowe domy
samopomocy, majgce w swojej ofercie dziatania prowadzace do aktywizacji spotecznej

i zawodowej beneficjentéw, do ich socjalizacji, zapobiegajgce marginalizacji spotecznej;
w szczegolnosci poprzez udziat w warsztatach, szkoleniach, programach stazowych.
Respondenci wskazali, ze udzielone wsparcie przyniosto im korzysci w takich obszarach
jak rozwoéj zawodowy, podniesienie poczucia wartosci i zwiekszenie pewnosci siebie.
Dziato sie to poprzez umozliwienie zdobywania wiedzy czy rozwoju umiejetnosci
zwigzanych z pasjq, czesto realizowane byto w ramach grupowych form edukacyjnych, co
dla niektérych byto dodatkowa korzyscia.

No i dlatego skonczytem kurs komputerowy, dostatem dyplom z certyfikatem, ze moge
pracowac wszedzie. | to mi dato staz, ktory mi sie korczy dwudziestego siodmego lipca.
No i juz mozna powiedzie¢, ze w przysztosci praca, wtasnie w dziale geodezji (Zdzistaw,

4_17).

W4rod trudnosci, jakich rozméwcey doswiadczyli w ramach korzystania z oferty instytucji
pomocy spotecznej, byt brak spdjnosci miedzy narzuconymi celami przez instytucje

a deklarowanymi potrzebami osoby uczacej sie (sztywnos¢ ram organizacyjnych
projektow aktywizujgcych), poczucie silnej zaleznosci i nieréownosci wobec instytucji,

a takze niska lub niedopasowana do realiéw rynku pracy jakos¢ oferty edukacyjnej
proponowanej przez IPS.
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Wie pani, no ja wychodze, ze jak sie kase zaptaci to co innego, a jak MOPS to finansuje
i takie darmowe, to aby godziny tylko byty (Danuta, 4_14).

Zaréwno prezentowane w wywiadach narracje, jak i doswiadczenia ekspertéw
pracujacych w IPS wskazuja, ze ztozonos¢ i dtugotrwatos¢ oddziatywania czynnikéw
marginalizujacych osoby korzystajgce ze wsparcia pomocy spotecznej wptywaja na

ich niepewnos$¢ w podejmowaniu wyzwan, brak osobistego zaangazowania oraz niska
wiare w powodzenie projektow aktywizujgcych. Wymagac to moze dostosowywania
indywidualnych celéw, ale takze niwelowania deficytéw i ograniczen w zakresie
dyspozycji osobistych i kompetencji podstawowych tych oséb.

Uczestnicy badania wykazali r6zne podejscie do korzystania z oferty publicznej

w obszarze aktywizacji zawodowej i spotecznej dotyczacej uczenia sie oraz rozwoju.
Niektorzy oczekujg pogtebionego wsparcia zwigzanego z doradztwem, bilansem
kompetencji i pomocg w okresleniu swojej sciezki rozwoju. Inni majg pomyst

na siebie i wystarczy im tylko dofinansowanie konkretnej oferty. Sa tacy, ktérzy
potrzebujg dostepu do informacji lub mozliwosci nawigzania relacji z innymi
uczacymi sie. Kolejni moga chciec osiggac specyficzne cele, ktére sg niespdjne

z celami instytucji - np. reintegracja spoteczna w ramach programu aktywizacji
zawodowej. Sg tez tacy, ktérzy nie majg wiedzy na temat tego, co instytucje lub
organizacje mogg im zaoferowac i gdyby mieli takg swiadomos$¢, to by¢ moze byliby
gotowi skorzystac z tej oferty.

Pozostate wsparcie instytucjonalne

Czesc respondentéw wskazywata réwniez jako czynnik utatwiajgcy zaangazowanie sie
w aktywnos¢ edukacyjng mozliwosc korzystania z oferty podmiotéw zajmujacych sie
lub wspierajacych ksztatcenie os6b dorostych, takich jak: technika i licea dla dorostych
czy kwalifikacyjne kursy zawodowe (mozliwos¢ zdobycia zawodu, zdania matury),
szkoty wyzsze (udziat w studiach dziennych, zaocznych lub podyplomowych); jednostki
samorzadu terytorialnego (np. bony szkoleniowe dla dorostych na zdobycie kwalifikacji,
finansowanie konkretnej oferty edukacyjnej). Co ciekawe, z perspektywy uczestnikow
badania kluczowe byto nie zrédto wsparcia, lecz jego forma i zakres. Przejawiato sie

to w tym, ze w swoich narracjach i wypowiedziach uczestnicy badania czesto mieli
trudnos¢ ze zidentyfikowaniem konkretnej instytucji udzielajgcej wsparcia lub programu,
w jakim uczestniczyli. Wazniejsze byto, jakg pomoc uzyskali - dofinansowanie, udziat

w konkretnym kursie czy uzyskanie kwalifikacji.

168



I <cic’ki edukacyjne uczacych sie dorostych w Polsce

Wsparcia udzielaja réwniez organizacje spoteczne, stowarzyszenia i fundacje, zwigzki
wyznaniowe oraz instytucje kulturalne, ktére umozliwiajg respondentom realizacje ich pasji
i zainteresowan, zdobywanie umiejetnosci w obszarze aktywnosci spotecznej, kulturalnej

i obywatelskiej, a takze rozwoj osobisty. Stwarzaja rowniez przestrzen do dzielenia

sie wiedzg i wspdlnego uczenia sie. Przyktadami sg kota gospodyn wiejskich, kluby
trzezwosciowe, fundacje promujace lokalng historie, organizacje wspierajace aktywnos¢
obywatelska, kluby dla kobiet dziatajgce przy bibliotekach publicznych czy muzea.

Wsparcie instytucjonalne dla wybranych grup uczacych sie dorostych

Osoby z niepetnosprawnosciami

Jak zauwazono wczesniej, osoby z niepetnosprawnosciami sg szczegodlnie narazone na do$wiadczanie
czynnikéw utrudniajacych dostep do korzystania z oferty edukacyjnej. Jesli mieszkajg w matych
miejscowosciach lub na terenach wiejskich i sg wykluczone transportowo, maja szczegélnie trudny
dostep do oferty edukacyjnej. Na trudnosci formalne wskazywali respondenci z niepetnosprawnoscia
korzystajacy z ofert urzedéw pracy. Mieli oni problem z wypetnieniem formularza (osoba niewidzaca)
oraz narzekali na konieczno$¢ osobistego stawienia sie w placéwce (bytoby to niemozliwe bez
zaangazowania innych oséb). Ograniczenia w dostepnosci oferty edukacyjnej wzmacniajg ich
poczucie ograniczenia szans rozwojowych. Jeden z niewidomych rozméwcédw wskazuje na bariery,
jakich doswiadczyt, podejmujac studia. Brak dostepnosci dostosowanych materiatéw edukacyjnych

i odpowiedniego sprzetu utrudnity mu w znaczacy sposéb nauke i sktonity do jej przerwania:

Nie miatem monitora brajlowskiego, nie miatem tego na papierze. Miatem to w wersji
elektronicznej, ktdra czytat mi syntezator mowy i okazato sie nagle, ze najpierw musze sie
nauczy¢ bardzo skomplikowanego wzoru i to w dodatku zapisanego kodem, ktéry tez musze
zrozumied. (...) No i bardzo szybko sie okazato, ze przekracza to jednak moje mozliwosci czasowe,
intelektualne. Wszelkie, bo po prostu pochtaniato mi to bardzo duzo czasu, a bardzo niewiele
zostawato w gtowie. Nie zaliczytem w drugim semestrze fizyki, zostatem przyjety warunkowo na
trzeci semestr, ale juz powolutku jakby stawato sie jasne, ze tych studiéw nie skoricze i po trzecim
semestrze sobie je odpuscitem (Dawid, 1_05).

W ramach oferty dedykowanej osobom z niepetnosprawnosciami znajdowaty sie szkolenia z umiejetnosci
funkcjonowania z niepetnosprawnoscia, utatwiajace integracje spoteczna (np. korzystanie ze
specjalistycznego sprzetu i oprogramowania do komunikacji) oraz programy edukacyjne nastawione na
aktywizacje zawodowa. Oferta najczesciej zawierata rozwigzania sprzyjajagce dostepnosci.

Obcokrajowcy

Kolejna grupa, ktéra moze napotykac szczegélne bariery instytucjonalne, sa imigranci. Uczestnikom
badania, ktérzy s obcokrajowcami przebywajacymi na state w Polsce, trudno byto wskaza¢ dedykowang
dla nich pomoc, ktéra uwzgledniataby przetamywanie barier jezykowych lub oferte edukacyjna
ufatwiajaca integracje kulturowa lub adaptacje zawodowa. Nie wszyscy z rozméwcédw poszukiwali lub
potrzebowali takiego wsparcia i grupa ta byfa stosunkowo nieliczna, dlatego warto podejmowac ten
temat w dalszych badaniach. Jest to zagadnienie szczegdlnie wazne w kontekscie przewidywanych
duzych ruchéw migracyjnych zwigzanych m.in. z wystepowaniem konfliktéw zbrojnych i konsekwencji
zmian klimatu, a takze ze wzgledu na demograficzne wyzwania stojagce przed Polska i innymi krajami
Europy. Jeden z rozmoéwcédw, ktory pochodzi z kraju bliskowschodniego, wskazuje na potrzebe
profesjonalnej oferty, ktéra pomogtaby odnalez¢ sie obcokrajowcom w nowej rzeczywistosci.
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c.d. tabeli

Bo ja jestem obcym w tym kraju i codziennie sie dowiem rézne rzeczy w tym kraju, ktére na przyktad
musimy zrobi¢ albo nie musimy zrobi¢, albo tak, to brakuje rada specjalistow. [...]1 to brakuje. Brakuje
specjalnie dla obcokrajowcow, ktérzy przyjezdzajg tutaj i wiedzg mato o tym kraju (Zafir, 1_13).

Co ciekawe, wiecej informacji o korzysciach z pomocy w dostepie do edukacji dla obcokrajowcéw
przekazywali rozméwcy z Polski, ktérzy s migrantami powrotnymi i takiej pomocy doswiadczyli
w innych krajach (w szczegdlnosci w krajach Unii Europejskiej). Odnosili sie oni do systemowych
rozwigzan wspierajacych nauke jezyka danego kraju przez obcokrajowcéw, dofinansowania do
szkolen zawodowych oraz oferty zapewnianej przez pracodawcéw.

2.5. Czynniki zwigzane z oferta edukacyjna

Jesli chodzi o czynniki zwigzane z sama oferta edukacyjna, to maja one wptyw z jednej
strony na chec i gotowos¢ zaangazowania sie w dang aktywnos¢ edukacyjng, a z drugiej
na kontynuowanie podjetej aktywnosci. Doswiadczenia zwigzane z udziatem w r6znych
formach edukacyjnych moga wptywac na przyszty stosunek do zorganizowanych

form uczenia sie. W tym kontekscie uwidacznia sie kilka obszarow, ktére moga by¢
czynnikami utatwiajacymi lub zachecajacymi, albo utrudniajacymi i zniechecajacymi do
zaangazowania sie w aktywnos¢ edukacyjna.

Cechy edukatora, prowadzacego, trenera

Osoba edukatora jest jednym z podstawowych czynnikéw wptywajacych na ocene
oferty edukacyjnej przez osoby doroste. Wazne dla uczacych sie jest to, aby prowadzacy
byt zaangazowany i przygotowany. W wielu obszarach uczenia sie dorostych istotnym
aspektem przy ocenie atrakcyjnosci oferty jest uznane praktyczne doswiadczenie
nauczyciela w obszarze, ktérego naucza.

Czyli doswiadczeni ludzie. Doswiadczeni, na danych stanowiskach, ludzie ktorzy sg
bez wyksztatcenia nawet, niektorzy z wyksztatceniem owszem, no nie. Ale naprawde
fachowcy, ktérzy przerobili, nie jedno widzieli, ze tak powiem. Ich do$wiadczenie. To jest

najwieksza pomoc, najwiekszy mozliwosci nauczenia sie nowych rzeczy (Jedrzej, 2_17).

Uczacy sie dorosli zwracajg takze uwage na kompetencje spoteczne i metodyczne)
prowadzacego (umiejetnos¢ przekazywania informacji, komunikowania sie, szacunek
okazywany uczacym sie, kompetencje cyfrowe. Rzadziej zwracaja uwage na swobode
i umiejetno$¢ budowania pozytywnej atmosfery. Odwrotnie — negatywny odbior

i zniechecenie do udziatu w ofercie dotyczyty braku kompetenc;ji, wiedzy lub
praktycznego doswiadczenia prowadzacego.
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Ten pan niczego lepszego mnie nie nauczyt. O, na przyktad ten autoklaw, jest taka roznica,
[instytucja szkoleniowa] podjat nauczyciela jakiegos$ tam, ja przypuszczam, ze pan wiecej

wie o energii elektrycznej niz o sterylizacji, ale on nas uczyt (Marzena, 1_02).
Pozycja i rola uczacego sie, relacje

Dla uczacych sie os6b dorostych waznym elementem, ktéry wptywa na ocene oferty
edukacyjnej, jest pozycja, jaka maja jako jednostka wobec edukatora oraz instytugji
edukacyjnej. Wazny jest aspekt szeroko pojetej podmiotowosci osoby uczacej sie

w procesie uczenia sie. Dotyczy on dobrowolnosci angazowania sie w aktywnosc
edukacyjng i poszczegolne jej elementy, poczucia decyzyjnosci i mozliwosci wyboru, a takze
szacunku oraz uznania dla indywidualnych potrzeb, zasobéw i ograniczen. Uczacy sie dorosli
ceniq sobie partnerska relacje z prowadzacymi i instytucjq, mozliwos¢ indywidualnych
konsultacji oraz swobodna atmosfere. Przeciwienstwem relacji opartej na podmiotowosci
uczacego sie jest relacja, ktorg mozna okresli¢ jako ,nauczycielsko-uczniowska" Osoba uczaca
sie ma w niej mata decyzyjnos¢, wyrazna jest nierdbwnowaga pozycji i duzy dystans miedzy
prowadzacym a uczacymi sie, dodatkowo ich potrzeby sg ignorowane.

W Zeglarstwie miatam takiego instruktora, bo potem go zmienitam, na poczatku, ktory
bardzo krzyczat, wydawat komendy krzykiem, opierniczat rowno, jak cos Zle zrobitas. Mnie
kompletnie taki sposdb nauki nie odpowiada. I zmienitam wtedy, a na szczescie miatam
mozliwos¢, na kobitke. | tak, z nig mogtam sie uczy¢, ona mi mogta wszystko powiedzie¢,
ale ona to mowita normalnie, nie krzyczac, po prostu normalnie. Takze ja nie toleruje

agresji, chamstwa w nauce, no po prostu wychodzi ze mnie jakis potwor (Cecylia, 4_09).
Program i zakres tematyczny

Program i tresci uczenia sie najczesciej sa dostepne dla oso6b uczacych sie przed
podjeciem decyzji o zaangazowaniu w dang oferte i moga na nig wptyna¢. Uczestnicy
badania zwracali uwage na to, na ile proponowane kierunki, mozliwe do uzyskania
kwalifikacje i certyfikaty oraz zdobyte efekty uczenia sie dopasowane sg do celow,
jakie sobie stawiajg. Cele te moga by¢ zwigzane z wymaganiami rynku pracy,
zapotrzebowaniem na konkretne umiejetnosci albo osobistym zainteresowaniem

uczacego sie.

Tylko ze znowu tam byto takie gtupie, bo tam byto odnosnie pisowni rowniez, a ja
nie chciatem nawet tego juz sie nauczyc pisac, tylko chciatem, zeby komunikatywnie
znac ten jezyk, no nie. No i tam, zeby chcacy przejs¢ do nastepnego etapu, trzeba byto
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odpowiednie pisownie, zeby uzyskac i to dopiero przerzucato na nastepny etap. Wiec
jak miatem na to jeszcze nerwy, no to brata prositem, ktory juz angielski dobrze bardzo
umie, Nno nie, No to on Mi to poprawiat, to przechodzitem dalej. No ale w koncu z tego

zrezygnowatem (Jedrzej, 2_17).

W trakcie procesu uczenia sie uczacy sie zwracali uwage na takie aspekty jak
kompletnos¢ tresci ksztatcenia, zgodnos¢ z celami i poziomem uczestnikdw,
powtarzalnosc tresci w trakcie jednego kursu, a takze na uzytecznos$¢ przekazywanych
tresci w praktyce.

Metodyka, formy uczenia

Uczacy sie dorosli majg tez okreslone preferencje dotyczace sposobéw uczenia

sie i przekazywania wiedzy. Pomimo réznic wynikajacych z osobistych preferencji,
uwidacznia sie kilka dominujacych aspektéw, na ktore zwracajg uwage. W procesie
uczenia sie dorostych wazne jest powiazanie tresci ksztatcenia z praktyka przez
stosowanie ¢wiczen praktycznych, uczenie sie w dziataniu oraz angazowanie

i wlaczanie w aktywne formy edukacyjne.

Ja to na przyktad tak samo jestem tego zdania, ze przy szkoleniach typu na przewodz osob,
rzeczy, no nie, to jest gtupota totalna to, co oni tam wyprawiaja. Bo okej, teoretycznie
wyttumaczyc to to to, dobra. Ale na to poswieci¢ zatdozmy dziesie¢, dwadziescia

godzin przy stu czterdziestu czterech, tak jak wychodzi na szkoleniach, a reszte ja bym
przynajmniej to tak ustawiat, ze wzig¢ goscia i posadzi¢ go z zawodowym kierowcg i niech
z nim jezdzi. Niech to widzi, jak to sie robi. Jak mi ttumaczyli, jak ja mam zabezpieczy¢
tadunek, na tirach na przyktad, na tym kursie. Ttumaczyli mi jak mam zabezpieczy¢ nie
wiem, druty, kable, wigzki, wszystko, walce, tego typu rzeczy. Ale jak ja tego nie widze

na oczy i nie sprobuje tego, to ja pdzniej jak mi przyszto cos takiego robic, a miatem

takie pozniej doswiadczenia, to nie miatem totalnie pojecia o czym on w ogdle mowi.

Ja zobaczytem taricuch, ktéry mam spigc i jak to spig¢, a nie w ogole jak to obstuzyc.

| metoda prob i btedéw probowatem do tego dojs¢ (Jedrzej, 2_17).

Najczesciej negatywnie oceniany jest podawczy styl ksztatlcenia, brak interakcji

i niedopasowanie tempa oraz struktury szkolenia do potrzeb i poziomu
uczestnikow. Uczestnicy badania wskazujg, ze pozytywnie oceniane jest udostepnianie
przez prowadzacych i podmioty szkolgce materiatow edukacyjnych, ktére umozliwiajg
samodzielne uzupetnianie, rozszerzanie i przypominanie sobie tresci. Wazne jest takze,
aby sposéb, forma i jezyk przekazu dostosowane byty do kontekstu kulturowego
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odbiorcow i celdw, jakie realizujg przez uczenie sie. Negatywnym przyktadem moze by¢
kurs florystyczny, w trakcie ktdrego uczestnikom przekazywana byta szkolna wiedza na
temat budowy roslin, a nie umiejetnosci tworzenia ,bukietéw z reki”.

Organizacja i dostepnosé

Wsréd czynnikdéw organizacyjnych wptywajacych na gotowos¢ i mozliwos¢
zaangazowania sie wskazywane sg takie, ktére dotycza dopasowania czasu i rytmu oferty
do potrzeb i mozliwosci 0séb dorostych. Ograniczenia czasowe oraz inne zobowigzania
powoduja, ze uczacy sie dorosli mogag miec¢ trudnosci z podjeciem aktywnosci

w godzinach pracy, wymagajacych dalekich podrozy lub poswiecania duzej ilosci czasu.
Utrudnieniem organizacyjnym jest takze zty dobér oséb do udziatu w ofercie, zwigzany
np. z nierbwnym poziomem zaawansowania. Wsréd utatwien wskazywane sa bardziej
elastyczne formy organizacyjne uwzgledniajace uczenie sie na odlegtos¢ (zdalnie
lub hybrydowo - chociaz kwestia edukacji zdalnej oceniana jest niejednoznacznie
i wymaga bardziej pogtebionych analiz) lub zapewniajace mozliwos¢ elastycznego
doboru i projektowania wlasnej sciezki, intensywnosci i tempa uczenia sie.

| jezeli szkolenie [...] pozwala na takie elastyczne przyswajanie wiedzy i elastyczne
¢wiczenie w momencie dla mnie najodpowiedniejszym, to ja czuje, ze to jest dla mnie
najbardziej efektywne (Ludwik, 3_06).

Przejrzystos¢ i spojnosc oferty

Ostatnim obszarem czynnikéw zwigzanych z ofertg edukacyjng jest przejrzystos¢,
dostepnosc i spdjnos¢ informacji na temat oferty edukacyjnej. Jako utatwienie

w zaangazowaniu sie wskazywana jest dostepnos¢ informacji na temat danej oferty,

a takze petna i przejrzysta informacja o programie, formach ksztatcenia i mozliwej
uzytecznosci zdobytych umiejetnosci lub kwalifikacji. Negatywnie oceniane byty te
oferty, ktérych program rozmijat sie z oczekiwaniami lub obietnicami, kiedy podmioty
organizujace oferte nie wypetniaty zadeklarowanych zobowigzan oraz kiedy brak
informacji o ofercie nie pozwalat na podjecie w petni Swiadomej decyzji. Jako przyktad
dobrej praktyki w zakresie przejrzystosci wskaza¢ mozna dni otwarte w jednej z instytucji
szkoleniowych.

Dodatkowym czynnikiem, ktéry uwzglednia wszystkie powyzsze obszary, jest ogdlna
kategoria ztej albo dobrej jakosci oferty edukacyjnej. Kategoria ta ujawnia sie takze
w kontekscie ztej lub dobrej opinii, renomy dotyczacej konkretnej oferty — instytucji,
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podmiotu lub formy uczenia sie. Szczegélnym wyzwaniem wskazywanym przez
rozmowcow jest odpowiednia jakos¢ czesci oferty realizowanej w ramach ustug
publicznych (IPS, PSZ), co przektada sie na jej rozpoznawalnos$¢ i uzytecznos¢ w osigganiu
celdw wyznaczonych przez osoby uczace sie. Istotnymi czynnikami, ktére byty
prezentowane w kontekscie innych kategorii utatwien i barier, sa koszty podjecia oferty
edukacyjnej oraz dostepnosc dla oséb doswiadczajacych konkretnych utrudnien, w tym
0s6b z niepetnosprawnosciami, obcokrajowcéw, oséb doswiadczajacych wykluczenia
transportowego.

2.6. Czynniki pozainstytucjonalne - rola otoczenia
spotecznego

Dla czesci respondentéw waznym czynnikiem wptywajacym na podejmowanie
aktywnosci edukacyjnej jest otoczenie spoteczne. Istotna role moga petni¢ osoby
najblizsze - czlonkowie rodziny, rodzice, wspotmatzonkowie, partnerzy i dzieci.
Moga one udziela¢ wsparcia o charakterze emocjonalnym (wiara w umiejetnosci,
docenienie), zacheca¢ do angazowania sie w proces uczenia sie i wspierac aspiracje

edukacyjne os6b uczacych sie.

Gdzie$ to wsparcie od dziecinstwa miatam, no i w zyciu zawodowym, juz w tym
dorostym, juz po zakonczeniu szkoty, ono tez byto od samego poczatku i jest takie samo,
prawda, rodzice czy tam bliskie mi osoby, przyjaciele cieszg sie z moich sukceséw czy
zawodowych, czy zyciowych, mam z ich strony wsparcie i to tez, no utatwia cztowiekowi

gdzie$ dawanie z siebie wiecej. To jest takie naturalne (Karolina, 1_19).

Wsparcie moze miec takze charakter praktycznej pomocy w przezwyciezaniu barier, ktore
ujawnia sie miedzy innymi w podejmowaniu sie opieki nad dzie¢mi, pomocy finansowej lub
reorganizowaniu rytmu zycia domowego, aby zapewni¢ uczgcemu sie odpowiednie warunki.

Brak wsparcia lub aktywne utrudnianie zaangazowania sie w aktywnosc edukacyjna
przez osoby najblizsze odbierane jest natomiast przez czes¢ rozmowcow jako istotna
bariera. Poza czynnikami zwigzanymi z odtwarzaniem wzorcéw edukacyjnych, ktére
przedstawione zostaty w ramach czynnikéw biograficznych, w historiach uczestnikow
badania pojawiaty sie przeszkody, jakich ze strony najblizszych doswiadczali w dorostosci.
Jedna z rozmdéwczyn mowi o specyficznym problemie mierzenia sie ze stereotypowg
wizja podziatu r6l w matzenstwie prezentowang przez jej matzonka, ktéra wptyneta na jej
mozliwosci rozwoju:
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(O:) Maz to raczej uwazat, ze kobieta to powinna siedzie¢ w domu, zajmowac sie

dzieckiem, kuchnig, domem, wiadomo, szeroko pojeta tutaj kura domowa, tak [smiech].
(B:) Rozumiem. Rozumiem. Czyli tam w ogdle zadnego wsparcia nie byto?

(O:) Nie. Nie. Wrecz takie wtasnie utrudnianie. Mysle, ze gdybym miata wiecej wsparcia

tutaj ze strony partnera, to z pewnoscia skonczytabym wtedy te studia (Sonia, 1_14).

Waznym zrédtem wsparcia w podejmowaniu aktywnosci edukacyjnej oraz zdobywaniu
osiggniec¢ edukacyjnych moze by¢ réwniez dalsze otoczenie spoteczne - znajomi,
sgsiedzi, dalsza rodzina, wspotpracownicy lub innego rodzaju sieci spoteczne (branzowe,
samopomocowe, skupione wokét wspdlnych zainteresowan). Podobnie jak rodzina,
moga one wzmacnia¢ motywacje i przekonanie o trafnosci wyboréw edukacyjnych.
Osoby te i Srodowiska byly dla uczestnikédw badania czesto zrodtem informacji na

temat dostepnej oferty edukacyjnej. Jednak szczegdélnym rodzajem wsparcia sg
aktywnosci zwigzane ze spotecznym kontekstem uczenia sie - wymienianiem sie wiedza
i umiejetnosciami, podejmowaniem wspdlnych inicjatyw edukacyjnych, wspieraniem
sie w ramach uczestniczenia w jednej aktywnosci edukacyjnej. Ten rodzaj wspétdziatania
moze przybiera¢ forme spotecznosci uczacej sie budowanej na silnych relacjach
interpersonalnych, jak w przypadku jednego kursu, o ktérym opowiada uczestnik
badania:

| naprawde, co mnie cieszy, jak tu przyszedtem, bo tu w tych salach siedzielismy, tu rok
spedzitem, tu jakbym wszedt do domu [...] co mnie cieszy, ze fantastycznych ludzi tu
spotkatem, takich z pasja, fajnych [...] No i tez sobie pomagamy. Powiem szczerze, to tez
jest taka forma edukadji, ze my dalej siebie nawzajem uczymy. Przynajmniej w tym kregu
takim... Bo mowie, jak ja na przyktad, do mnie J. zadzwoni, czy ten P, ja zawsze znajde

czas, zeby co$ im tam wyttumaczyc¢ (Seweryn, 2_15).

Wsparcie moze miec takze charakter bardziej sieciowy, ukierunkowany na wymiane
konkretnych informacji w ramach tymczasowego kontaktu. Tego typu sposéb moze by¢
praktykowany w ramach miedzynarodowych sieci oséb uczacych sie, tworzacych sie
wokoét internetowych platform edukacyjnych:

[...] rozmawiatam z kilkoma imamami w Turcji, bo jako$ pojawiaty mi sie pytania, [...]
a poézniej sama znajdowatam przez centra informacje o islamie, znajdowatam ludzi,

tutorow, ktérzy odpowiadali na pytania... (Marta, 2_04).
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2.7. Czynniki zwigzane z miejscem pracy

Prezentacja ujawnionych styléw refleksyjnosci edukacyjnej potwierdza, ze aktywnos¢
edukacyjna w ramach rozwoju zawodowego jest kluczowym lub istotnym obszarem
trosk i dazen w ksztattowaniu sciezek edukacyjnych dla wiekszosci uczacych sie
dorostych. Doswiadczenia zyciowe uczestnikow badania zwigzane z uczeniem sie
pokazuja, ze rozwoj zawodowy zachodzi czesto w ramach wykonywanej pracy,
w Srodowisku pracy oraz przy udziale pracodawcéw. Wypowiedzi na temat tych
doswiadczen pozwalaja wyszczegolnic kilka waznych czynnikéw wptywajacych na
podejmowanie aktywnosci edukacyjnej w tym kontekscie.

Kadra zarzadzajaca i jej wptyw na uczenie sie pracownikow

Postawy kadry zarzadzajacej (wtascicieli, dyrektoréw, kierownikéw, przetozonych) wobec
uczenia sie i rozwoju pracownikow byty wskazywane zarowno jako zrédto motywacji,
wsparcia i wzmocnienia w angazowaniu sie w rozwoéj zawodowy, jak i bariera lub czynnik
demotywujacy. Docenianie przez kadre zarzadzajgca wartosci rozwoju kompetencji,
ujawnianie swoich postaw, otwarto$¢ na potrzeby i inicjatywy pracownikéw dotyczace
rozwoju i uczenia sie, wychodzenie z inicjatywg dotyczacg podejmowania przez

nich takiej aktywnosci sprzyja zwiekszaniu zaangazowania. Wérod przedstawionych
pozytywnych doswiadczen w tym zakresie rozméwcy wskazywali na takie zachowania

i postawy, jak motywowanie do podejmowania aktywnosci edukacyjnej, wykazywanie
zainteresowania rozwojem uczestnika badania i docenianie zaangazowania w rozwdj.
Jeden z uczestnikow badania wskazuje dyrektora i prezeséw instytucji, w ktorej pracuje,
jako bezposrednie zrédto motywacji do aktywnego uczenia sie. Z jednej strony wynika to
z ich zachecajacych dziatan wobec pracownikéw, a z drugiej z ujawnianej prorozwojowej
postawy, ktéra moze by¢ odbierana jako przyktad i wzér dla mtodego pracownika.

[...]imaj dyrektor i prezesi sg takimi osobami wyksztatconymi. Ten moj bezposredni jakby
dyrektor, od domu kultury jest humanistg i ma takie zainteresowania filozoficzne, wiec on
na pewno, i jest tez, dziata w jakims stopniu na polu artystycznym, wiec on to po prostu
rozumie. | on raczej namawia do tego, ludzi do szkolenr), do uczenia sie w ogodle. To wynika
jakby z jego, jakby kompetencji i takiego obycia, ze takim jest po prostu cztowiekiem tez

wychowanym, jakby w takiej kulturze uczenia sie (Fryderyk, 1_08).
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Przeciwnym przyktadem jest wypowiedz innego rozmowcy, ktéry pokazuje brak
zaangazowania przetozonego w rozwaoj pracownikéw. Nastawienie jedynie na
wykonywanie biezacych obowigzkéw moze by¢ postrzegane jako demotywujace.

Jego tam nie interesuje. W sensie, w ogole nie ma zdania. Tak jak chcesz, to zrob. Nie?
Najwazniejsze, zeby miat kto wykonywac robote i juz, i tyle. W administracji [...] ta praca,
efektywnosc tej pracy nie jest postrzegana pod katem wynikow. Tutaj nie ma czegos

takiego, nie (Emil, 2_07).

Rola i postawa kadry zarzadzajgcej moze by¢ ksztattowana przez inne aspekty dziatania
organizacji, jak istniejgce procedury, przyjete wartosci i cele. Przyktadem zaburzenia

na tym poziomie jest brak spojnosci dostrzegany przez jedng z rozmoéwczyn, ktéra
otrzymywata sprzeczne sygnaty od przetozonych odnosnie do swojego rozwoju. Osoba
z poziomu wyzszego kierownictwa popierata udziat w aktywnosciach rozwojowych,

a bezposrednia przetozona oczekiwata petnego zaangazowania w wykonywanie
biezacych zadan zawodowych.

Procedury dotyczace uczenia sie w miejscu pracy

Niektorzy uczestnicy badania wskazywali na obecno$¢ w organizacji, w ktorej pracowali,
bardziej lub mniej ztozonych oraz sformalizowanych procedur zwigzanych z rozwojem
umiejetnosci pracownikéw, np. zasad finansowania, planowania dziatan edukacyjnych,
systemu wewnetrznego wspierania rozwoju i doskonalenia zawodowego pracownikéw,
zasad doboru i selekcji pracownikéw do oferty edukacyjnej. Z perspektywy pracownikéw
$Swiadomosc istnienia tych procedur moze utatwiac planowanie i organizowanie
swojego rozwoju zawodowego. Wazne okazywato sie przy tym, aby istniejace zasady

i trwate rozwigzania byly zrozumiate, przejrzyste i jawne dla pracownikéw, a takze zeby
pracownicy mieli poczucie rownego lub sprawiedliwego dostepu do tych rozwigzan.

S takie procedury wewnetrzne dotyczgce polityki szkoleniowej i ze dana jednostka
planuje swoje szkolenia dla pracownikow z uwzglednieniem oczywiscie tych, ktore sg
zgtoszone przez pracownikow plus te szkolenia, ktore jesli tam nagle okazg sie niezbedne
(Antonina, 1_01).

Organizacja pracy

Waznym czynnikiem wptywajacym na aktywnos¢ edukacyjng w srodowisku
pracy jest zagadnienie organizacyjnych warunkéw pracy, ktére wigze sie z innymi
kategoriami czynnikéw, takimi jak zasoby czasowe oraz priorytety zyciowe
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uczacych sie dorostych. Czes¢ rozmowcoéw podkreslata znaczenie zarzadzania
czasem i ograniczenia wynikajace z trybu pracy wptywajace na mozliwos¢ rozwoju
umiejetnosci i korzystania z oferty edukacyjnej w ramach aktywnosci zawodowej.
Zapewnienie warunkéw do rozwoju, mozliwosci realizacji zadan zawodowych,
ciggtosci funkcjonowania organizacji przy wdrazaniu rozwigzan rozwojowych oraz
systemy elastycznej organizacji w istotny sposob oddziatuja na gotowos¢ i mozliwosé
do angazowania sie w dziatania rozwojowe. Sktada sie na to réwniez zwracanie
uwagi na obcigzenie pracownikéw biezagcymi zadaniami przy planowaniu dziatan
rozwojowych oraz dostosowywanie planowanych aktywnosci edukacyjnych do
rytmu obcigzen w organizacji. Przyktad, ktory pokazuje, w jaki sposéb organizowanie
pracy moze negatywnie wptynac¢ na korzystanie z oferty rozwojowej, przedstawia
wypowiedz jednej z uczestniczek badania:

Bo no sam fakt, ze ja bardzo chciatam sie zapisa¢, kurs Excela. Nie dostatam go, bo mnie
nie poinformowali. A potem miatam go mac, ale nie mogtam, bo mi liderka nie pozwalata,
bo ktos musiat pracowac. Wiec, to ze praca w korpo, ze jak sie idzie i masz takie, liste
benefitdw i mowig, szkolenia i w ogdle, to sie pokazuje ze z potowy nie masz czasu
skorzystac, bo nie masz czasu zeby podzieli¢ czasu pracy na czas szkolenia, a mozesz

szkolenie robic tylko w czasie pracy. Wiec super, ze sg [Smiech] (Otylia, 1_07).
Zarzadzanie rozwojem

Jako zrodto wsparcia i czynnik utatwiajagcy angazowanie sie w rozwoj zawodowy
niektdrzy pracownicy wskazywali rozwigzania systemowe dotyczace zarzadzania
rozwojem pracownikow. Wsrod praktyk odbieranych jako wspierajgce znalazly sie:
identyfikowanie potrzeb rozwojowych w organizacji i wrod indywidualnych
pracownikow, jasne i przejrzyste sciezki rozwoju oraz awansu w organizacji,

a takze istniejace procedury i regulacje zwigzane ze sciezkami rozwoju. Wazne
jest przy tym indywidualizowanie tych dziatan i adekwatne powigzanie potrzeb
pracodawcy dotyczacych rozwoju kadr z potencjatem i oczekiwaniami pracownikéw
(proponowanie nieadekwatnej oferty moze budzi¢ opér i zniechecenie). Tworzenie
planéw rozwojowych pracownikéw, dostosowywanie oferty edukacyjnej do tych
planéw oraz identyfikowanie osiggniec pracownikéw i wykorzystywanie talentow

W organizacji czesto wptywa na zwiekszenie indywidualnej motywacji do rozwoju

i pomaga okresli¢ kierunki sciezek edukacyjnych w ramach pracy. Z drugiej strony brak
okreslenia perspektyw rozwoju, rozwijania kompetencji i mozliwosci awansu wptywa
negatywnie na zaangazowanie pracownikow.
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No, znowu to samo, nic to mi nie daje, po prostu jestem takim zwyktym pracownikiem,
ktory dzisiaj jest, jutro moze go nie byc. 11 lat, a tu tak naprawde nie znacze nic w tej
branzy, no bo jestem takim zwyktym szarakiem, ktéry na co dzien tam przychodzi,
pracuje. No, stwierdzitem, ze, no, jednak musze sie rozwing¢ w jakims tam temacie innym,
nie? [...] No i od tego sie to zaczeto, ze kurcze, no, tak troche sie marnuje w tej pracy, nie?
Bo robie jedno i to samo, nie jestem doceniany [...] Ja sam stwierdzitem, ze to jest ostatni
dzwonek, bo jak ja sie tam zaszufladkuje, to ja tam zostane do emerytury i bede sie

wiecznie wkurzat, ze mogtem tutaj zrobi¢ inaczej, a nie zrobitem, nie? (Albert, 1_20).
Oferta edukacyjna w miejscu pracy

Waznym aspektem, wprost wskazywanym przez uczestnikéw badania jako czynnik
sprzyjajacy podejmowaniu aktywnosci edukacyjnej w ramach pracy, byta dostepna
oferta edukacyjna na rzecz rozwoju pracownikéw w organizacji. Zwracano uwage
zarébwno na wewnetrzne jak i zewnetrzne rozwigzania wspierajgce uczenie sie i rozwoj
umiejetnosci zawodowych oraz zréznicowanie form edukacyjnych i uczenia sie. Wazne
jest uczenie sie na roznych etapach rozwoju kariery w organizacji — inne potrzeby maja
pracownicy wdrazajacy sie do pracy na danym stanowisku (np. instruktaz stanowiskowy,
uczenie sie od bardziej doswiadczonych pracownikéw w dziataniu, job-shadowing),

a inne — osoby doswiadczone i ksztattujgce swoja kariere w organizacji (np. coaching,
dzielenie sie wiedza, szkolenia specjalistyczne). Dostosowanie oferty w ten sposéb
sprzyja utrzymaniu motywacji i zaangazowaniu w rozwoj pracownika. Stosowane sg
rozwigzania stuzace wspieraniu uczenia sie na zewnatrz organizacji (finansowanie
szkolen, studidw, organizowanie wizyt studyjnych), ale takze dziatania rozwojowe

w miejscu pracy (szkolenia wewnetrzne, udziat w zespotach projektowych, mentoring).
Jeden z rozmdéwcow wskazuje na wartos$c taczenia oferty zewnetrznej z transferem
wiedzy wewnatrz organizacji.

A powiem, teraz w tej pracy, co jestem, to jestem zadowolony, bo naprawde jak na
przykfad powiem szefowi: Stuchaj, to i to bysmy potrzebowali. Nie ma problemu. Idziemy
W to, idziemy na to szkolenie, nie. Ze naprawde, gdzie$ tam pracodawca tez widzi. Jezeli
wyksztatci informatyka, no to wtedy on to przekaze wiedze innym (Seweryn, 2_15).

Uczestnicy badania zwracali uwage na ilosciowy wymiar oferty edukacyjnej oraz na
jakos¢ i uzytecznos¢ proponowanych form wsparcia w rozwoju i uczeniu sie. Wazne
jest rowniez wlaczanie do oferty nieformalnych form uczenia sie, ze szczegélnym
uwzglednieniem uczenia sie wspdlnego, transferu wiedzy i uczenia sie w dziataniu.
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Dorosli, jesli chodzi o zdobywanie i rozwijanie umiejetnosci uzytecznych w pracy,
szczegolnie cenig sobie uczenie sie w praktyce i dostrzegaja bezposrednia
uzytecznos¢ zdobytych kompetencji w wykonywanej pracy.

Otoczenie organizacji

Sa to struktury, mechanizmy, systemy, instytucje, sieci funkcjonujgce w otoczeniu
organizacji lub z ktérymi organizacja wspétpracuje. Struktury te moga wptywac na
mozliwosci wspierania rozwoju pracownikéw poprzez wymiane oferty edukacyjnej,
dostep do informacji o ofercie, mechanizmy finansowania lub innego wsparcia

w dziataniach prorozwojowych. Przyktadem sg sieci powigzah miedzy organizacjami
pozarzadowymi, branzowe powigzania pomiedzy ré6znymi podmiotami, (producenci,
dystrybutorzy, sprzedawcy), a takze publiczne mechanizmy wspierajace uczenie sie

w miejscu pracy, z ktérych korzystajg pracodawcy (np. srodki unijne, w tym BUR; ZSK), jak
réwniez szkolnictwo branzowe i szkolnictwo wyzsze.

Znaczy, bo ja nie mam swojego gabinetu, prawda, ja jestem pracownikiem, mam szefa,
ktory, on tak na dobrg sprawe wszystkie dokumenty, ktére byty niezbedne, zeby z tych
szkolen skorzysta¢, on zawsze wypetniat. Zawsze pytat, jakie kursy chciatabym skonczyc,
no i jak byty dostepne mozliwosci, no to sktadat zawsze wnioski o dofinansowanie do
tych kurséw. Tak ze gdzies to, ze mam takie a nie inne mozliwosci zawodowe wynikato nie
tylko z moich jakby staran, ale gtéwnie ze staran szefa, ktéry wykorzystywat te dostepne

srodki panstwowe chociazby, czy unijne (Karolina, 1_19).

Prorozwojowe otoczenie organizacji moze tez zapewniac dostep do informacji
o ofercie edukacyjnej i stanowic istotny zaséb w ksztattowaniu indywidualnych $ciezek

edukacyjnych pracownikow.

Informacja, tak, od tych, ktérzy o tym wiedzg i nie tylko maja tg informacje, ale kojarza
z potencjalnymi zainteresowanymi, a na tej liscie jestem ja i dzielg sie nig ze mna. To to jest
dla mnie cenne i pomocne. No i tez czasami to, ze w jakiejs formie edukacyjnej, zwiaszcza

takiej dtuzszej, jest kto$ wiecej niz tylko ja z mojego srodowiska... (Aniela, 4_01).
Postawa pracownika

Przyktadem wspotzaleznosci czynnikéw indywidualnych i zewnetrznych w kontekscie
uczenia sie w srodowisku pracy jest postawa pracownika wobec wiasnego rozwoju

i aktywnosci edukacyjnej. Jak przedstawiono w rozdziale prezentujgcym style
refleksyjnosci edukacyjnej oraz przy omawianiu czynnikédw zwigzanych z osobistymi
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dyspozycjami uczacych sie, nasi rozméwcy ujawniali rézny poziom osobistej gotowosci
i zaangazowania w podejmowanie nowych aktywnosci edukacyjnych. Odmienny byt
rodzaj motywacji kierujacych zaangazowaniem w rozwéj oraz poziom autoidentyfikagji
potrzeb rozwojowych i antycypowanych korzysci.

Nie, nie miatam jakichs takich problemow, ktopotow w tym, zeby sobie jakie$ tam
szkolenie, ktore sobie wymyslitam konkretnie, zebym na nie poszta. Tak jak z angielskim,
tak, zarzadzitam — sie Smieje, w cudzystowie ,zarzadzitam” - dyrektorem, ze bedziemy mieli
angielski i dyrektor podtapat, méwi:,Bardzo fajny pomyst’ no to juz [Smiech]. Skorzystali
wszyscy. Chciatam dla siebie, a skorzystali wszyscy... (Edyta, 2_13).

Warto jednak zaznaczy¢, ze takie obszary dziatania organizacji w obszarze rozwoju
pracownikéw jak identyfikacja potrzeb i kierunkdw rozwoju, rozpoznanie barier,
motywacja i dostosowanie oferty edukacyjnej oraz jej ewaluacja moga wspierac
ksztattowanie sie postaw proaktywnych i zaangazowanych.

Klimat uczenia sie

Obecnosc i sposob ksztattowania przedstawionych czynnikéw oddaje ogdlny klimat
uczenia sie w miejscu pracy, ktéry odbierany jest przez pracownika. Uczestnicy badania
wskazywali na takie organizacje, w ktérych czuli, ze sie rozwijajg, a ten rozwoj jest
doceniany i wykorzystywany, oraz na takie, ktére nie stwarzaty szans rozwojowych.
Przejawia sie to w atmosferze panujacej w organizacji, dotyczacej uczenia sie — naile
pracownicy doswiadczajq dziatan zwigzanych z rozwojem i uczeniem sie w miejscu pracy,
czy dzielg sie wiedzg, przekazujg umiejetnosci miedzy soba. Chodzi w takim przypadku
bardziej o wypracowane praktyki i zwyczaje zwigzane z uczeniem sie niz procedury (ktore
mogaq by¢ ich elementem). Ksztattuje to otwartos¢ pracownikéw i kadry zarzadzajacej

na rozwoj, identyfikowanie rozwijania kompetencji jako istotnej wartosci dla organizaciji,
a innowacyjnosci jako elementu jej tozsamosci. Jeden z uczestnikéw badania,
opowiadajac o takiej organizacji, przedstawit jeden ze zwyczajéw praktykowanych w tej

firmie:

[...] na przykfad przychodzilismy do piwnicy, mielismy takg piwnice, tam byt dziat badan
i researchu. | tam na przykfad sie spotykalismy i szef méwi, dzisiaj bedziemy gadac

o0 analizie czynnikowej, pamietasz co$ na statystyce? No jak to zrobi¢ w SPSS i tak dalej.
To byto naprawde, to byto jedyne miejsce pracy, gdzie byli ludzie naprawde o wysokich
kwalifikacjach takich intelektualnych, statystycznych. | ja sie tam bardzo duzo nauczytem.

| na przyktad ja méwie, stuchaj Andrzej, w SPSS ja to robie tak (Jan, 2_08).
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Odtworzenie zréznicowania utatwien i przeszkod wptywajacych na aktywnosc
edukacyjna i sposdéb jej realizowania pokazuje ztozonosc¢ i wspdtzaleznosc czynnikdw,
ktére mogg oddziatywac na gotowos¢ jednostki do zaangazowania sie w rozwdj

i zdobywanie nowych umiejetnosci. Postrzegajac edukacje i uczenie sie w dorostosci
jako wartos¢ wynikajaca z zatozenia, ze rozwdj przez uczenie sie stuzy polepszaniu
jakosci zycia i zwiekszaniu dobrostanu jednostek, grup i spoteczenstw, to czynniki
oddziatujgce na podejmowanie aktywnosci edukacyjnej mozemy traktowac jako
zasoby, czynniki wzmacniajace oraz czynniki ryzyka. Relacyjne oddziatywania tych
czynnikow i ich uktady w doswiadczeniu jednostek mogg zmienia¢ poziom podmiotowej
gotowosci i zaangazowania, realizowany w bardziej lub mniej sprzyjajacych warunkach
ksztattowanych przez kontekst zewnetrzny. Z tego wynikajg implikacje dla ksztattowania
polityk publicznych i rozwigzan na rzecz wspierania uczenia sie przez cate zycie. Osoby,
ktére maja silne zasoby i korzystajg ze wsparcia, prawdopodobnie beda w stanie tatwiej
zneutralizowac oddziatywanie pojedynczych barier. Odwrotnie bedzie w przypadku
tych, ktérzy majg mniejsze zasoby. Dazac do zwiekszania aktywnosci edukacyjnej oséb
dorostych, warto mie¢ na uwadze, ze wymagac to moze przeksztatcania warunkodw,

w jakich funkcjonujg rézne grupy dorostych, z réznym poziomem gotowosci, tak, aby
niwelowac istniejgce nieréwnosci szans i mozliwosci dostepu do edukacji.

Jednym z dodatkowych sposobéw oddziatywania czynnikdéw utatwiajacych lub
utrudniajacych aktywnos¢ edukacyjng w dorostosci jest osobista dyspozycja
przyjmowana wobec uczenia sie w postaci okreslonego stylu refleksyjnosci edukacyjne;j.
Osoba, dla ktérej wysokiej jakosci edukacja jest kluczowa troska, sama w sobie potrafi
poswiecic jej duzo zasobdw i zmierzyc¢ sie z wieloma wyzwaniami. Podobnie osoba,
ktora wierzy, ze dzieki temu rozwinie swojg kariere lub biznes. Natomiast jesli dla

kogos kluczowq troska jest zadbanie o dobrostan swojej rodziny i moze zrobi¢ to przez
ciezka oraz rzetelng prace, to bedzie sie on starat najmniejszym kosztem osobistym
zdoby¢ potrzebne umiejetnosci, bo czas i pienigdze przeznacza na inne cele. Jesli
natomiast dotychczasowa strategia zawodowa przestaje dziata¢, to moze podja¢ decyzje
o wiekszym zaangazowaniu, ale jest to istotna decyzja zyciowa. Te réznorodnos¢ postaw
nalezy miec na uwadze przy projektowaniu rozwigzan stuzacych zwiekszaniu aktywnosci
edukacyjnej oséb dorostych.
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V. Certyfikaty, potwierdzanie umiejetnosci
i bilans kompetencji w doswiadczeniach
uczacych sie dorostych

Wsrdd systemowych rozwigzan wspierajacych rozwijanie polityk edukacyjnych

w odniesieniu do idei uczenia sie przez cate zycie sg takie, ktére umozliwiaja

osobom uczacym sie weryfikowanie, potwierdzanie i dokumentowanie umiejetnosci
zdobywanych w ramach aktywnosci edukacyjnej bez wzgledu na forme, miejsce i czas,
kiedy zostaty pozyskane. Na gruncie europejskim mamy do czynienia z Europejskim
Systemem Transferu Punktéw, europejskimi oraz narodowymi ramami kwalifikacji,
systemami walidacji, certyfikowania i uznawania zdobywanych kwalifikacji. W Polsce
funkcjonuje Zintegrowany System Kwalifikacji, ktérego elementem jest Polska Rama
Kwalifikacji oraz rozwigzania i mechanizmy szczegé6towe, jak sektorowe ramy kwalifikacji,
walidacja, potwierdzanie efektéw uczenia sie. System ten w kompleksowy sposéb

ma wspierac¢ ksztattowanie edukacyjnych polityk publicznych, zapewniajac jakos¢,
wiarygodnosc¢ i spéjnosc rozwigzan stosowanych do przekrojowego myslenia o uczeniu

sie — lifewide i lifelong learning.

W odniesieniu do aktywnosci edukacyjnej oséb dorostych warto zwréci¢ uwage
na elementy systemu najczesciej zwigzane z uczeniem sie w tym okresie zycia -
potwierdzaniem i dokumentowaniem posiadanych umiejetnosci, zdobywaniem
kwalifikacji, nastawieniem do procesu walidacji. Wazny jest rowniez wptyw tych
rozwigzan na sposoéb ksztattowania sciezek edukacyjnych. Informacje na temat
doswiadczen i przekonan w tym zakresie pojawiaty sie w narracjach uczestnikéw
badania, ale w duzej mierze wymagaty zadania dodatkowych pytan, co wigzato sie
z przedstawionym w dalszej czesci tego rozdziatu problemem stosunkowo niskiej
Swiadomosci tych zagadnien.
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1. Znaczenie i wykorzystanie certyfikatow

Certyfikat to dokument potwierdzajacy prawo do wykonywania danych czynnosci,
posiadania kompetencji w okreslonym na certyfikacie zakresie. W polskim systemie
kwestia wydawania i nadawania certyfikatow nie jest do korca uregulowana.
Potwierdzenia mogga by¢ wystawiane przez placowki oswiatowe, szkoty wyzsze,
komisje egzaminacyjne, uprawnione do tego instytucje (np. w zakresie kwalifikacji
uregulowanych, uprawnien), firmy szkoleniowe, organizacje pozarzagdowe czy tez inne
podmioty w obszarach przez siebie wyznaczonych.

Certyfikaty moga dotyczy¢ udziatu w wydarzeniu (np. kursie, szkoleniu, seminarium,
konferencji), przynaleznosci do jakiejs organizacji, czy tez poswiadczac uzyskanie
pozytywnego wyniku z egzaminu, ktérego formalnym rezultatem moze by¢ nadanie
kwalifikacji.

Wedtug zapiséw Ustawy z dnia 22 grudnia 2015 roku o Zintegrowanym Systemie
Kwalifikacji, kwalifikacja jest

zestawem efektdw uczenia sie w zakresie wiedzy, umiejetnosci oraz kompetendji
spofecznych, nabytych w edukacji formalnej, edukacji pozaformalnej lub poprzez
uczenie sie nieformalne, zgodnych z ustalonymi dla danej kwalifikacji wymaganiami,
ktérych osiggniecie zostato sprawdzone w walidacji oraz formalnie potwierdzone przez
uprawniony podmiot certyfikujgcy (Ustawa o ZSK, art. 2).

Certyfikowanie natomiast jest to

proces, w wyniku ktérego osoba ubiegajagca sie o nadanie okreslonej kwalifikacji, po uzyskaniu
pozytywnego wyniku walidacji, otrzymuje od uprawnionego podmiotu certyfikujacego
dokument potwierdzajgcy nadanie okreslonej kwalifikacji (Ustawa o ZSK, art. 2).

W definicji tej, zgodnie z ideg uczenia sie przez cate zycie, nacisk potozony jest na

efekty uczenia sie (a nie na sam proces uczenia sie) uzyskane nie tylko w ramach

nauki w szkole, na studiach, szkoleniach, ale takze w wyniku codziennej aktywnosci,
wykonywania zadan zawodowych, realizowania pasji, ktore zostaty rzetelnie sprawdzone
w procesie egzaminu/walidacji (z wykorzystaniem odpowiednich metod i narzedzi) przez
upowazniony do tego organ.

Wiedza na temat jakosci i wiarygodnosci certyfikatéw, a takze Swiadomos¢
mozliwosci wykorzystania i potwierdzania efektdw uczenia sie uzyskanych takze
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w wyniku samoksztatcenia, sg niezwykle istotne w kontekscie rozwoju zawodowego
i osobistego 0séb uczacych sie oraz lepszego dopasowania rozwigzan systemowych do
indywidualnych potrzeb oraz rynku pracy.

W rzeczywistosci nie wszystkie nadawane certyfikaty sg kwalifikacjg w rozumieniu
Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji. Te, do ktérych odwotywali sie rozmoéwcy, mozna
pogrupowac w kategorie:

= dokumenty potwierdzajace zdobycie kwalifikacji petnych i czastkowych w ramach
o$wiaty i szkolnictwa wyzszego (dyplomy, Swiadectwa),

= dokumenty bedace uprawnieniami do wykonywania okreslonych zadan (np. prawo
jazdy, uprawnienia spawalnicze), pracy na danych stanowiskach (np. zaswiadczenie
o ukonczeniu kursu na wychowawce kolonijnego), w danym zawodzie (np. studia
podyplomowe kwalifikacyjne do pracy w zawodzie nauczyciela),

m certyfikaty i zaswiadczenia potwierdzajace udziat w r6znego rodzaju wydarzeniach
(np. kursach, szkoleniach) i/lub tez poswiadczajace zdobycie okreslonych
kompetencji (sprawdzonych poprzez zdanie egzaminu),

= dokumenty wystawiane przez pracodawcow (np. swiadectwa pracy, rekomendacje)
- jako poswiadczenie kompetencji nabytych w trakcie wykonywania zadan
zawodowych,

= inne dokumenty (np. dyplomy i medale z zawoddéw sportowych).

Najczesciej osoby badane wskazywaty na che¢ potwierdzenia kompetencji specjalistycznych,
zwigzanych np. z produkcjg muzyki, pracg wirtualnej asystentki oséb niepetnosprawnych,
montazem audio/video, a takze umiejetnosciami jezykowymi i cyfrowymi. Natomiast

jesli chodzi o wskazywane brakujace konkretne certyfikaty, to badani zainteresowani byli
zdobywaniem gtéwnie uprawnien takich jak np.: prawo jazdy (B, C+E), uprawnienia SEP,
operatora koparko-fadowarki, obstugi wézka widtowego, kwalifikacji umozliwiajgcych prace
w szkole, w ztobku oraz certyfikatéw branzowych lub specjalistycznych odnoszacych sie m.in.
do zadan serwisanta w branzy technicznej, lakiernika samochodowego, behawiorysty pséw,
przewodnika muzealnego czy do pracy biurowo-kadrowej. Nalezy zaznaczyc, iz rozmowcy
majg potrzebe potwierdzania swoich kompetencji i zdobywania certyfikatow, trudno jednak
okresli¢, na ile przetozy sie ona na dalsze, realne dziatania.

Co istotne, uczestnicy badania widza mozliwo$¢ nabywania certyfikatéw wytacznie
poprzez udziat w zorganizowanych formach uczenia sie. Samoksztatcenie (np.
z wykorzystaniem YT), do ktérego odwotuje sie cze$¢ oséb i wskazuje je jako wazny
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element wtasnego rozwoju, nie traktowane jest jako podstawa, punkt wyjscia do
uzyskania kwalifikacji.

Jezelijaw CV wpisze gdzies tam, ze jestem samoukiem i tak dalej, to na nikim to nie zrobi

wrazenia, tytutu zadnego nie mam, papierka zadnego nie mam (Aleksander, 2_10).

Dlatego tez che¢ zdobycia certyfikatow czesto staje sie motywatorem do udziatu
w szkoleniach lub kursach, ktore odgrywaja wazna role w uczeniu sie przez cate zycie

rozmowcow i majg charakter wielowymiarowy.

Z jednej strony udziat w nich traktowany jest jako szansa na uzyskanie nowej wiedzy

i umiejetnosci, a w efekcie mozliwos¢ podejmowania dodatkowych zadan zawodowych,
element uwiarygodnienia sie przed wspotpracownikami, uzyskania dodatkowych
profitdw, a z drugiej jako mozliwos¢ spotkania sie z ludZmi i budowania samooceny.

Bo ja zauwazytam w pracach, w ktérych pracowatam, ze nie to, ze ma sie papierek, na
przykfad obrona licencjatu czy doktorata, tylko te szkolenia. | takie te szkolenia, ktore sg
potgczone z warsztatami, ze cos na tych szkoleniach sie robi. Nie tylko sie stucha wykfady,
tylko cos sie robi. Bo w wielu pracach po prostu za to mnie tez pracodawcy cenili:

,Super, ma pani fajne szkolenia, widze, ze pani duzo z nich wyniosta”. To jakby to pod tym

wzgledem jest dla mnie takie bardzo wazne (Elzbieta, 1_18).

Mimo iz czes¢ kurséw, wedtug rozmowcédw, nie prowadzi do nabywania nowych
kompetencji, a jedyng ich wartoscig jest uzyskanie ,papieru’, ,$wistka’, to ich brak staje
sie problemem i postrzegany jest jako ograniczenie mozliwosci rozwoju zawodowego

i zarobkowania (brak kurséw to brak certyfikatéw).

(...) zeby na tych kursach cos sie dato nauczyc¢, ja méwie, ja bym chetnie poszedt, ale
to jest w wiekszosci te kursy to jest tylko, bo ktos$ potrzebuje papieru. Tak samo jak moj
kolega tu robi elewacje (...), chodzito o stawianie rusztowan. Bo raz zostat ukarany. No
i poszedt na 1200 ztotych, kurs odbyt trzydniowy i juz (Roman, 3_18).

Wiasnie chyba to mi przeszkadza, ze one sg takie pozornie niedostepne i blokujg jakby kiedy
nie ma tych kursow, to blokujg ten jakby szerszy dostep doich pracy (...) (Lucjan, 1_16).

Nalezy podkresli¢, iz rozmowcy nie majg swiadomosci mozliwosci, jakie stwarza
Zintegrowany System Kwalifikacji w zakresie potwierdzania kompetencji zdobywanych

w wyniku nieformalnego uczenia sie. Rzadko takze majg swiadomos¢ jakosci uzyskiwanych
potwierdzen (lub tez rzadko ten temat poruszali w rozmowie z moderatorem).

186



I <cic’ki edukacyjne uczacych sie dorostych w Polsce

Na rynku pracy wykorzystuja te dokumenty (uzyskane w ramach uczenia sie formalnego
i pozaformalnego), ktore posiadaja: dyplomy ukoriczenia studidéw, $wiadectwa
ukonczenia studiéw podyplomowych, zaswiadczenia, certyfikaty, listy rekomendacyjne
(sporadycznie) wystawione przez pracodawcéw oraz uprawnienia, ktére daja gwarancje
pracy, poczucie bezpieczenstwa oraz sg doceniane przez pracodawcéw.

(...) z takimi papierami to kazda firma mnie z pocatowaniem reki przyjmuije (...) (Gerard,
2_16).

(O) (...) A pdzniej, wie pani, jak takie przyszty czasy, ze pogadywali:, A kto nie bedzie miat
kursu, to pozwalniajg, a nie bedzie mozna”... ten, i jak sie przyjetam juz do tego szpitala,
tak juz mowie, nie, juz tutaj ten kurs trzeba, bo wiasnie tez takie, ze a to zwolnig, a to

trzeba mie¢ uprawnienia, zostawia tylko z uprawnieniami, a wiec trzeba byto szybko. ..

(...)
(B:) Czyli ten kurs pani zrobita (...)

(O:) Noitez zawsze. .. no jak sie miato tego opiekuna, zawsze tam... wieksze byty...

wiecej szef pfacit, jakies tam nagrody, jakies tam premie dawat, takie wieksze (...).

(O:) Tez tak motywowali nas. Wiasnie tez taka byta motywacja do tego, zeby skonczyc tam

co$ (Przemystawa, 4_16).

Mozliwos¢ wykorzystania dokumentéw jest takze jednym z elementdw, ktére maja
wptyw na ocene potwierdzen. Najczesciej znaczenie certyfikatdéw wigzane byto

zich uzytecznoscig w kontekscie mozliwosci wykonywania pracy lub pozyskiwania
zatrudnienia (formalne wymagania dotyczace uprawnien lub kwalifikacji, oczekiwania
pracodawcow) oraz z dazeniem do zapewnienia uznania dla swoich kompetencji
zawodowych (wsrdd klientéw, odbiorcéw dziatan, pracodawcéw). Z perspektywy
osobistej rola certyfikatow czesciej wigze sie z wptywem, jaki na wzrost samooceny

i poczucia pewnosci w zakresie posiadanych umiejetnosci majg potwierdzenia. Po
przeanalizowaniu wypowiedzi rozméwcow, widoczne jest ich zréznicowane nastawienie
do certyfikatow, zarébwno w sferze zawodowej, jak i osobistej. Wsréd uczacych sie
znajduja sie tacy, ktérzy nadajg im duze znaczenie oraz tacy, ktérzy nie przywigzujg wagi
do zdobywania potwierdzen swoich umiejetnosci. Jest rbwniez grupa osoéb prezentujaca
ambiwalentny stosunek do tego tematu. Wigze sie on zodmienng oceng certyfikatow
réznego typu lub rozbieznosciami miedzy realng lub potencjalng uzytecznoscia takich
dokumentow a osobistym stosunkiem do ich zdobywania i postrzeganej jakosci.
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Wieksze znaczenie certyfikatom przypisujg i mniej krytyczne przekonania wobec nich
czesciej ujawniajg osoby w wieku 55-65 lat, w rownym stopniu kobiety, jak i mezczyzni,
gtéwnie z wyksztatceniem zawodowym. Podkreslaja oni znaczenie uprawnien

i kwalifikacji, dzieki ktérym majg mozliwos$¢ wykonywania zadan zawodowych

i podejmowania nowych wyzwan.

Rozmédwcy ci wskazuja, iz certyfikaty s potwierdzeniem ich wiedzy i umiejetnosci.
Moga by¢ przydatne na etapie poszukiwania pracy (rekrutacji, rozmowy kwalifikacyjnej),
zmiany pracy lub stanowiska, uzyskania awansu czy podwyzki. Sg przekonani, ze nawet
jesli dokumenty nie sg warunkiem koniecznym do uzyskania pracy, to pracodawcy

~mile beda na to patrze¢” (Fryderyk, 1_08), poniewaz wpisujg sie w polityke firmy.

Dzieki posiadanym certyfikatom moga podja¢ dodatkowa prace, wyrdznic sie na tle
konkurencji, wykonywac specjalistyczne ustugi. S one wazne nie tylko w kontaktach

z pracodawcami, ale i klientami, ktérzy oczekuja ,licencjonowanych pracownikéw” oraz
wysokiej jakosci ustugi i obstugi.

W sferze osobistej posiadane dokumenty maja wptyw na samoocene, zwiekszaja
pewnosc siebie, s czesto powodem do dumy, poniewaz potwierdzajg umiejetnosci. Sg
wspomnieniem, przypominaja fakty z przesztosci, obrazujg przemiane w zyciu. Stanowig
solidng baze, punkt wyjscia do dalszej nauki, rozwijania swoich kompetencji. Pobudzajg
do wzrostu, pomagaja osiggac cele (zarowno teraz, jak i w przysztosci), ukierunkowuja do
podejmowania kolejnych dziatan.

Wiadomo, ze jest to... wazne po prostu w zyciu, zeby, no, tg wiedze miec na
odpowiednim poziomie i zeby to byto tez udokumentowane, bo tak jak mowie, super
jest mie¢ doswiadczenie, ale czasami tez bardzo wazny jest ten papier, ktérym mozna sie
gdzie$ pochwali¢, no bo niestety ciezko czasami jest, nawet podczas, nie wiem, rozmowy
kwalifikacyjnej, tak, pokazac, ze jest sie faktycznie dobrym, kompetentnym pracownikiem,
chocbysmy, méwie, tg wiedze teoretyczng mieli i te doswiadczenie nie wiadomo jakie
duze, ale pracodawcy czasem tak podchodzg, no ale nie ma tego papierka, nie. [...] mysle,
ze jednak gdzie$ jest to taka rzecz, ktdra nam utatwia pewne rzeczy, i powiedzmy, w tym
pierwszym etapie otwiera niektore furtki, tak, ze mozna to jakos tutaj lepiej wykorzystac
(Sonia, 1_14).

Dla wiekszosci rozméwcow w wieku 45-54 lata, mezczyzn, oséb gtéwnie
z wyksztatceniem $rednim, certyfikaty i inne potwierdzenia nie majg istotnego znaczenia.
Nie widza uzytecznosci dokumentéw, poniewaz zaden z pracodawcow nigdy nie

188



I <cic’ki edukacyjne uczacych sie dorostych w Polsce

wymagat ich przedstawienia. Nie przywigzujg wagi do ,papieru’, cho¢ potwierdzajq, ze
moze on by¢ przydatny w niektérych zawodach (np. nauczyciela). Wazna jest dla nich
wiedza i umiejetnosci, ktére mozna wykorzystac i ktére weryfikujag praktyka oraz rynek
pracy. Wedtug tej grupy rozméwcdw uzyskanie certyfikatu nie zawsze jest rownoznaczne
z posiadanymi kompetencjami. Osoby, ktére majg doktadnie taki sam dokument, moga
reprezentowac diametralnie rézny poziom wiedzy — dokumenty sg niemiarodajne i nie
mozna ich ze sobg poréwnywac. Warto jednak w tym momencie zwréci¢ uwage na fakt,
iz mimo ze certyfikaty nie sg oceniane jako wazne i uzyteczne, to moga mie¢ ogromng
warto$¢ osobista. Traktowane jako ,trofea” sg nie tylko pamiatka czy potwierdzeniem
osiggnie¢, ale przede wszystkim obrazujg znaczenie i sens, jaki rozméwca przypisuje
okre$lonym wydarzeniom w swoim zyciu.

(B:) A jest jakis taki jeden jakby, jakies zaswiadczenie, certyfikat, do ktérego jednak
przykfadasz wartosc?

(O:) Znaczy sie ogdlnie. .. Niel Powiem tak. Nie przywiazuje wagi do papieru. O! [...]
Bardziej przywiazuje do tego, co mi zostaje w gtowie. A to nie, papier nie jest, jak to sie
mowi dla mnie przekonuje mnie o tym, nie utwierdza mnie w tym, ze to byta podjeta
dobra decyzja. Praktyka pdzniej, jakie wyciggne wnioski, czy to mi sie spetni pdzniej

W ZyCiu, W mojej nie wiem czy w pracy nawet, czy w triatlonie, czy w czymkolwiek, czy
nawet w wedkarstwie, to wtedy sobie to jakby reasumuje i podejmuje decyzje. Gdzie$
tam chwile zastanowienia sg i podejmuje wtedy decyzje, ze to mi sie przydato. A papier
nie jest wyznacznikiem dla mnie po prostu. Mam to. Gdzies jak dajg, no to wezme,
przywioze i ten. [...] Bardziej przywiagzuje wage do, jako pamiatka do trofeum. Tam mam,
podZniej mozesz sobie zobaczy¢, medale z catego swiata. Mam pokonczone jakie$ kursy
(Grzegorz, 3_10).

Zdecydowanie najwiecej rozmdédwcow ma mieszany stosunek do zdobywania
potwierdzen. Dla tej grupy (gtdwnie osob w wieku 35-44, z wyksztatceniem

wyzszym oraz Srednim) wazne sg uprawnienia, dokumenty, ktére s wymagane

przez pracodawcow (np. w przypadku niektérych zawodoéw), certyfikaty jezykowe

i miedzynarodowe, natomiast do pozostatych nie przywiazuja wagi. Uwazajq, ze
certyfikaty nie sg wiarygodnym zrédtem informacji o kompetencjach (mozna mie¢
certyfikat i nie mie¢ zadnych umiejetnosci). Maja tez znikoma wartos¢ na rynku pracy,
poniewaz w dzisiejszych czasach pracodawcy nie oczekujg od pracownikéw posiadania
certyfikatéw i innych potwierdzen, lecz wiedzy i umiejetnosci, ktére mozna tatwo
sprawdzi¢ w procesie rekrutacyjnym.
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Z jednej strony dla rozméwcow certyfikaty sg,papierkiem”, ktéry na nic sie nie przektada,
z drugiej - moga by¢ przydatne na etapie poszukiwania lub zmiany pracy, jej warunkéw
(awans, podwyzka), w pozyskiwaniu srodkéw na prowadzenie dziatalnosci, w kontaktach
z klientami, ktérzy chca wiedzie¢, czy dany specjalista ma odpowiednie kwalifikacje
(zwiekszaja jego zaufanie), a takze w przypadku braku doswiadczenia zawodowego.

Wiec jakby papierek nic nie daje, no ale umowmy sie, jakby sie nie miato tego papierku,
no to tez by sie nic takiego nie wskorato. | tu jest jakby tutaj takie dwie strony medalu, jak
ja to mowie. No bo jakby sie nie miato, no to musiatoby sie miec¢ bardzo duzo tych miejsc
pracy, zeby miec¢ to doswiadczenie zawodowe, a jak ma sie ten papierek, to wiadomo, ze
tez ten rekruter czy potem szef pomysli, ze ona predzej czy pdézniej wykorzysta tg wiedze
w pracy (Elzbieta, 1_18).

Czesc¢ rozmdwcdw uwaza, ze certyfikaty moga byc takze srodkiem do osiggniecia celu, ze
lepiej je mie¢, poniewaz mogg sie przydac w przysztosci. Majg znaczenie sentymentalne
(np. listy rekomendacyjne), buduja pewnos¢ siebie i lepsze samopoczucie.

(...) bo one tez mi przypominajg ludzi, z ktérymi lubitem pracowac i z ktorymi czasami
mnie taczyty sytuacje nie tylko zawodowe (Piotr, 2_06).

Gromadzenie certyfikatow

Kolejna ciekawg kwestig méwigca nam o stosunku respondentéw do certyfikatéw

i dyplomow jest sposob ich gromadzenia i przechowywania. Wiekszos$¢ z nich na pytanie,
czy w jakikolwiek sposéb gromadzi certyfikaty, odpowiedziato pozytywnie. Uczacy sie
dorosli najczesciej przechowuja swoje dokumenty potwierdzajgce dane umiejetnosci

w formie papierowej w sposéb usystematyzowany. Tak jak ma sie to w przypadku jednej

Zrozmowczyn:

Tak, tak, zbieram, zbieram. Bardzo mocno zbieram i nawet mnie to troche, nawet to mnie
troche smieszy, ale zbieram. Ostatnio gdzies w jakis zapiskach, nawet znalaztam certyfikat
tego, ze odbytam kurs pedagogiki przedszkoli. To byto bardzo ciekawe. | zbieram te
certyfikaty, bo nagle one sie w pewnym momencie jako$ okazuja, ze s gdzies wazne
(Jagna, 4_4).

Jedynie kilku respondentéw przechowuje certyfikaty w formie cyfrowej, chwalac
sobie ten spos6b gromadzenia ze wzgledu na szybki dostep do nich oraz tatwos¢
zaprezentowania ich konkretnej osobie. Znikoma liczba respondentéw korzystajacych
z narzedzi cyfrowych moze wskazywac na to, ze brakuje im znajomosci nowoczesnych
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metod przechowywania i udostepniania certyfikatéw, jak rowniez na fakt, iz wiekszos¢
zaswiadczen czy dyploméw wcigz wydawana jest w sposéb tradycyjny. Z wypowiedzi
respondentéw wynika rowniez, iz pracodawcy nie wymagali od nich certyfikatéw, a tym
bardziej przestania certyfikatow drogg cyfrowa, co sprawiato, ze nie czuli oni potrzeby
przechowywania ich w ten sposéb.

Wyraznie odznacza sie status oséb pracujacych, z wyzszym i srednim wyksztatceniem
oraz zamieszkujacych duze miasta jako tych, ktére gromadzg certyfikaty. To moze
oznaczac, iz osoby pracujace, ktére w swoim zyciu poswiecity wiecej czasu na edukacje,
zaréwno formalng, jak i odbywang w czasie petnienia obowigzkéw zawodowych, maja
o wiele wieksza szanse na uczestnictwo w réznego rodzaju dodatkowych szkoleniach,
kursach itp. W rezultacie posiadajg duzo wiecej r6znego rodzaju poswiadczen, dyplomow
czy certyfikatédw niz osoby nieaktywne zawodowo, ktére swojg edukacje zakorczyty na
poziomie szkoty podstawowej lub zawodowej. Dodatkowo zauwazalne jest, iz oferta
szkoleniowa, z ktorej moga korzysta¢ mieszkancy duzych miast, jest o wiele bardziej
atrakcyjna i r6znorodna niz oferta skierowana do mieszkaricow mniejszych osrodkow.
Czesciej jest tez dofinansowywana ze srodkéw zewnetrznych.

Warty odnotowania jest rowniez fakt, iz pomimo tego, ze wigkszos¢ respondentéw gromadzi
certyfikaty, to nie do konca uznaja je oni za uzyteczne. W wielu przypadkach wskazywano, ze
potencjalny przyszty pracodawca nie wymagat od respondentdw przedstawienia certyfikatu,
co moze wskazywac na brak ufnosci pracodawcéw do posiadanych przez potencjalnych
pracownikéw dokumentéw oraz chec sprawdzenia ich umiejetnosci w praktyce.

Czesc respondentdéw nie skorzystata do tej z pory z posiadanych certyfikatéw, gdyz przez
dtuzszy czas pracuje w jednym zaktadzie pracy. Jednakze przechowuje je na wypadek
zmiany pracodawcy, aby moéc w szybki i konkretny sposéb udokumentowacd swoje

kwalifikacje, jak w przypadku ponizszej rozméwczyni:

(B)) A do czego sie przydaty pani zdobyte certyfikaty?

(O:) Do niczego. Bo caty czas jakby, mam przeciez wewnetrzny, tez certyfikaty dostajemy,
ale mowie nigdy one nie byty dla mnie jakies tam wazne. Nigdy nie myslatam o zmianie
jakiejs tam pracy, jakby przez te wiele lat. Wiec jakbym, ten, szukata pewnie czego$ tam no
to pewnie bym potrzebowata jakie$ potwierdzenia kwalifikacji tak, w jakis tam tematach.
Ale no mowie, nigdy nie myslatam o zmianie takiej pracy, to nie jest to dla mnie wazne
(Angelika, 1_3).
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Podsumowujac: wedtug uczestnikdw badania nieodtagcznym elementem zdobywania
potwierdzen jest formalny proces ksztatcenia i szkolenia. Stosunek rozméwcéw do
certyfikatow ksztattowany jest w duzej mierze przez pryzmat ich uzytecznosci na rynku
pracy oraz przez osobiste doswiadczenia. Certyfikaty sg wazne, jezeli przynosza wymierne
korzysci, np. pomagaja w znalezieniu pracy, umozliwiaja wykonywanie zadan zawodowych,
zwiekszajg samoocene. Sa ,$wistkiem’, ,papierem’, jezeli nie potwierdzaja wiedzy

i umiejetnosci wskazanych na certyfikacie. Stajq sie wéwczas niewiarygodnym zroédtem
informacji o kompetencjach, nie tylko dla samych oséb uczacych sig, ale i pracodawcéw.
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2. Doswiadczenie i stosunek do potwierdzania
efektéw uczenia sie i walidacji

Tematyka potwierdzania efektéw uczenia sie na drodze walidacji byta trudnym
zagadnieniem do podjecia w ramach rozméw prowadzonych z uczacymi sie dorostymi.
Idea rozdzielenia etapu zdobywania umiejetnosci na drodze edukacji i uczenia sie
nieformalnego od walidacji i certyfikowania nie jest rozpoznawalna wsrod wiekszosci
uczestnikdw badania. Nieliczne praktyczne doswiadczenia powodowaty, ze temat

ten bardzo rzadko ujawniat sie w spontanicznych narracjach, a dodatkowe pytania

o doswiadczenia lub potrzeby zwigzane z formalnym potwierdzaniem zdobytych

juz efektédw uczenia sie byty postrzegane jako nie do korica zrozumiate i wymagaty
dodatkowych wyjasnien.

Po wzieciu pod uwage tych trudnosci, wnioski z informacji uzyskanych od uczestnikéw
badania odnoszone bedga do definicji walidacji efektéw uczenia sie przyjetych

w dokumentach programowych i wdrozeniowych z zakresu publicznych polityk
edukacyjnych obowiazujgcych w Unii Europejskiej i Polsce. W Zaleceniu Rady Unii
Europejskiej z dnia 20 grudnia 2012 r. w sprawie walidacji uczenia sie pozaformalnego

i nieformalnego

[...] walidacja oznacza proces potwierdzania przez upowazniony organ, ze dana osoba
uzyskata efekty uczenia sie mierzone zgodnie z odpowiednimi standardami; sktadajg sie
na nig nastepujace cztery oddzielne etapy:

1) IDENTYFIKACJA konkretnych doswiadczen danej osoby za pomoca rozmowy;
2) DOKUMENTACJA stuzaca zaprezentowaniu doswiadczen danej osoby;
3) formalna OCENA tych dos$wiadczen oraz

4) POSWIADCZENIE wynikdw oceny mogace skutkowac czesciowa lub petng kwalifikacjg
(Rada Unii Europejskiej, 2012).

Na gruncie krajowym bedziemy positkowac sie definicjg zawarta w ustawie
o Zintegrowanym Systemie Kwalifikacji, ktéra méwi, ze walidacja to

sprawdzenie, czy osoba ubiegajaca sie o nadanie okreslonej kwalifikacji, niezaleznie od
sposobu uczenia sie tej osoby, osiggneta wyodrebniong czes¢ lub catosc efektdow uczenia
sie wymaganych dla tej kwalifikacji.
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Definicja, ktérg mozemy znalez¢ w Sfowniku Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji (2018)

wskazuje, ze:

Walidacja jest procesem wielowymiarowym i wieloetapowym, obejmujgcym
identyfikowanie, dokumentowanie i weryfikacje efektéw uczenia sie okreslonej osoby.
Identyfikowanie i dokumentowanie sg szczegdlnie wazne w przypadku osob, ktére

uczyly sie, nie korzystajac ze zorganizowanych form ksztatcenia. Dla wiarygodnosci
walidacji konieczne jest wskazanie jasnych kryteriéw weryfikacji, dostosowanych do
charakteru efektow uczenia sie. Nie nalezy myli¢ walidacji z uznawaniem kwalifikacji. Jezeli
kwalifikacja nadana za granicg zostanie uznana przez uprawniong instytucje w kraju, to
osoba jg posiadajgca nie musi ponownie poddawac sie walidacji (Stawinski, 2018, s. 50).

Patrzac na ten temat przez pryzmat prowadzonego badania, nalezy przede wszystkim
zauwazy¢, ze wiekszos¢ rozmoéwcow nie wypowiedziata sie w temacie walidacji wcale,
co prawdopodobnie zwigzane byto z brakiem doswiadczen i niskg Swiadomoscia

na temat takiej mozliwosci. Natomiast wéréd oséb, ktére wyrazity swoja opinie na
temat walidacji, przewaza nastawienie ambiwalentne lub negatywne. Wynika to

z faktu, iz wiekszos¢ rozmoéwcéw identyfikuje walidacje jako egzamin, ktéry kojarzy
sie z teoretyczng forma sprawdzania wiedzy. A ten przez wiekszos¢ uwazany jest za
nieadekwatny sposéb weryfikowania umiejetnosci. Zauwazalna jest réwniez obawa
przed niesprawiedliwym ocenianiem oséb, ktore nie radza sobie z teorig i pod
wptywem stresu, jakim jest oficjalny egzamin teoretyczny, nie sg w stanie udowodni¢
w petni swoich umiejetnosci praktycznych. Wida¢ to np. w wypowiedzi jednego

Z rozmowcow:

Mnie jakby ktos teoretycznie przepytat, to ja bym wyszedt, ze na niczym sie nie znam,

bo pogubitbym sie bardzo szybko. Czesto myle tez nazwy albo pojecia, jakies tego typu
rzeczy. Zresztg pierwszego egzaminu na prawo jazdy nie zdatem dlatego, ze on mi kazat
skreci¢ w prawo, ja skrecitem w lewo, bo prawy, lewy mi sie mylg, i tego typu rzeczy. Wiec
to jakby, co on tam wie teoretycznie... A poza tym mnostwo jest 0sob, ktore teoretycznie
wiedza duzo, a praktycznie nie potrafig tego robic. Wiec to nie ma znaczenia. To ja po

prostu dostaje konkretng rzecz do zrobienia i trzeba to zrobic... (Franciszek, 3_11).

Jako najbardziej wymagajace wskazywano doswiadczenie zwigzane ze ztozonymi
procesami walidacji, rozpoczynajacymi sie teorig, a nastepnie przechodzacymi do
sprawdzenia umiejetnosci w dziataniu. Dobrym przyktadem sg tutaj doswiadczenia
respondenta dotyczace uzyskiwania kwalifikacji przewodnika PTTK. Z jego opowiesci
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tatwo wywnioskowa¢, jak wymagajacemu procesowi walidacji zostat poddany, a zarazem
jak wiele satysfakcji i dumy przysporzyta ona osobom, ktore przeszty jg pozytywnie.

[...] w pierwszy dzien to polegato na tym, ze pisalismy test, trzydziesci pytan i trzeba byto
na co najmniej dwadziescia odpowiedzie¢, dwém osobom chyba sie nie udato, ale tez

z réznych dziedzin, nie, tam i architektury, i przyrody, i historii, no réznych wojskowosdi,
nie wojskowosci, to jak ktos zdat, to pdzniej byty ustne egzaminy, tego samego dnia,
polegajace na zadaniu trzech pytan, pierwsze tak historia, architektura, drugie wtasnie

z dobrodziejstwa przyrody na terenie naszych uprawnien, a trzecie to z takiej metodyki
przewodnictwa plus tam pierwszej pomocy i takich rzeczy, nie. No i to kazdy musiat
tam cokolwiek na to odpowiedzie¢, zeby tam uzbierac... no maksymalnie chyba byto
pietnascie punktow, ze po piec za kazdy, ale z kazdego pytania trzeba byto odpowiedziec,
zeby w sumie tam chyba minimum dziewiec uzyskac. No i to jako tako... znaczy: jako
tako, no to nam dosy¢ poszto. Niestety na drugi dzien byt egzamin praktyczny, czyli
wyjazd z G, przez G. tam jakie$ obiekty, pozniej tam na drugg strone W, S., S., poznie]

C., z C. przez roznego rodzaju miejscowosci, takie wioski, gdzie byty jakie$ patace, nie
patface, i koledzy musieli o tym opowiadac do C,, wtedy W., tak pokrétce powiem, G,
wtedy z G. do R, tam przez O,, rozne tam koscioty, nie koscioty, i z powrotem do G. To
trwato od dziewiatej rana do chyba dziewietnastej, dwudziestej? | kazdy miat wiasnie

za zadanie odpowiedzie¢ na nastepne trzy pytania juz w autobusie, typu tez z historii
architektury, pézniej przyrody i metodyki, przewodnictwa, z przodu autobusu, przed
komisja, plus jakis odcinek trasy autobusu powiedzie¢, co tu sie dzieje, co tu jest...
wszystko, co sie wigze z danym miejscem, plus przy jakims obiekcie tez wystep, nie, ze...
Tylko no caty czas nam ttumaczono, ze mamy opowiadac tak jakby dla ludzi z innego
regionu, ze dosy¢ dokfadnie. Tak, ze no ja w pewnym momencie trafitem podczas jazdy
na rejon, gdzie nie wiedziatem nic w ogodle, nie. [...] i bytem pewien, ze nie zdatem. [.. ]

| mi przypadto wiasnie jako taka dogrywka opowiadanie o tym P, bo dos¢ znaczacy byt
zamek [...]. | to opowiadatem o tym wraz tam z jakas kolezanka. To tez taki byt egzamin,
ze tam nie ma dojazdu takiego wprost, ze trzeba gdzies tam zostawic autokar i is¢ tam
brzegiem drogi, i pokazac, jak to tam sie dba o grupe i tak dalej, nie. | pézniej jeszcze po
drodze byt kosciotek w O, znany z serialu [...], ze tam po prostu jest ciekawy, bo bardzo
stare polichromie sg w nim, nie. | to tez tam musiatem cos$ tam opowiedzie¢, no i tym sie
wybronitem troche, ale no masakra, nie, co za egzamin (Feliks, 4_6).

W odpowiedzi na pytanie o idealny sposéb walidacji przewazaja wypowiedzi wskazujace
walidacje praktyczna lub walidacje wieloetapowa, opartag w gtdéwnej mierze na
praktycznym sprawdzeniu umiejetnosci. Warte odnotowania jest rowniez wskazanie
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— jako idealnego sposobu walidacji — walidacji opartej na obserwacji egzaminowanego
w pracy, konczacej sie feedbackiem wskazujgcym, co dana osoba robi dobrze, a co
nalezy poprawi¢, a takze zleceniu projektu do zrealizowania, wykonaniu konkretnych
praktycznych zadan. Takie podejscie prezentowane byto przez rozmoéwcow majacych
doswiadczenia w bardzo réznych branzach - edukacji, produkcji muzycznej, pracy

w administracji czy w rolnictwie:

Tak, moj obszar zainteresowan jest na tyle waski i krecacy sie wokot dzieci, ze tak
naprawde najwiecej daje praktyka, tak, i obserwowanie cztowieka w praktycznych
sytuacjach, czy to jest praca z grupg, czy praca z jednostkg, i tylko na tej podstawie
uwazam, ze mozna tutaj mowic o jakich$ kompetencjach i ocenie kompetendji. | to
nie jednorazowe, tylko trzeba by cztowieka obserwowac przez tydzien dzien w dzien
i dwadziescia cztery godziny na dobe, tak, niemalze, zeby potwierdzi¢ kompetencje,
ktére ma w pracy z mtodym... z matym cztowiekiem, takze... No dlatego [smiech] ja
chyba przestatam wierzy¢ w te wszystkie certyfikaty. Bo nie wierze, ze moge nauczy¢
sie pracowac z dzie¢mi poprzez to, ze kto$ mi przez trzy godzi... przez, nie wiem, trzy

godziny poopowiada, jak powinnam to robic¢ (Pola, 1_12).

Co by byto? No prosta rzecz, datbym mu traktor i ptug i ustaw go. Zréb orke. Bo to sie
mowi, ze orac kazdy moze. Ale to nie jest tak, bo kazdy rodzaj gleby inaczej ptug trzeba
ustawic. Bedzie piasek, to pojdzie bez problemu, a bedzie glina, to ustawi sie i pojdzie se
do gory, nie (Gabriel, 2_20).

Wsrdd innych wypowiedzi na temat idealnego sposobu walidacji pojawito sie takze
znaczenie okreslonych i zrozumiatych kryteriéw weryfikacji. Pozwala to na dobre
przygotowanie sie osoby, ktérej umiejetnosci beda weryfikowane, a takze powoduje, ze
proces weryfikacji lub oceny jest przejrzysty i rzetelny.

Idealny proces dla mnie polega na tym, ze sg konkretne i zrozumiate kryteria oceny
umiejetnosci, doswiadczenia. A np. jesli umiesz mowic¢ po angielsku, to musisz przeczytac
tekst na tym poziomie. Lub miec¢ rozmowe na taki i taki temat. | zrobic tylko, nie wiem,

10 bteddw. W ogodle za cate testowanie, cos takiego. | dlatego sprawdzenia jezykowe

dla mnie sg najbardziej, najlepiej strukturowane, najbardziej przezroczyste. Kiedy nie
masz zadnych watpliwosci na temat, jak oceniajg twoje umiejetnosci, i gdyby tak byto

z umiejetnosciami zawodowymi, to bytoby super (Aleksandra, 2_18).

Podsumowujac, na podstawie badanych przypadkéw widac nieche¢ respondentéw
do walidacji o charakterze teoretycznym (skupiajacej sie wytgcznie na weryfikowaniu
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wiedzy). Uwazana jest ona za niemiarodajng i niedostosowang do pézniejszej

dziatan praktycznych. Wida¢ réwniez nieufnos¢ do faktycznych umiejetnosci oséb
postugujacych sie dokumentami potwierdzonymi jedynie w sposdb teoretyczny, np.
poprzez test. Natomiast najczesciej wskazywane byty, jako idealny sposéb walidacji,
walidacje wieloetapowe, gdzie sprawdzana jest praktyczna wiedza egzaminowanych.
Przede wszystkim jednak ujawnia sie niska spoteczna swiadomos¢ na temat funkgji
i specyfiki walidacji - jej oddzielenia od procesu ksztatcenia i szkolenia.
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3. Stosowanie i nastawienie do bilansu
kompetencji

Temat bilansu kompetencji sprawit respondentom pewne problemy z kilku powodéw.
Po pierwsze, zwigzane z nim pytania wieniczyty caty wywiad, gdy respondenci byli juz
bardziej powsciggliwi w swoich odpowiedziach i zmeczeni, czesto kilkugodzinng nawet
rozmowa. Drugq bardzo istotng kwestig okazato sie samo rozumienie tego terminu oraz
jakiekolwiek doswiadczenia respondentéw z samodzielnym czy zewnetrznym bilansem
kompetencji.

W Zaleceniu Rady Unii Europejskiej z dnia 20 grudnia 2012 roku w sprawie walidacji
uczenia sie pozaformalnego i nieformalnego bilans kompetencji okreslony zostat jako

proces stuzacy zidentyfikowaniu i przeanalizowaniu wiedzy, umiejetnosci i kompetencji
osoby indywidualnej, w tym jej uzdolnien i motywacji, po to by opracowac plan
rozwoju zawodowego lub plan reorientacji zawodowej, lub projekt szkolenia; bilans
kompetencji ma pomaoc danej osobie przeanalizowac swoje doswiadczenie zawodowe,
samodzielnie ocenic¢ swojg pozycje w otoczeniu zawodowym oraz zaplanowac sciezke
kariery lub w niektorych przypadkach przygotowac sie do walidacji efektéw uczenia sie
pozaformalnego lub nieformalnego (Rada Unii europejskiej, 2012).

Jak ztozonym i trudnym do jednoznacznego zdefiniowania terminem jest bilans
kompetencji, pokazuje m.in raport KE Skills audits: tools to identify talent. Wskazuje sie
w nim rézne podejscia stosowane w praktyce. Rozne typy bilansu kompetencji maja
wspolne cechy, ale moga tez réznic sie celami i oczekiwanymi rezultatami.

W zwiazku z tym wyrdzniono cztery gtéwne rodzaje bilansu kompetencji, w zaleznosci od
celu i oczekiwanych rezultatéw:

= bilans kompetencji dotyczacy samorozwoju;
= bilans kompetencji wspierajacy rozwoj edukacyjny;
= bilans kompetencji wspierajacy powrdt na rynek pracy oséb bezrobotnych lub oséb
chcacych sie przebranzowig;
= bilans kompetencji wspierajacy zarzadzanie talentami w organizacji (Komisja
Europejska, 2019).
Natomiast na stronie Instytutu Badan Edukacyjnych poswieconej katalogowi metod
walidacji (https://walidacja.ibe.edu.pl/metody/pl/metody-walidacji/bilans-kompetencji)
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znajdziemy informacje, iz bilans kompetencji polega na zidentyfikowaniu

i przeanalizowaniu wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych osoby, w tym

jej uzdolnien i motywacji, w celu opracowania planu rozwoju zawodowego lub
dalszego uczenia sie. Tak rozumiany bilans jest procesem zaktadajgcym kolejne kroki
postepowania i konkretne narzedzia je wspierajace.

Przeprowadzenie bilansu kompetencji w pierwszej kolejnosci pozwala na okreslenie
mocnych i stabych stron danej osoby w zakresie posiadanych umiejetnosci i wskazanie
mozliwych sciezek dalszego rozwoju. Moze tez by¢ pierwszym krokiem w procesie
walidacji, poniewaz pozwala na zidentyfikowanie i udokumentowanie (czyli
dostarczenie dowoddw na potwierdzenie) efektow uczenia sie. Istotng role w wyborze
bilansu kompetencji do identyfikowania i dokumentowania efektéw uczenia sie
odgrywa cel, jaki chce osiggna¢ kandydat. Bilans bedzie szczegdlnie uzyteczny

dla osob, ktére nie sa pewne swojego potencjatu lub czujg, ze potrzebne jest im
odpowiednie ukierunkowanie dalszego rozwoju. Moze by¢ tez przydatny dla tych,
ktérzy chca wréci¢ na rynek pracy lub sie przekwalifikowac.

W wielu panstwach europejskich, np. w Holandii, Niemczech i Wielkiej Brytanii, nazwa
Lbilans kompetencji” okresla sie dziatania prowadzone w celu szeroko rozumianego
identyfikowania i dokumentowania efektéw uczenia sie, czesto podejmowane

przez stuzby zatrudnienia. W innych krajach, np. we Francji i Walonii (Belgia), jest to
konkretne narzedzie stosowane niezaleznie od walidacji, pozwalajace na okres$lenie
luk kompetencyjnych, planu dalszego uczenia sie oraz mozliwych $ciezek kariery
danej osoby. Taki bilans przeprowadzajg odpowiednio przeszkolone osoby, czesto

w przeznaczonych do tego osrodkach.

W Polsce w 2015 roku opracowano i opisano metode bilansu kompetencji w ramach
projektu Budowa krajowego systemu kwalifikacji - pilotazowe wdrozenie krajowego
systemu kwalifikacji oraz kampania informacyjna dotyczaca jego funkcjonowania. Projekt
prowadzony jest przez Instytut Badan Edukacyjnych w partnerstwie z Wojewddzkim
Urzedem Pracy w Krakowie. (https://walidacja.ibe.edu.pl/metody/pl/metody-walidacji/

bilans-kompetencji)

W realizowanym badaniu rozszerzono pojecie bilansu kompetencji w stosunku do
tego nakierowanego na przygotowanie do walidacji. Dodatkowo uwzgledniono
dziatania zwigzane z identyfikowaniem umiejetnosci w kierunku planowania kariery czy
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mozliwosci rozwoju. Skupiono sie na analizie pozyskanych kompetencji, czyli - w jezyku
ZSK - na umiejetnosciach, wiedzy i kompetencjach spotecznych.

W obszarze zainteresowania znalazty sie wszystkie umiejetnosci, bez wzgledu na
sposob, w jaki zostaty zdobyte (czyli tez uczenie sie nieformalne, uczenie sie w miejscu
pracy, przez dziatanie). Dlatego bilans starano sie okresli¢ jako co$ innego niz CV

czy przeanalizowanie posiadanych certyfikatéw i dyploméw. Ma sie on skupic sie

na zdobytych kompetencjach (efektach uczenia sie), wiec jest tez czyms innym niz
rozpoznawanie wrodzonych talentéw i predyspozycji. Trudno byto za kazdy razem
precyzyjnie wyjasnic i oddzieli¢ bilans od aktywnosci, ktére bilansem w tym rozumieniu
nie sg, ale punkt ciezkosci starano sie oprzec¢ na analizie zdobytych kompetencji.

Przy analizie wypowiedzi uczestnikdéw na temat doswiadczen, oczekiwan i stosunku
do udziatu w bilansie kompetencji poszukiwano odpowiedzi na pytania o nastawienie
do udziatu w bilansie kompetencji, o wtasne doswiadczenia z korzystaniem

z profesjonalnego bilansu i samodzielnych préb jego przeprowadzenia, jak réwniez

o ocene tych doswiadczen i przebieg procesu.

Pierwszy wniosek, jaki nasuwa sie po przeanalizowaniu wszystkich wypowiedzi, jest taki,
iz wiekszosc¢ respondentéw nie miata zadnego kontaktu z tg metoda, przez co liczba
konkretnych odpowiedzi, ktére mozna byto poddac analizie w tym obszarze, byta bardzo
skromna. Respondenci, ktérzy udzielili odpowiedzi, w wiekszos$ci mieli do czynienia

z szeroko rozumianym samodzielnym bilansem kompetencji opartym czesciej na
pewnego rodzaju ich wewnetrznych przemysleniach niz zewnetrznym, przygotowanym
przez specjaliste, bilansem.

Opis samodzielnego bilansu czesto nie jest oparty na sformalizowanych metodach.
Przez bardzo duza grupe 0séb bilans utozsamiany jest jedynie z pewnego rodzaju
przemysleniem, podsumowaniem w gtowie swoich dotychczasowych osiggnieé. Czesto
za samodzielny bilans kompetencji uwazane jest samo spisanie zyciorysu, co oczywiscie
w znaczny sposob sptyca funkcje i mozliwosci, jakie oferuje profesjonalny bilans
kompetenc;ji. Przyktadem takiego podejscia jest z pewnoscia ponizsza wypowiedz.

Mysle, ze to chyba na biezaco sie tak w miare wykonuje, moze nawet nieswiadomie takie
podsumowanie, jakies tam moze roczne czy w takich krotszych czasookresach robimy.
Nieswiadomie nawet jakby, bioragc pod uwage udziat w tych szkoleniach. Ja przynajmnie;
robie takie sobie podsumowanie gdzies tam, oczywiscie nie pisemnie, tylko gdzie$ tam sobie

ukfadam w gtowie, co mi jeszcze by przydato sie w uzupetnieniu wiedzy (Antonina, 1_01).
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Zdarzali sie rowniez respondenci, ktérzy do samodzielnego bilansu kompetencji
podchodzili o wiele bardziej skrupulatnie, opierajac sie na dziataniach, w ktérych
widoczne sg elementy zblizone do metodycznie ustrukturyzowanego bilansu, takie

jak nazwanie, spisanie, weryfikacja i sprawdzenie swoich kompetencji. Dobrym
przyktadem jest tutaj rozmowca, ktéry w taki sposdb opisuje swoje dziatania w zakresie
samodzielnego bilansu kompetenc;ji:

(B:) Jak pan to zrobit?

(O:) Przy pomocy kartki i dtugopisu.

(B:) Mhm. Wypisat pan wszystko?

(O:) Tak i szczerze poziom moich kompetencji, tez po przeanalizowaniu tego, co ja moge
w danym momencie robic i pézniej jeszcze sobie to potwierdzitem tak na przyktad nie
wiem, programem jakis. [...]

(B:) Potwierdzit pan programem, przepraszam?

(O:) Tak, na przyktad, tak. No jezeli twierdze, ze potrafie nie wiem wyedytowac cos, tak? No to
chciatbym to zobaczy¢ tak, ze to potrafie robic i udowodnic to sobie tak na takiej zasadzie.
(B:) Czyli takie samosprawdzenie pan sobie robi.

(O:) Tak, oczywiscie. No bo to, ze ja bym twierdzit, to co z tego, jak to sie okaze, ze ja tego
nie potrafie robi¢ (Kajetan, 2_03).

Jezeli natomiast chodzi o zewnetrzny bilans kompetencji, realizowany przy wsparciu
profesjonalisty, warta odnotowania jest kwestia pozytywnego nastawienia do bilansu
kompetencji czesci respondentow, ktdrzy nie mieli z nim wczesniej nic lub prawie nic
wspolnego. Jak w przypadku rozmowczyni, ktéra zapytana o zewnetrzny bilans kompetencji,
sama wskazuje, iz kontakt z doradca datby mozliwos¢ spojrzenia na swoje kompetencje

i kwalifikacje z innej perspektywy oraz wskazat mozliwosci ich efektywnego wykorzystania.

W sumie nigdy sie nad tym nie zastanawiatam, ale gdyby tu pani poruszyfa ten temat,

to mysle, ze w sumie no bytoby w sumie wskazane, zeby sprobowac wiasnie z takim
doradca porozmawiac, moze tez wtasnie inne spojrzenie na te moje tutaj kompetencje,
na te doswiadczenia, bo sami czesto nie widzimy pewnych rzeczy i kierunkow, w ktérych
moglibysmy rozwijac sie, a tutaj taka osoba, no moze faktycznie cos tutaj by doradzita

i w jakis sposob tez to ukierunkowata. .. (Sonia, 1_14).

Wsrdd respondentow znalez¢é mozna réwniez prawdziwych entuzjastéw bilansu
kompetencji, ktorzy dzieki spotkaniom z doradcg zawodowym nabrali pewnosci
siebie i poznali metody umozliwiajace bardziej efektywne pozyskiwanie pracy oraz
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dostosowywanie sie do rynku pracy. Takie doswiadczenie ujawnia sie w rozmowie

z uczestnikiem badania, ktéry zgtosit sie do udziatu w programie realizowanym przez
urzad pracy zapewniajgcym, oprocz roznych instrumentéw stuzacych poszerzaniu
umiejetnosci zawodowych i zdobywaniu kwalifikacji, mozliwos¢ skorzystania z bilansu
kompetencji. Pomimo wstepnego braku przekonania do tej metody, rozméwca podjat
sie udziatu w procesie i ma poczucie, ze wiele mu on dat w projektowaniu nowej $ciezki
zawodowej. Byto to dla niego wazne doswiadczenie, poniewaz byt w tym czasie na etapie
zmiany pracy i poszukiwania nowych kierunkéw rozwojowych.

Mowie, no, nawet niedawno do niej dzwonitem i dziekowatem, ze jednak dzieki niej to
PO prostu jakos przetamatem sie w tym wszystkim. [...] Ona mnie tak jeszcze bardziej
upewnita w tym, co robie. No. Przez te rozmowy. | wcale nie zatuje. Bo mogtem wybrac 1
spotkanie, na tym sie skonczyto, zrobitbym prawo jazdy kategorii C i pewnie bym nawet
tg ciezarowka nie jezdzit, nie? Bo bratem pogtebiony kurs, byto tych spotkan kilka. I na
poczatku tak troszeczke podchodzitem do tego sceptycznie, ale jak sie zaczety testy
kompetencji i zaczeto wszystko wychodzi¢, wszystkie wiadomosci o mnie zaczety sie

zgadzac ze mng, wiec zobaczytem: kurcze, ale cos w tym jest, nie? (Albert, 1_20).

Tak, no bo, no to, to ogdlnie, caty ten bilans kompetencji prowadzi do tego, zeby wiedziec,
na co wykorzystac te bony. Bo bony sg przyznane od razu. Tylko, zeby je po prostu
spozytkowac w dobrym, ze tak powiem celu. Zeby nie zmarnowac tych pieniedzy. [...]

No na ostatnim spotkaniu ustala sie, w jakim kierunku chciatoby sie juz robi¢ szkolenia.

No po tych kilku spotkaniach, no ze sie co$ tam klaruje, co chcesz dalej robic¢ i w jakiej
branzy, i tak dalej. Bo tam sie bardziej wybiera wtasnie, tak powiem, kategorie, z ktorej by
sie chciato skorzystac (Albert, 1_20).

Warte odnotowania jest réwniez to, ze na postawy wobec bilansu kompetencji wptywa
brak informacji o jego celach, przebiegu i potencjalnych korzysciach. Uwidacznia sie
potrzeba bardziej powszechnego informowania o tym, czym bilans jest, a czym nie jest.
Wiedza na temat czasu trwania bilansu, jego celu oraz korzysci, jakie moze da¢ osobie

z niego korzystajacej, mogtaby rozwia¢ wiele watpliwosci oraz obaw rozmoéwcéw, ktorzy
do tej nie interesowali sie tym tematem. Dobitnie widac¢ to na przyktadzie rozmoéwczyni,
ktéra w odpowiedzi na pytanie o bilans kompetencji stwierdza, iz:

Planowac nie planuje, bo nigdy nie wiedziatam, ze co$ takiego w ogdle istnieje. Wiec
jezeli ktos by do mnie przyszedt i powiedziat:,Proponuje ci zrobienie takiego czegos” No
to ja bym byta, po pierwsze zapytata, a po co, bo to jest bardzo wazna rzecz, tak. Po co.
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A po drugie, ile czasu to bedzie trwato? | co by to wniosto nowego do mojego zycia? No

i wtedy dopiero bym zadecydowata, czy to chce (Jagna, 4_4).

Czes¢ respondentow stwierdza, iz jeszcze nie jest gotowa do przeprowadzenia
bilansu kompetencji. Powodowane jest to obawa przed zewnetrzng oceng lub checia
przeprowadzenia bilansu dopiero pod koniec swojej kariery, jako pewnego rodzaju
podsumowania swoich umiejetnosci i kwalifikacji. Z takim podejsciem mamy do
czynienia w przypadku wypowiedzi jednej z uczestniczek badania:

[...] jeszcze nie jestem na to gotowa. Aczkolwiek bytam zdziwiona, jak w... na tych
stronach publicznych byt moment, ze zalogowatam sie i wpisatam swoje CV, i [...] gdzies
tam zauwazytam, ze na przyktad wyrzucito mi, ze ja jestern managerem. Bardzo mnie

to rozbawito, bo nie czuje sie jako manager, ale ze na podstawie pewnych umiejetnosci
tak to zostato sformutowane. [...] Powiem tak, osoby, ktére mnie znajg, z ktérymi
wspotpracowaty, mowity mi dosyc ciekawe i mite rzeczy, aczkolwiek nie wiem, czy to byty
fakty, czy to byty komplementy. Do korica nie umiem tego rozréznic. Sama, nie wiem,
jestem krytyczna w stosunku do siebie i do konca nie jestem obiektywna. I na chwile

obecng na to pytanie nie jestem w stanie pani opowiedzie¢ (Monika, 3_1).

Podsumowujac zagadnienia bilansu kompetencji, nalezy zwrdci¢ uwage na trudnosc
wiekszosci rozméwcow w wypowiadaniu sie na ten temat. Mozna mniemag, iz wynika
to z braku Swiadomosci mozliwosci skorzystania z ustugi doradczych przez kazda
osobe, niezaleznie od jej statusu na rynku pracy czy wieku. Respondenci nie znaja
rowniez metod, ktérymi mozna sie postugiwac przy bilansie kompetencji. Warto jednak
zwroci¢ uwage na to, ze wiekszosc respondentéw, pomimo braku znajomosci bilansu
kompetencji, podczas rozmowy na ten temat wyraza zainteresowanie i deklaruje
chec skorzystania z pomocy doradcy zawodowego. Dlatego tez uzasadnionym

i pozadanym w pierwszej kolejnosci dziataniem bytoby szersze upowszechnienia
wiedzy na temat samego bilansu kompetencji oraz metod, jakimi mozna sie w trakcie
jego przeprowadzania postugiwac. Réwniez wieksza promocja oferty pomocy
wykwalifikowanych doradcéw zawodowych mogtaby zacheci¢ wiecej oséb do

skorzystania z zewnetrznego bilansu kompetenc;ji.
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VI.Priorytety i kierunki dziatan wspierajacych
aktywnosc¢ edukacyjna dorostych

W wyniku analizy narracji uczacych sie oséb dorostych na temat aktywnosci
edukacyjnej podejmowanej po zakonczeniu edukacji wstepnej ujawniona zostata
ztozonosc i zréznicowanie konstruowanych przez nich sciezek edukacyjnych (rézne
style refleksyjnosci edukacyjnej, odmienne czynniki oddziatujgce na uczenie sie

i wspotzaleznosci miedzy nimi). Dzieki takiemu podejsciu mozliwe byto lepsze
zrozumienie potrzeb, sposobow dziatania i perspektyw przyjmowanych przez
rézne grupy potencjalnych uczacych sie. W powigzaniu z opiniami, obserwacjami

i rekomendacjami specjalistdow uczestniczacych w panelach eksperckich na temat
réznych aspektéw uczenia sie w dorostosci (Jagietto, 2021), udato sie zidentyfikowa¢
i wskaza¢ ogdlne zasady oraz kierunki, w jakich warto rozwija¢ polityki publiczne

i dziatalno$¢ poszczegdlnych zaangazowanych stron w celu zwiekszania aktywnosci

edukacyjnej dorostych.

Mozliwe byto rowniez opracowanie wskazéwek oraz rozwigzan, ktére moga byc¢
podejmowane oraz wspierane na réznych poziomach ksztattowania i wdrazania polityki
na rzecz uczenia sie przez cate zycie, w ramach poszczegolnych sektoréow oraz przez rézne
instytucje i organizacje. Lista tych dziatan oraz zidentyfikowanych podmiotéw dziatajacych
na polu edukacji dorostych z pewnoscig nie jest wyczerpana i wymaga doprecyzowania
oraz zweryfikowania w dalszych pracach diagnostycznych, monitorujacych oraz
wdrozeniowych. Stanowi jednak wyrazny obraz wielowatkowosci, ztozonosci, a takze
bogactwa i potencjatu, jakie kryja sie w przestrzeniach uczenia sie przez cate zycie.

Co wazne, wiele ze wskazywanych kierunkéw i dziatan jest spéjnych z funkcjonujgcymi
politykami i strategiami, ze szczegélnym uwzglednieniem Zintegrowanej Strategii
Umiejetnosci 2030. Potwierdza to ich znaczenie oraz potrzebe kontynuowania wysitkow
na rzecz wdrazania przyjetych rozwigzan. Tam, gdzie ujawniajg sie réznice, warto podjac
namyst i dyskusje nad korekta lub rozszerzeniem stosowanych strategii.
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1. Kluczowe zasady stanowiace podstawy
rozwigzan wspierajacych aktywnosc¢ edukacyjna
dorostych

Kluczowe zasady sg podstawa dla okreslania kierunkéw dziatania i szczegotowych
rozwigzan, jakie mozna podejmowac w celu zwiekszania aktywnosci edukacyjnej
0s6b dorostych. Odnosza sie one do podstawowych spostrzezen wynikajacych

z przeprowadzonego badania - zr6znicowania postaw i styléw refleksyjnosci
edukacyjnej uczacych sie dorostych, ztozonosci czynnikéw oddziatujagcych na
aktywnos¢ edukacyjng i sposéb jej realizowania oraz najwazniejszych wyzwan, jakie
stoja przed politykami publicznymi w zakresie powszechnej promocji idei uczenia sie

przez cate zycie.
Przekrojowos¢

Uczenie sie w dorostosci pozwala osiggac cele i korzysci w wielu kontekstach oraz
wymiarach ludzkiego zycia. Warto jest dostrzegac ten potencjat w catosciowy sposob.
Uczenie pomaga jednostkom rozwijac sie osobiscie, przezwyciezac indywidualne
ograniczenia i osiggac prywatne cele. Umozliwia rozwéj zawodowy i odpowiadanie na
zapotrzebowanie na wykwalifikowane kadry na rynku pracy. Dzieki uczeniu sie mozliwe
jest przetamywanie stereotypdw, ograniczanie nierdwnosci, zwiekszanie uczestnictwa
spotecznego réznych grup i jednostek, ktére sg defaworyzowane. Stwarza ono szanse
na przeksztatcanie swojego zycia, budowanie lepszej jakosci relacji miedzyludzkich

i fatwiejsze mierzenie sie ze zmiennoscia, ztozonoscig i nieprzewidywalnoscia
wspoétczesnego Swiata. Wszystkie te aspekty powinny by¢ postrzegane jako
potencjalny zaséb ksztattowany przez aktywnos¢ edukacyjng oséb dorostych.
Przekrojowo$¢ dotyczy rowniez uznania dla roznych form i kontekstéw, w jakich osoby
doroste zdobywaja i rozwijaja umiejetnosci, w tym nieformalnego uczenia sie poza
instytucjonalna ofertg edukacyjna.

Indywidualizacja (postawienie osoby uczacej sie w centrum)

Analiza $ciezek edukacyjnych i zréznicowanie stylow refleksyjnosci wsréd uczacych
sie 0s6b dorostych pokazuja, ze podejmowanie aktywnosci edukacyjnej wigze

sie z roznymi celami, dgzeniami i oczekiwaniami. Zréznicowanie dotyczy rowniez
doswiadczanych barier i utatwien oraz sposobow, w jaki jednostka na nie odpowiada.
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Dazenie do zwiekszenia zaangazowania dorostych w uczenie sie nie powinno polegac

na przeniesieniu odpowiedzialnosci za wtasng edukacje wyfacznie na jednostke
(Kurantowicz, Nizinska, 2012 s. 25). Wymaga ono uwzgledniania réznic i dostosowywania
proponowanych rozwigzan wspierajacych i inicjujgcych uczenie sie na kazdym etapie
(od zidentyfikowania potrzeb, przez podejmowanie decyzji na temat rozwoju, po
zdobycie lub potwierdzenie umiejetnosci). Ta zasada wpisuje sie w podkreslang w wielu
dokumentach w zakresie polityk publicznych idee osoby uczacej sie w centrum.
Spoteczny charakter uczenia sie powoduje, ze stawiajgc osobe uczaca sie w centrum,

nie powinnismy przy tym zapominac i traci¢ z pola widzenia otaczajacego jg otoczenia,
spotecznosci lokalnej, zespotu wspotpracownikéw czy sieci wspodtuczacych sie.

Systemowos¢

Ztozonos¢ czynnikow oddziatujacych na to, czy i w jaki sposdb osoby doroste sie ucza,
uwidacznia, ze konieczne jest tworzenie rozwigzan i podejmowanie dziatan, ktore

w kompleksowy sposéb beda odpowiadaé na rézne czynniki doswiadczane przez osoby
uczace sie na réznych etapach zycia oraz w r6znych wymiarach i kontekstach (osobistym,
spotecznym, instytucjonalnym, zawodowym, prywatnym itd.).

Partnerstwo

Przekrojowos¢ obszaréw jednostkowego, spotecznego, gospodarczego i cywilizacyjnego
doswiadczenia edukacyjnego oraz korzysci, ktére staja sie udziatem wielu podmiotow,
instytucji, spotecznosci i jednostek powodujg, ze réwnie przekrojowe powinno by¢
zaangazowanie w procesy wspierania uczestnictwa dorostych w aktywnym uczeniu sie.
Swiadomos¢ korzysci wynikajacych z uczestnictwa dorostych w edukacji dla réznych
podmiotéw i aktoréw spotecznych oraz otoczenia, w jakim funkcjonuja, powoduje, ze
wigczyc sie aktywnie w tworzenie i realizowanie rozwigzan na rzecz polityki LLL powinny:
administracja publiczna na réznych szczeblach, instytucje rynku pracy, instytucje polityki
i pomocy spotecznej, o$wiata, szkolnictwo wyzsze oraz inne podmioty zapewniajgce
oferte edukacyjna, instytucje kultury, pracodawcy i instytucje otoczenia biznesu,

a takze organizacje spoteczne i inne formy zaangazowania obywatelskiego. Kazdy

z tych sektoréw, podmiotow lub srodowisk ma istotna role do odegrania w tworzeniu
warunkow dla rozwoju i pozyskiwania umiejetnosci przez osoby uczace sie w przebiegu
catego zycia. Miedzysektorowa oraz miedzypodmiotowa partnerska wspétpraca, a takze
dziatania stuzace koordynacji podejmowanych inicjatyw moga wzmacnia¢ efektywnosc
zaangazowania, a nawet je umozliwiac.
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Dostepnos¢ i wyrdwnywanie szans

Analiza doswiadczen uczestnikdw badania pokazuje i potwierdza, ze ztozone czynniki
wptywaja na poziom dostepnosci szeroko rozumianej oferty edukacyjnej dla r6znych
grup uczacych sie dorostych. Aktywnos¢ edukacyjna moze réwniez stawac sie obszarem
pogtebiania nierownosci. Projektujac i wdrazajac polityki publiczne na rzecz uczenia

sie przez cate zycie nalezy zatem mie¢ szczegdlnie na uwadze dazenie do niwelowania
nierdwnosci przez odpowiednie rozwigzania i mechanizmy zwiekszajgce poziom
dostepnosci dla tych, ktorzy sg w nieuprzywilejowanej pozycji.
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2. Podstawowe kierunki dziatan

Biorgc pod uwage ogdlne wnioski i zasady, wskaza¢ mozna szereg kierunkéw dziatan

na rzecz zwiekszenia aktywnosci edukacyjnej oraz dostepnosci oferty edukacyjnej

dla os6b dorostych. Wszystkie kierunki dziatarh powinny uwzglednia¢ przedstawione
zasady - odnosic sie do przekrojowosci w mysleniu o celach, formach i okolicznosciach
podejmowania aktywnosci edukacyjnej; indywidualizowac rozwigzania i dziatania
dotyczace jednostek, grup i spotecznosci; ksztattowac rozwigzania o charakterze
systemowym; angazowac wszystkie zainteresowane i potencjalnie pomocne podmioty,
instytucje i Srodowiska; dbac o réwny dostep do oferty przez wszystkich uczacych sie. Do
gtéwnych kierunkéw dziatania mozna zaliczy¢:

= wspieranie rozwoju kompetencji i ksztaltowanie dyspozycji osobistych
utatwiajacych podejmowanie aktywnosci edukacyjnej (umiejetnosci jezykowych,
cyfrowych, spotecznych, umiejetnosci uczenia sie, selekcjonowania tresci, doboru
ustug edukacyjnych, krytycznego myslenia);

= promowanie idei uczenia sie przez cate zycie - pozytywne nastawienie

do aktywnosci edukacyjnej, uwzgledniajgce rozne dazenia i antycypowane

korzysci, powinno by¢ wzmacniane przez rozmaite formy przekazu kierowane

do poszczegdlnych grup odbiorcéw i powinno bra¢ po uwage zréznicowanie

kontekstow i perspektyw, w jakich osoby doroste sie uczg;

= uwzglednianie zréznicowanych celéw i korzysci wynikajacych z aktywnosci
edukacyjnej na poziomie jednostkowym, grupowym, spotecznym i panstwowym,

w tym dobrostan jednostek i grup, rozwdj osobisty, emancypacje i empowerment,

aktywizacje i wlaczenie, zatrudnialnos¢, modernizacje i konkurencyjnos¢ gospodarki,

zaangazowanie obywatelskie, spoteczne i kulturalne;
= wspieranie dorostych w procesie identyfikowania potrzeb i planowania
rozwoju w zakresie, w jakim osoba uczaca sie tego potrzebuje:

« stwarzanie mozliwosci i wsparcie w wypracowaniu sciezek rozwoju dla kazdego
zainteresowanego, z uwzglednieniem adekwatnych, realnych i uznawanych przez
jednostke korzysci oraz sposobdw dotarcia,

« wsparcie w identyfikowaniu osobistych zasobow i talentéw oséb uczacych sie,

« zapewnienie oraz promowanie mozliwosci weryfikowania i ewaluowania
postepdw w uczeniu sie oraz nabywanych umiejetnosci (efektéw uczenia sie);

= udostepnianie informacji na temat oferty edukacyjnej dla oséb dorostych -
informacja o dostepnej ofercie powinna by¢ powszechna i przekrojowa,
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uwzgledniajaca wszystkie obszary aktywnosci edukacyjnej oraz rozne sektory ja

zapewniajgce, w tym na temat ofert umozliwiajacych uczenie sie nieformalne;

ksztattowanie adekwatnej i wysokiej jakosci oferty edukacyjnej dla dorostych:

« uznanie dla réznych form aktywnosci edukacyjnej (formalnej, pozaformalnej
i nieformalnego uczenia sie) oraz ich efektéw,

« dostepnosc witasciwej oferty dla kazdego zainteresowanego uczeniem sie
(dostosowane tresci, formy, cele, tempo), monitorowanie zmieniajacych sie
potrzeb i nawykow uczacych sie,

« odpowiadanie na potrzeby uczacych sie, elastycznos¢ i dostosowanie do
indywidualnych celéw i planéw edukacyjnych (w tym uwzglednianie mozliwosci
etapowego nabywania umiejetnosci i ksztattowania zindywidualizowanych
$ciezek rozwojowych), wsparcie 0oséb uczacych sie w doborze i ukierunkowaniu
indywidualnych sciezek edukacyjnych,

« uznanie dla réznorodnosci w odniesieniu do kontekstu kulturowego,
spotecznego i ekonomicznego uczacych sie oraz uwzglednianie go w sposobie
komunikacji oraz stosowanych form uczenia sie i ksztatcenia dorostych,

« dbanie o przejrzystos¢ programoéw edukacyjnych (opisanych jezykiem efektow
uczenia sie i zrozumiatym dla odbiorcy),

« uznanie dla podmiotowosci uczacych sie w procesach edukacyjnych;

uznawanie i potwierdzanie posiadanych umiejetnosci - uznanie dla

zréznicowania sposobow nabywania umiejetnosci w ramach idei lifelong

learning wymaga wdrazania, promowania i aktualizowania rozwigzan stuzacych

potwierdzaniu tych efektéw uczenia sie, ktére zostaty zdobyte w sposéb

niesformalizowany, a takze dziatan zapewniajacych mozliwie powszechna
rozpoznawalnosc¢ i uznawalnosc¢ tak potwierdzonych umiejetnosci;

wiaczanie grup defaworyzowanych - niwelowanie barier oraz przetamywanie

uprzedzen lub przejawéw nieréwnego traktowania (m.in. adekwatne i efektywne

finansowanie, dostepnos¢, transport, technologie informatyczne, decentralizacja,
edukacja spoteczna);

zapewnienie finansowania - dziatania realizowane w ramach wszystkich

wskazanych kierunkéw wymagajg zadbania o odpowiednig jakos¢, trwatosc

i dostepnos¢. Wynika z tego potrzeba tworzenia mechanizméw finansowania,

w ktére wigczg sie wszystkie zainteresowane strony.
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3. Obszary dziatan wspierajacych aktywnos¢
edukacyjna dorostych

Rozwigzania systemowe

Punktem odniesienia dla wielu dziatann wspierajgcych uczenie sie dorostych sg zadania,
rozwigzania i kierunki okreslone na poziomie polityczno-systemowym. Ujawniajg

sie one jako polityki, strategie, dokumenty programowe, ale réwniez jako konkretne
rozwigzania prawne, funkcjonujace systemy, mechanizmy i dziatania miedzynarodowe,
ogolnokrajowe i regionalne. Wsrdd istotnych rozwigzan na poziomie systemowym warto:

= wskazywad na uczenie sie dorostych jako na wazny temat w ksztattowaniu
polityk publicznych - przyjete strategie i dokumenty na poziomie europejskim oraz
krajowym realizujg ten kierunek, jednak warto je aktualizowac, rozszerza¢, wdrazac
i monitorowac (np. przez stworzenie obserwatorium edukacji dorostych);

= kontynuowa¢ wlaczanie celow zwigzanych z edukacja dorostych do polityk
publicznych na poziomie europejskim, krajowym, regionalnym i lokalnym -
przyktady takich dziatan to kolejne zalecenia Rady Unii Europejskiej dotyczace
uczenia sie przez cate zycie, opracowanie i wdrazanie Zintegrowanej Strategii
Umiejetnosci 2030, szczegdtowe zapisy w Krajowym Planie Odbudowy czy zapisy
w regionalnych programach operacyjnych;

= uwzglednia¢ w politykach publicznych alternatywne cele i korzysci zwiagzane
z podejmowaniem aktywnosci edukacyjnej przez osoby doroste - modyfikacja/

aktualizacja priorytetéw, kierunkéw wsparcia;
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-

Uczenie sie nie tylko dla rynku pracy

W trakcie paneli eksperci wskazali na znaczenie, jakie w rozwoju 0séb dorostych petni edukacja

pozazawodowa. Wskazane zostato 5 najwazniejszych wymiaréw, w ktérych spetnia ona istotna role.

Poszerzanie zakresu znaczenia edukacji dorostych

Bez wzgledu na obszar podejmowanych aktywnosci edukacyjnych przez dorostych, eksperci
Zwracajg uwage na potrzebe rozszerzania i pogtebiania rozumienia konceptu edukacji. Rozumienie
to powinno wykracza¢ poza wytgcznie zdobywanie, rozwijanie i akumulowanie umiejetnosci.
Edukacja powinna by¢ postrzegana jako dziatania podejmowane na rzecz szeroko rozumianego
rozwoju osobistego, spotecznego i zawodowego, ktéry uwzglednia dbanie o dobrostan

i wzmocnienie emocjonalno-psychologiczne, ksztattowanie postaw oraz dyspozycji pozwalajacych

Gtos ekspertow \

Wymiar terapeutyczny — aktywnosci edukacyjne nakierowane na podwyzszanie
kompetencji spotecznych przyczyniajg sie do prowadzenia bardziej satysfakcjonujacego
zycia oraz osiggania (czasowo lub dtugoterminowo) dobrostanu fizycznego i/lub
emocjonalno-psychologicznego.

Wymiar emancypacyjny — dotyczy przede wszystkim grup defaworyzowanych czy

0sOb w kryzysie. Niektorzy przechodza dzieki uczeniu sie przez wazny dla siebie proces,
odzyskujac poczucie wiasnej wartosci, odnajdujac cel w zyciu czy budujac grupe wsparcia.
Wymiar hedonistyczny - dotyczy wszystkich tych, dla ktérych uczenie sie, zwtaszcza
zwigzane z osobistymi zainteresowaniami, jest przyjemnoscia i odskocznia od codziennosci.
Wymiar spoteczno-obywatelski — odnosi sie do przechodzenia od osobistego dobrostanu do
dziatan na rzecz dobra wspdlnego. Edukacja w tym obszarze przynosi wiele réznorodnych
korzysci spotecznych, zaréwno w wymiarze lokalnym (rozwaj lokalny, sSwiadomos¢
polityczna, aktywizm lokalny, partycypacja), jak i globalnym (Swiadomos$¢ ekologiczna,
wrazliwos¢ spoteczna, sieciowanie ponadlokalne).

Wymiar spotecznosciowy - uczenie sie poza praca to réwniez okazja do poznania ludzi

o podobnych zainteresowaniach czy majacych podobne problemy. To wazny aspekt, ktory
moze by¢ ostabiony na skutek przenoszenia wielu aktywnosci do internetu. Zdalna wspdlna
praca, nawet jedli jest synchroniczna, nie zapewnia takich samych mozliwosci nawigzywania
kontaktéw czy przyjazni, jak spotkania twarza w twarz. Z drugiej strony zaposredniczone
formy kontaktu umozliwiaja nawigzywanie sieciowych relacji o charakterze ponadlokalnym,
a nawet globalnym.

na podmiotowe, Swiadome i celowe kreowanie wtasnych $ciezek edukacyjnych.
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= zacies$niac¢ wspotprace miedzysektorowa i miedzyinstytucjonalng, ktora pozwala
na swiadczenie bardziej spdjnego wsparcia, sieciowanie podmiotow, co jest mozliwe
takze dzieki rozwojowi technologicznemu i cyfryzacji réznych dziedzin zycia;

= wdraza¢ prawne i systemowe rozwigzania odpowiadajace na potrzeby
konkretnych grup, sektoréw, podmiotow - skierowanie szczego6lnej uwagi
na potrzeby grup zagrozonych wykluczeniem w projektowaniu rozwigzan
aktywizacyjnych i kompensacyjnych, np. osoby z niepetnosprawnosciami, kobiety
w cigzy i na urlopach macierzynskich/wychowawczych, imigranci, mieszkancy
mniejszych miejscowosci, rolnicy;

= zapewnic zréoznicowane mechanizmy finansowania, ktére bedg odpowiadac na
odmienne oczekiwania i potrzeby oséb dorostych — w tym rozwigzania systemowe
(np. indywidualne rachunki szkoleniowe, bony i pozyczki edukacyjne — powszechne
i kierowane; systemowe finansowanie oferty na rzecz aktywizacji zawodowej;
podatkowe zachety dla pracodawcéw; wykorzystanie Krajowego Funduszu
Szkoleniowego; wykorzystanie srodkéw z programéw spotecznych UE; finansowanie
w ramach BUR); mechanizmy finansowania powinny uwzglednia¢ korzystanie ze
zréznicowanej oferty edukacyjnej, a takze z walidacji posiadanych umiejetnosci
i certyfikowania;

® rozwija¢ i promowac rozwigzania systemowe dotyczace potwierdzania
posiadanych umiejetnosci, zdobywania kwalifikacji, mikroposwiadczen
i walidacji efektow uczenia sie, w szczegdlnosci w ramach publicznego
Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji, dazy¢ do wiekszej rozpoznawalnosci tych
rozwigzan oraz ich dostepnosci dla roznych uzytkownikéw (przy uwzglednieniu
ré6znych modeli finansowania, poszerzeniu oferty dostepnych typéw i ztozonosci
oferowanych kwalifikacji);

=  monitorowac i prognozowac zapotrzebowanie na kompetencje oraz kwalifikacje
w gospodarce i na rynku pracy - w tym aspekcie szczegdlnie istotna jest
wspotpraca miedzysektorowa — pomiedzy pracodawcami, instytucjami rynku
pracy, oswiatg i szkolnictwem wyzszym oraz administracjg publiczng; utatwi to
dostosowanie oferty edukacyjnej i wspieranie oséb dorostych w pozyskiwaniu
umiejetnosci zwiekszajacych ich zatrudnialnos¢;

= zwieksza¢ poziom cyfryzacji w obszarze aktywnosci edukacyjnej dorostych
przez wzrost udziatu rozwigzan cyfrowych stuzacych do obstugi odbiorcy dziatah
i udzielania wsparcia przez instytucje publiczne — m.in. poprzez zapewnianie
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narzedzi informatycznych do dokumentowania swoich osiggnie¢ przez osoby
uczace sie oraz do informowania na temat dostepnej oferty edukacyjnej i wsparcia;
= dywersyfikowac narzedzia wsparcia w potaczeniu z indywidualnym podejsciem
do osoby uczacej sie, co wigze sie z jednej strony z odpowiadaniem na oczekiwania
i potrzeby jednostek, a z drugiej z elastycznoscig doboru stosowanych narzedzi
przez profesjonalistéw w procesach wspierania oséb uczacych sie;
= uwzgledniac¢ systemowaq legitymizacje procesu uczenia sie przez doswiadczenie
i praktyke (np. w ramach praktycznej nauki zawodu, stazowych mechanizméw
aktywizacji, walidacji umiejetnosci zdobytych na drodze nieformalnego uczenia sie,

etapowego gromadzenia osiggniec).

/ Glos ekspertow \

Istnieje potrzeba wzmacniania wspotpracy i uelastyczniania zasad, w ramach ktérych osoby po

zakonczeniu edukacji obowigzkowej beda mogty uzyskiwac kwalifikacje w ramach przygotowania

zawodowego organizowanego przez pracodawcéw oraz rzemiosto.

Z jednej strony taka forma zdobywania kwalifikacji o charakterze zawodowym staje sie szansg

dla dorostych oséb posiadajacych niskie wyksztatcenie, a z drugiej moze by¢ odpowiedzia dla

pracodawcow na deficyty kompetencyjne obecne na rynku pracy. /

Komunikacja spoteczna i promocja

W ksztattowaniu aktywnej postawy wobec uczenia sie wazna jest sSwiadomos¢ potrzeb
edukacyjnych oraz mozliwosci, jakie sa dostepne dla oséb dorostych. W zwigzku z tym
niezbedne wydaje sie podejmowanie dziatan na rzecz promowania idei uczenia sie przez
cate zycie w odniesieniu do przekrojowych korzysci oraz zapewnienie dostepu do wiedzy

i informacji na ten temat przez:

= promocje aktywnosci edukacyjnej w dorostosci uwzgledniajacq odmienne
postawy wobec uczenia sie — zréznicowanie i dostosowanie przekazu na temat
korzysci i mozliwosci, jakie zapewnia uczenie sie w dorostosci, promowanie
i budowanie spotecznej sSwiadomosci oraz uznania dla réznych form, w tym uczenia
sie nieformalnego, realizowanie kampanii spotecznych, programéw i inicjatyw
pokazujacych rézne konteksty uczenia sie w dorostosci;
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= promocje istniejacych rozwigzan, ktore nie sa powszechnie rozpoznawalne, np.
doradztwo zawodowe bez wzgledu na status na rynku pracy, bilans kompetencji,
walidacja, kwalifikacje rynkowe, narzedzia cyfrowego dokumentowania osiggnie¢;

® rozwigzania stuzace zwiekszeniu dostepu do informacji na temat oferty
edukacyjnej i sciezek rozwojowych (dostep do doradztwa edukacyjnego;
zintegrowanych baz informacji, np. ZRK, BUR; uwzglednianie informacji na temat
zapotrzebowania na kwalifikacje) i promocja spoteczna tych rozwigzan (np.
Zintegrowana Platforma Edukacyjna, lokalne punkty informacyjne i doradcze;
wykorzystywanie dostepnych rozwigzan dostosowanych dla réznych odbiorcéw -
infolinia, portale internetowe, media spotecznosciowe, czaty, aplikacje na urzadzenia
mobilne);

= wsparcie w identyfikowaniu oferty zapewniajacej wysoka jakos¢ oferowanych

ustug edukacyjnych i spojnosc z systemowymi rozwigzaniami.

/ Dobra praktyka! \

Znak jakosci MSUES

Wojewddztwo matopolskie - Wojewddzki Urzad Pracy w Krakowie w ramach Centrum Zapewniania
Jakosci Ksztatcenia przyznaje firmom swiadczacym ustugi szkoleniowe i doradcze w Matopolsce
certyfikat MSUES. Certyfikat moga otrzymac firmy, ktére dziatajag zgodnie z Matopolskimi
Standardami Ustug Edukacyjno-Szkoleniowych i pozytywnie przeszty proces oceny sktadajacy sie

z etapéw samooceny, konsultacji i zewnetrznego audytu.

Standardy oraz rejestr sg jawne i publicznie dostepne. Informacje o instytucjach posiadajacych

znak jakosci moga by¢ wsparciem dla podmiotéw organizujacych ustugi rozwojowe (np. PSZ,

pracodawcow), ale takze dla indywidualnych oséb poszukujacych oferty edukacyjne;j.

Oswiata i szkolnictwo wyzsze

Badanie skupiato sie na sciezkach edukacyjnych w dorostosci, po ukonczeniu edukacji
wstepnej. Przedstawione narracje ujawniaja jednak wptyw doswiadczen i kompetencji
zdobywanych w trakcie edukacji wstepnej na stosunek do uczenia sie przez cate zycie.
Edukacja wstepna moze wyréwnywac szanse w przypadku réznic w posiadanych
zasobach spoteczno-ekonomicznych. Na kazdym etapie ksztatcenia nalezy zwracac

uwage na:
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= rozwijanie umiejetnosci uczenia sie, aktywnosci edukacyjnej, krytycznego
myslenia, selekcjonowania tresci (np. realizowanie samodzielnych projektéw
edukacyjnych, uczenie sie zinnymi);

= rozwijanie kompetencji utatwiajacych podejmowanie aktywnosci edukacyjnej
w dorostosci — umiejetnosci cyfrowych, jezykowych, spotecznych;

= uwzglednianie spotecznego wymiaru uczenia sie w praktyce edukacyjnej - od
rywalizacji i indywidualizacji do wspodtpracy i zespotowosci;

= dostep do indywidualnego wsparcia oraz zajecia grupowe w ramach doradztwa
edukacyjno-zawodowego na kazdym etapie ksztatcenia (od szkoty podstawowej
do studiow i ksztatcenia dorostych);

= poznawanie systemowych rozwigzan w zakresie ZSK i korzystanie z nich (np.
miodziezowe/dzieciece kwalifikacje; kwalifikacje rynkowe dla uczniow szkot
branzowych; mikroposwiadczenia w szkotach i na uczelniach);

= wspolprace uczelni i szkot z otoczeniem spotecznym (pracodawcy, spotecznosé
lokalna, spoteczenstwo obywatelskie);

/ Dobra praktyka! \

Wspotpraca JST z pracodawcami i szkotami

+Katowice Miastem Fachowcéw” to program realizowany przez Urzad Miasta Katowice, lokalnych
przedsiebiorcow i szkoty podstawowe. Celem programu jest zachecenie mtodziezy stojacej przed
wyborem dalszej sciezki edukacji do podejmowania ksztatcenia w szkotach branzowych oraz
technicznych poprzez pokazanie im atrakcyjnych perspektyw zawodowych. Projekt ma takze
zwiekszy¢ poziom swiadomosci spotecznej dotyczacy ksztatcenia dualnego, dostosowac oferte
szkot prowadzacych ksztatcenie zawodowe do lokalnego rynku pracy, zwieksza¢ (w dalszej

perspektywie) dostepnos¢ wykwalifikowanych pracownikéw oraz wzmocnié gospodarcza pozycje

Katowic. /

® rozwijanie programow ksztatcenia dualnego (wspdtprace z pracodawcami);

®  wilaczanie i zapewnianie warunkéw do wigczania w proces ksztatcenia specjalistow
zwigzanych z rynkiem pracy - szczegolnie istotne w ksztatceniu zawodowym.
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Wspotpraca pracodawcédw ze szkofq Srednig

Program P-TECH to globalny model edukacyjny, ktéry oferuje uczniom na catym swiecie mozliwos¢
rozwijania umiejetnosci i kompetencji przektadajacych sie bezposrednio na nowe kwalifikacje
poszukiwane na rynku pracy. P-Tech jest partnerstwem szkét i firm z rozwijajacych sie branz,

w ktérym kazdy partner podejmuje dtugoterminowe zobowigzania i wnosi swojg wiedze, aby

zapewni¢ uczniom praktyczne doswiadczenie akademickie, techniczne i zawodowe.

Celem szkolnego modelu P-TECH jest zapewnienie mtodym ludziom wsparcia w rozwoju ich
umiejetnosci potrzebnych na wspoétczesnym rynku pracy oraz w dalszej edukacji. Jest to przyktad
wykorzystania wielostronnego partnerstwa, w ramach ktérego uczniowie szkét technicznych

i ogdlnoksztatcacych moga sie rozwija¢ réwniez w Srodowisku zawodowym. Wsréd dziatan

podejmowanych w ramach partnerstwa wskaza¢ mozna:

Dobra praktyka! \

wsparcie mentorskie ze strony specjalisty z branzy;

mozliwos¢ korzystania przez uczniéw z otwartej platformy edukacyjnej Open P-TECH

i zdobywania mikroposwiadczen;

zidentyfikowanie odpowiednich stanowisk na poziomie podstawowym, na ktére uczniowie
bioracy udziat w Programie P-TECH mogg aplikowac po zakoriczeniu edukacji;

pomoc w okreslaniu i tworzeniu mozliwosci nabywania doswiadczenia przez uczniéw (np.
projekty w dziedzinie tworzenia oprogramowania), ktére przygotuja uczniéw do wejscia na
rynek pracy. Partnerzy branzowi stworza odpowiednie mozliwosci praktyk (stazy) i praktyk
obserwacyjnych (job-shaddowingu) uczniom ze swojej szkoty partnerskiej;

wspotpraca ze szkota w celu opracowania spéjnego programu kursow i praktyk zawodowych,

/

ktéry umozliwi uczestnikom zrealizowanie celéw okreslonych w modelu programu.

Ponadto nalezy promowac ksztatcenie ustawiczne oraz informowac na temat oferty szkét

dla dorostych, CKU, CKZ, KKZ, szkoét wyzszych, ktore zapewniajg drugq i kolejne szanse

edukacyjne w dorostosci. Jest to szczegolnie istotne dla oséb, ktérych edukacja wstepna

zostata

przerwana lub byta niezgodna z aktualnymi projektami edukacyjno-zawodowymi.

Przekrojowo wazny jest tez aspekt dostepnosci, ktéry przejawia sie w roznych obszarach:

= dostepnosc dla oséb z niepetnosprawnosciami, imigrantéw, NEETS, oséb w réoznym

wieku czy wykluczonych transportowo i finansowo;
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= wykorzystanie technologii jako przeciwdziatania wykluczeniu transportowemu
(np. wsréd rodzicow opiekujacych sie dzie¢mi, oséb zamieszkujgcych miejscowosci
z matg ofertg edukacyjna) — ksztatcenie hybrydowe umozliwia udziat w formalnej
edukacji w formie zdalne;j.

Pracodawcy i instytucje otoczenia biznesu

Inwestowanie w rozwoj pracownikdéw powinno byc traktowane jako inwestycja w rozwoj
przedsiebiorstwa, a nie wytgcznie jako koszt i wydatek. Z perspektywy zwiekszania
konkurencyjnosci, innowacyjnosci oraz elastycznosci gospodarki i rynku pracy
organizacje zyskujg istotne korzysci z wkgczania sie w dziatania na rzecz zwiekszania
aktywnosci edukacyjnej oséb dorostych. Pracodawcy oraz instytucje otoczenia biznesu
najszybciej doswiadczajg i mogg identyfikowad ujawniajace sie luki kompetencyjne

kadr pracowniczych. Ponadto przedsiebiorstwa maja potencjat do bycia srodowiskiem
uczenia sie w dziataniu i od innych, co jest czesto preferowanym i efektywnym
podejsciem w uczeniu sie dorostych. Dlatego zarzadzanie potencjatem kompetencyjnym
i rozwojowym kadr oraz talentami pracownikéw jest waznym obszarem dziatalnosci
wspotczesnych przedsiebiorstw. W obszarze aktywnosci pracodawcow warto zwrécic

uwage na:

= zarzadzanie rozwojem pracownikoéw - tworzenie $ciezek rozwoju i awansu,
indywidualizacje procesu rozwoju oraz angazowanie pracownikow w budowanie
planu rozwoju (np. oceny pracownicze i rozmowy rozwojowe, doradztwo, tutoring,
mentoring, coaching, development center, diagnoza sytuacji i potrzeb w organizacji,
inwestowanie w dziaty HR);

= dostosowanie podejs¢, form i metod rozwoju pracownikow na poszczegdinych
etapach cyklu kariery pracownika w organizacji, co pokazuje wykres 10.
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Kuszenie/Rekrutacja

staze i praktyki, wizyty
studyjne w miejscu pracy,
informacja o Sciezce
rozwoju i ofercie
rozwojowej w organizacji

Wdrazanie

Wyjscie instruktaze stanowiskowe,
job-shadowing, programy
onboardingowe
(np. program ,work buddy’,
pre-mentoring)

polityka
outplacementu,
exit interview

Rozwdj

Utrzymanie

udziat w strategicznych
coaching, stay projektach, mentoring,
interview, trenerzy centrum szkoleniowe,
wewnetrzni, ksztattowanie szkolenia, dofinansowanie
kultury organizacji wiasnych inicjatyw
nastawionej pracownikéw (np. studia
na rozwoj podyplomowe)

Wykres 10. Przyktadowe rozwigzania szczegdlnie cenione na poszczegdlnych etapach cyklu kariery
pracownika w organizacji.

= zapewnianie pracownikom czasu na uczenie si¢ i organizowanie pracy
uwzgledniajace rozwdj umiejetnosci (np. czas na rozwdj w miejscu pracy,
mozliwos¢ dzielenia sie zdobytymi umiejetnosciami i wdrazania ich w realizac;ji
zadan, odpowiednie zarzadzanie zadaniami, umozliwianie udziatu w zewnetrznych
aktywnosciach edukacyjnych, wykorzystywanie rozwigzan z zakresu prawa pracy,
jak np. system rébwnowaznego czasu pracy);

= zapewnienie adekwatnej oferty edukacyjnej i rozwojowej - réznicowanie
tresci i form uczenia sie w miejscu pracy, dbanie o jakos¢, wewnetrzny transfer
wiedzy i doswiadczenia, uznanie roli uczenia sie nieformalnego w miejscu pracy,
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wzmacnianie zbiorowego/zespotowego aspektu rozwoju, wykorzystywanie nowych
technologii (np. udziat w zespotach roboczych/projektowych, praca zespotowa,
e-learning, sesje dzielenia sie wiedza, docenianie inicjatyw pracowniczych); dbanie
0 zapewnienie budzetu na rozwdj i pozyskiwanie zewnetrznego finansowania;

/ Glos ekspertow \

Model 70/20/10

Ksztattujgc programy rozwojowe w organizacji, warto pamieta¢ o modelu uczenia sie dorostych,

/

= wykorzystywanie i wkgczanie sie w rozwigzania systemowe dotyczace dostepu

ktory zaktada, ze pracownicy efektywnie ucza sie: w 70% przez doswiadczenie i praktyke,

czyli pracujac na wiasnym stanowisku, w 20% — od innych 0séb, a w 10% — uczestniczac

w zorganizowanych szkoleniach i kursach.

do kompetencji i kwalifikacji, na ktore istnieje zapotrzebowanie we wspétczesnej
gospodarce oraz umozliwiajace potwierdzanie umiejetnosci zawodowych zdobytych
w srodowisku pracy — np. kwalifikacje rynkowe i sektorowe, mikroposwiadczenia;

= wspolprace w zakresie zdobywania umiejetnosci zawodowych z otoczeniem
spotecznym przedsiebiorstw (szkoty branzowe, uczelnie, instytucje rynku pracy,
organizacje spoteczne), wspottworzenie oferty edukacyjnej (oferta praktyk dla
uczniéw i studentéw, gtosy doradcze i wspodtpraca przy tworzeniu programow
ksztatcenia, wigczanie sie przedstawicieli pracodawcéw w proces dydaktyczny,
ksztattowanie oferty stazowej i szkoleniowej dla oséb w procesie przebranzowienia);

/ Dobra praktyka! \

Wspétpraca pracodawcy z uczelniag

Podczas panelu eksperckiego przedstawiono rozwigzanie, w ramach ktérego lokalny pracodawca
nawiazat wspétprace z uczelnia. Uczelnia i przedsiebiorstwo wspéttworzyly kierunek studiéw
podyplomowych w obszarze deficytowych kwalifikacji pracowniczych. Wspotpraca polegata

na udziale pracodawcy w opracowaniu programu studiéw, wspotfinansowaniu kierunku oraz

zaangazowaniu przedstawicieli firmy jako kadry dydaktyczne;. /
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= realizowanie idei spotecznej odpowiedzialnosci biznesu, strategii inkluzywnej
i znaczenia idei r6znorodnosci, przejawiajacej sie w stwarzaniu szans rozwojowych
i ksztattowaniu rynku pracy dostepnego dla grup defaworyzowanych (np.
0s6b z niepetnosprawnosciami, imigrantéw), dazenie do zaspokojenia potrzeb
pracownikdéw pozostajgcych w réznej sytuacji zyciowej, kondycji fizycznej czy
psychicznej (wazne jest poszerzanie koncepcji rozwoju w organizacjach - od
umiejetnosci zawodowych pracownikéw, do kompetencji przekrojowych,
spotecznych oraz zwigzanych z dobrostanem psychicznym i emocjonalnym);

= wiaczanie sie w monitorowanie zapotrzebowania na umiejetnosci - inicjatywy na
rzecz identyfikowania potrzebnych w gospodarce kwalifikacji;

= dostosowanie i powigzanie szkolenia pracownikéw oraz jego efektéw
z funkcjonowaniem organizacji, prowadzace do adekwatnego zagospodarowania
nowych umiejetnosci, ktdre pozwolg zwiekszy¢ potencjat przedsiebiorstwa;

= dbanie o rozwoj kompetencji wérod kadry zarzadczej i menedzerskiej oraz
$wiadomosci roli rozwoju pracownikéw, budowanie ,dojrzatego przywddztwa”

/ Glos ekspertow \

Rola dojrzatego przywddztwa

Klimat organizacyjny tworzony jest przez menadzerdéw i kierownictwo w organizacjach, dlatego nie

mozna rozdziela¢ klimatu i kultury uczenia sie w organizacji od postaw i dziatan liderow.

Lider jako propagator uczenia sie w organizacji jest Swiadomy roli rozwoju pracownikéw, angazuje

sie w ksztattowanie regut/warunkéw, stanowi przyktad, wspiera i docenia pracownikéw oraz ich

inicjatywy prorozwojowe. /

Publiczne stuzby zatrudnienia

Publiczne stuzby zatrudnienia sg jedna z podstawowych instytucji wzbudzajacych
skojarzenia z publicznym wsparciem w procesach aktywizacji zawodowej oraz
podejmowania aktywnosci edukacyjnej z tym zwigzanej. Rbwnoczesnie jednak ujawniaja
sie duze problemy wizerunkowe tych instytucji oraz brak wiedzy i informacji na temat

ich realnej oferty. Aby wykorzysta¢ potencjat i role PSZ we wspieraniu aktywnosci
edukacyjnej dorostych, warto:
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= dbac o indywidualizacje procesu wsparcia — uwzgledniac réznice w stylach
refleksyjnosci edukacyjnej (dazenia, cele i sposoby dziatania) oraz relacyjnym
oddziatywaniu czynnikéw; indywidualizacja powinna uwzgledniac¢ réwniez dobér
adekwatnej oferty edukacyjnej w ramach programoéw aktywizacji zawodowej;

= zapewnic¢ dostep do poradnictwa zawodowego i edukacyjnego dla kazdego
zainteresowanego, w tym do bilansu kompetencji oraz promowac i informowac
o istniejgcych rozwigzaniach (np. ofercie Centréw Informacji i Planowania Kariery
Zawodowej, Zielonej Linii);

m ksztattowac adekwatny wizerunek PSZ i korygowac negatywne stereotypy na
temat poradnictwa zawodowego i innych ustug;

= polepszy¢ warunki obstugi klienta — zapewnic wiecej czasu na prace indywidualna,
uwzglednia¢ indywidualne potrzeby i potencjat rozwojowy klientoéw; zmieni¢ na
bardziej przystepne: jezyk, procedury i formularze w komunikacji z klientami;

= zwiekszy¢ poziom cyfryzacji w dziatalno$¢ PSZ — np. konsultacje online, aplikacje
mobilne;

m zapewnic dostepnosc adekwatnych narzedzi dla doradcéw oraz szkolenie kadr
PSZ w zakresie wspierania aktywnosci edukacyjnej dorostych i wykorzystania
istniejgcych rozwigzan systemowych;

= stale wzmacnia¢ dialog z pracodawcami, organizacjami otoczenia biznesu,
cechami rzemiost, monitorowac rynek pracy i uczestniczy¢ w diagnozowaniu
zapotrzebowania na kwalifikacje i umiejetnosci.

Instytucje pomocy spotecznej

IPS petnig szczegolna role we wspieraniu oséb, ktére w najwiekszym stopniu podlegaja
czynnikom ograniczajgcym szanse na podejmowanie aktywnosci edukacyjne;j

w dorostosci. Instytucje te wspotpracujg z osobami, ktore czesto doswiadczyty

wielu barier oraz niepowodzen, co mogto wptynaé na wyksztatcenie sie postaw
utrudniajacych aktywizacje spoteczno-zawodowa i aktywnos¢ edukacyjna. W ostatnich
latach zauwazalna jest zmiana profilu dziatalnosci instytucji pomocowych i przejscie
od dystrybucji Swiadczen do pracy socjalnej, Srodowiskowej. Warto wykorzystac ten

potencjat przez:

= indywidualizacje wsparcia oraz uwzglednianie alternatywnych potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych klientéw pomocy spotecznej oraz ztozonosci
czynnikoéw utrudniajacych rozwaj i wiaczenie spoteczne;
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= zapewnienie podmiotowosci jako przejawu uznania oséb defaworyzowanych
- budowanie poczucia sprawstwa, wptywu i Swiadomosci celéw; wiaczanie
w procesy decyzyjne; uwzglednianie w aktywizacji zawodowej potrzeb zwigzanych
z aktywizacjg spoteczng i wtgczeniem, wzmocnieniem osobistym i zredefiniowaniem
schematu porazki oraz poczucia braku perspektyw;

= urealnienie oczekiwan i celéw w ramach projektowania dziatan na rzecz
aktywizacji spoteczno-zawodowej;

= dostep do zréznicowanej i przekrojowej oferty pomocy specjalistycznej
(pracownika socjalnego, psychologa, doradcy zawodowego, prawnika), ktéra
pozwoli na mierzenie sie ze ztozonymi utrudnieniami oraz nawigzywanie wspotpracy
w tym zakresie z podmiotami z innych sektoréw swiadczacych specjalistyczne ustugi
(np. PSZ, organizacje spoteczne);

= uwzglednianie grupowych form wsparcia (znaczenie wigczenia, aktywizacji
spotecznej oraz spotecznego wymiaru uczenia sie);

® organizowanie oferty zapewniajacej jakos¢ oraz uznawalnos¢ zdobywanych
umiejetnosci i kwalifikacji; mechanizmy selekgji firm szkoleniowych (np. ze
wzgledu na procedury walidacji i certyfikacji lub wypetnianych standardéw);

= dostep do programow zapewniajacych doswiadczenie praktyczne;

® ograniczanie systemowych przeszkéd w postaci niedofinansowania kadry
i projektowego finansowania niektérych dziatan w obszarze aktywizacji i wigczenia,
ktére utrudniajg prowadzenie wysokiej jakosci ustug i zapewnianie ich ciggtosci.
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Glos ekspertow

Wizerunek i komunikacja instytucji publicznych - potencjalne dziatania wzmacniajace

Skracanie dystansu, ocieplanie wizerunku i indywidualizacja oferty wsparcia:

komunikowanie sie przez odpowiednio zaaranzowang infrastrukture — przeksztatcanie
zimnej, niedostepnej, wprowadzajacej dystans przestrzeni urzedu w ,mite miejsce”;
stworzenie przestrzeni do pracy indywidualnej z klientem;

dbanie o przejrzystos¢ i dostep do informacji na temat przebiegu procesu wsparcia w danej
instytucji;

zapewnienie czasu na prace indywidualng z klientem;

uzywanie argumentacji trafiajgcej do wrazliwosci klienta, indywidualne podejscie do jego
potrzeb i wizji wtasnego zycia.

Wskazywanie korzysci, jakie r6zne grupy odbiorcéw moga odnies¢ w zwigzku z dziataniami

instytucji:

uwzglednianie réznych sposobdéw postrzegania korzysci;

przemawianie jezykiem korzysci, opowiadanie o historiach sukcesu;

pokazanie petni oferty — przelamywanie stereotypéw, np. UP — posrednictwo pracy, tylko dla
niskowykwalifikowanych; OPS - tylko swiadczenia finansowe.

Wykorzystanie roznorodnych form dziatan z zakresu komunikacji spotecznej:

tworzenie komunikacji wizualnej na wzér komunikacji reklamowej, analogicznie lub
podobnie do komunikacji ustug swiadczonych przez prywatne podmioty (np. agencje
posrednictwa pracy) — spdjna, nowoczesna estetyka i komunikacja wizualna;
stosowanie narzedzi z zakresu influencer marketingu, guerilla marketingu, social media
marketingu, lokowania ,produktu”;

korzystanie z benchmarkéw podmiotéw prywatnych;

cyfrowosc¢/cyfryzacja jako sposéb na unowoczesnienie wizerunku.
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/ Dobra praktyka! \

Centrum Rozwoju Talentéw, bedace filig Gdanskiego Urzedu Pracy, stanowi przyktad instytucji

publicznej $wiadczacej ustugi w zakresie doradztwa kariery, ktéra przyktada duza wage do

budowania atrakcyjnego wizerunku.

Przestrzen CRT jest nowoczesna, otwarta oraz zapewnia mozliwos¢ prowadzenia zaje¢ grupowych
i indywidualnych w komfortowych warunkach. Instytucja wykorzystuje aktywnie srodki komunikacji
elektronicznej (strone www, media spotecznosciowe) do informowania o swojej ofercie oraz

nawiazywania kontaktow z odbiorcami dziatan.

Kazdy z zainteresowanych moze na stronie internetowej placéwki nie tylko uzyska¢ informacje na

temat oferty, ale takze odby¢ wirtualny spacer po instytucji: https://www.centrumtalentow.pl/o-nas

Instytucje kultury

Instytucje kultury petnig wazna role w zapewnianiu oferty przekrojowo rozumianej
aktywnosci edukacyjnej dla dorostych. Prowadzg dziatania z obszaru edukacji kulturowej,
historycznej, artystycznej, krajoznawczej, ktére oddziatuja pozytywnie na rozwdj
jednostek, grup i spotecznosci lub sieci spotecznych. Réwniez tutaj mozna wskazac
dziatania wzmacniajace, takie jak:

= wykorzystywanie nowych form i technologii w edukacji i komunikacji
z odbiorcami - np. webinary, aplikacje mobilne, media spotecznosciowe, podcasty,
e-learning, projekty edukacyjne (zwieksza¢ to moze uczestnictwo, ale takze
dostepnos¢ dla réznych grup);

= uwzglednianie spotecznego wymiaru uczenia sie w edukacji dorostych w ramach
organizowania oferty edukacyjnej w instytucjach kultury;

m tworzenie przestrzeni dzielenia sie i transferu kompetencji, wigczanie sie we
wspotprace z sektorem organizacji spotecznych i innymi formami zaangazowania
spotecznego;

= prowadzenie dialogu z odbiorcami — uczacymi sie dorostymi na temat ich
oczekiwan, potrzeb w zakresie form i tresci realizowanej oferty edukacyjnej;

= stabilizacja finansowania i kierunkéw programowych — np. Niezalezna Rada
Kultury.
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/ Gtos ekspertow \

Lokalnie dziatajace instytucje, takie jak biblioteki lub muzea coraz czesciej staja sie lokalnymi

centrami edukacji i aktywnosci spotecznej. Sg one otwarte i dostepne dla lokalnych spotecznosci.

Odpowiadaja na identyfikowane potrzeby oraz kreujg nowe mozliwosci rozwoju i partycypacji.

/ Dobra praktyka! \

Wspotpraca biblioteki i organizacji pozarzadowej — Szkota @ktywnego Seniora

W ten sposéb czesto wykraczaja poza przewodnia tematyke swojej dziatalnosci.

Program Szkota @ktywnego Seniora realizowany jest przez Wojewddzka Biblioteke Publicznag

w Krakowie oraz Towarzystwo Polsko-Niemieckie w Krakowie. Jego celem jest zapewnienie osobom
starszym warunkéw do integracji i samorealizacji poprzez nabywanie nowych umiejetnosci
(szczegdlnie ICT, jezykowych). Umozliwia rozwijanie zainteresowan i wymiane doswiadczen oraz

wspiera w realizacji zamierzen i pomystow.

W ramach S@S uczestnikom oferowane sg szkolenia z kompetenc;ji cyfrowych, wyktady

oraz spotkania i warsztaty w ramach sekcji tematycznych (np. krajoznawczej, plastycznej,

poetycko-muzycznej).

/

Organizacje spoteczne, spoteczenstwo obywatelskie, samoorganizowanie sie

Uczenie sig, jako aktywnos¢ realizowana czesto w kontekscie spotecznym, jest obszarem
dziatania wielu organizacji spotecznych i innych form organizowania sie spoteczeristwa
obywatelskiego. Przekrojowos¢ celdéw i dazen, osigganych w ramach aktywnosci edukacyjnej,
powoduje, ze trzeci sektor moze stanowic istotng alternatywe, wypetniac luki, a nawet
inicjowac dziatania na rzecz zwiekszania uczenia sie 0s6b dorostych w réznych kontekstach.
Dodatkowo, podobnie jak przedsiebiorstwa, organizacje spoteczne jawig sie jako wazne
srodowiska uczenia sie aktywnych spotecznie dorostych. Wsrod istotnych aspektow
dziatalnosci organizacji spotecznych w obszarze uczenia sie dorostych warto wskazac:
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= mozliwos¢ implementowania niestandardowych i innowacyjnych rozwigzan;

m obecnos¢ w srodowisku lokalnym, w réznych spotecznosciach;

® wspieranie okreslonych grup i znajomos¢ ich specyfiki oraz doswiadczanych
trudnosci;

= stwarzanie przestrzeni do podmiotowego uczestnictwa i zaangazowania sie
jednostek i grup;

= specyfike trzeciego sektora umozliwiajaca barter edukacyjny — tworzenie sieci
wymiany/wsparcia, dzielenie sie wiedza.

Aby wzmocni¢ potencjat organizacji spotecznej, warto zwréci¢ uwage na:

= potrzebe zadbania o trwatos¢ rozwiagzan - np. projektowac systemowe
rozwigzania stuzace porzadkowaniu wspotpracy pomiedzy instytucjami publicznymi
a organizacjami spotecznymi (szczegodlnie zasada kontraktowania w dtuzszej
perspektywie czasowej);

= profesjonalizacje kadr;

= ksztaltowanie przestrzeni wspodlnego uczenia sie realizowanego w ramach

wspotdziatania, samoorganizowania sie i aktywnosci obywatelskiej.

/ Dobre praktyki - doswiadczenia uczestnikéw badania \

W ksztattowaniu sciezek edukacyjnych czesci rozméwcoéw wazng role odgrywaty organizacje

spoteczne. W ramach tych organizacji mieli mozliwos¢:

B pogtebiac¢ wiedze i umiejetnosci zwigzane z lokalng i regionalng kulturg oraz historia (sztuka,
rekodzieto i kuchnia ludowa, historia miasta lub regionu), a takze podejmowac dziatania na
rzecz promocji tych zagadnien w lokalnych spofecznosciach i na zewnatrz;

®  zdobywac umiejetnosci samopomocowe i stuzgce wspieraniu ré6znych grup, np. oséb
z niepetnosprawnosciami, 0s6b w kryzysie uzaleznienia czy mniejszosci narodowych
i imigrantow;

m  korzystac z bezptatnej oferty rozwoju w zakresie osobistych pasji, rozwijania zainteresowan
i kreowania rozwoju osobistego;

m  zdobywac umiejetnosci pozwalajace dziata¢ na rzecz lokalnych spotecznosci — podejmowac
inicjatywy obywatelskie i zwieksza¢ zaangazowanie spoteczne mieszkancow;

B rozwija¢ umiejetnosci w ramach organizacji zrzeszajacych przedstawicieli okreslonej branzy,

dzieli¢ sie wiedza i wspétdziataé, podejmujac inicjatywy na rzecz jej rozwoju. /
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Rozlegty pejzaz oferty edukacyjnej dla dorostych

Na styku r6znych sektoréw (publicznego, samorzadowego, prywatnego

i pozarzadowego) funkcjonuje szereg instytucji, podmiotéw i organizacji, ktore realizujg
istotne bezposrednie lub posrednie dziatania zwigzane z nabywaniem umiejetnosci,
szkoleniem i edukacjg oséb dorostych w duchu koncepcji uczenia sie przez cate zycie.
Uwzgledniajac wyszczegdlnione zasady i kierunki dziatan wspierajacych aktywnosc
edukacyjna, warto wzmacniac¢ i wykorzystywac potencjat wszystkich podmiotow,

w tym tych, ktére kieruja swoje dziatania do konkretnych grup odbiorcéw. Np. do grup
defaworyzowanych - zaktady aktywnosci zawodowej, warsztaty terapii zajeciowej,
podmioty ekonomii spotecznej, uniwersytety trzeciego wieku. Podmioty, ktére

realizujg ksztatcenie i szkolenie w konkretnych branzach, to np. osrodki doskonalenia
nauczycieli, centra ksztatcenia prowadzone przez cechy rzemiost. Dziatania edukacyjne
w spotecznosciach lokalnych prowadza np. lokalne osrodki wiedzy i edukacji,
uniwersytety ludowe, lokalne grupy dziatania. Istnieje rowniez szeroka oferta prywatnych
podmiotéw i inicjatyw edukacyjnych, takich jak kursy, szkolenia, warsztaty, edukacja
online. W uzupetnieniu wczesniej wskazanych kierunkéw i propozycji dziatan, warto:

m zwracac¢ uwage na partnerskie traktowanie uczacych sie oséb dorostych,
potrzebe uczenia sie na wkasnym poziomie komunikacyjnym, personalizacje
formatow, a takze uzgodnienie celéw podejmowanej aktywnosci i sposobéw ich
osiggania;

m zapewniac elastyczne i zindywidualizowane programy zdobywania
umiejetnosci, np. wiedza w mikrodawkach i modutowos¢, profilowanie oferty,
dostosowanie tempa, rozbudowywanie $ciezek edukacyjnych sktadajacych sie
z matych elementéw;

= uwzgledniac¢ w ksztattowaniu oferty edukacyjnej ustugi wspierajace uczacych
sie w zakresie identyfikowania potrzeb i celéw edukacyjnych, planowania oraz
realizacji $ciezek rozwoju oraz weryfikowania postepdédw w uczeniu sie (doradztwo
edukacyjne, coaching);

m uwzgledniac¢ w ksztattowaniu oferty formy edukacyjne zapewniajace uczenie sie
w dziataniu, przez praktyke, z innymi i od innych, przez obserwacje;

= eksperymentowac i weryfikowa¢ alternatywne formy uczenia sie, np. wtgczac
grywalizacje i inne elementy zabawy do procesu uczenia sie, tworzy¢ nietypowe
scenariusze zaje¢ umozliwiajgce uczenie sie poprzez réznorodne doswiadczenia;
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®=  wykorzystywac w adekwatny sposéb mozliwosci wynikajace ze stosowania
nowych technologii w edukacji, w tym uczenie sie na odlegto$¢ czy materiaty
wizualne i interaktywne, rozwija¢ kompetencje edukatoréw w zakresie stosowania
nowych technologii w edukacji;

= promowac i upowszechnia¢ informacje na temat realizowanej oferty edukacyjnej;

m  wiaczac sie w dostepne rozwigzania systemowe, np. ZSK, BUR, Odznaka+;

= dbac o jakosé i dostosowanie oferty do odbiorcow, uwzgledniajac ich
zréznicowanie; odpowiadac na rézne potrzeby w odniesieniu do zasady
przekrojowosci.

4 N

Dobra praktyka!

Makerspace'y i fab laby to przestrzenie warsztatowe wspierajace rozwoj kreatywnosci
i wytworczosci (Gadecki, Piziak, 2021). Sa to ogélnodostepne i najczesciej niekomercyjne pracownie
wyposazone w narzedzia tradycyjne oraz sterowane cyfrowo niezbedne dla kazdego aspektu

procesu rozwoju technologii i innowacji oraz wytwarzania (Rudewicz, 2019).

W miejscach tych mozna, podczas warsztatéw lub nieformalnego dzielenia sie wiedza i uczenia sie
w dziataniu, zdobywac¢ oraz rozwija¢ umiejetnosci zwigzane z projektowaniem i wykorzystywaniem
nowych technologii. Wéréd istotnych cech przestrzeni kreatywno-warsztatowych wpisujacych sie

w aktualne trendy edukacyjne wskaza¢ mozna dostepnos¢, otwarto$¢ na technologie, uczenie sie

przez dziatanie i dzielenie sie wiedza. /
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Aneks - charakterystyka préby

= g 5 = 28 2
g = 2. < o

1_01 | Antonina K 1 wie$ wyzsze zatrudniony(-a) | ukierunkowany
1.02 | Marzena K 1 $rednie miasto $rednie nieaktywny(-a) poszukujacy
1_03 | Angelika K 1 wie$ $rednie zatrudniony(-a) | ukierunkowany
1_04 Natan M 1 duze miasto $rednie zatrudniony(-a) poszukujacy
1_05 Dawid M 1 duze miasto srednie zatrudniony(-a) poszukujacy
1_06 Mika K 1 duze miasto wyzsze zatrudniony(-a) | ukierunkowany
1.07 Otylia K 1 duze miasto wyzsze zatrudniony(-a) normatywny
1.08 | Fryderyk | M 1 $rednie miasto $rednie zatrudniony(-a) normatywny
1.09 | Martyna K 1 wies$ wyzsze zatrudniony(-a) poszukujacy
1.10 Michat M 1 duze miasto wyzsze zatrudniony(-a) poszukujacy
1_11 Eliza K 1 duze miasto srednie zatrudniony(-a) poszukujacy
1.12 Pola K 1 wies wyzsze zatrudniony(-a) | ukierunkowany
1_13 Zafir M 1 duze miasto $rednie zatrudniony(-a) normatywny
1_14 Sonia K 1 mate miasto $rednie bezrobotny(-a) poszukujacy
1_15 | Stanistaw | M 1 duze miasto $rednie bezrobotny(-a) poszukujacy
1_16 Lucjan M 1 $rednie miasto $rednie zatrudniony(-a) utylitarny
1_17 | Tymoteusz | M 1 wie$ $rednie zatrudniony(-a) utylitarny
1.18 Elzbieta K 1 wie$ wyzsze nieaktywny(-a) poszukujacy
1.19 Karolina K 1 mate miasto wyzsze zatrudniony(-a) | ukierunkowany
1.20 Albert M 1 wie$ $rednie zatrudniony(-a) poszukujacy
1_21 Oliwier M 1 duze miasto wyzsze zatrudniony(-a) | ukierunkowany
2_01 Rebeka K 2 duze miasto wyzsze zatrudniony(-a) wyzwania
202 Gilbert M 2 duze miasto $rednie zatrudniony(-a) utylitarny
2_03 Kajetan M 2 duze miasto $rednie bezrobotny(-a) wyzwania
2_04 Marta K 2 $rednie miasto wyzsze nieaktywny(-a) normatywny
2_05 Renata K 2 Srednie miasto wyzsze nieaktywny(-a) | ukierunkowany
2_06 Piotr M 2 duze miasto $rednie zatrudniony(-a) | ukierunkowany

3 Imiona uczestnikdw badania zostaty zmienione.
4 Oznaczenia przedziatu wiekowego rozmoéwcy: 1.: 25-34 lata, 2.: 35-44 lata, 3.: 45-54 lata, 4.: 55-64 lata.
* Realizowany styl refleksyjnosci w okresie, w ktérym prowadzone byto badanie.
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— o =

2| = ¢ & ¢ 3 & 34

= 3 5 - 23 2

= &' ) = o
2_07 Emil M 2 wie$ wyzsze zatrudniony(-a) utylitarny
2_08 Jan M 2 duze miasto wyzsze zatrudniony(-a) poszukujacy
2_09 Karol M 2 mate miasto $rednie zatrudniony(-a) | ukierunkowany
2_10 | Aleksander | M 2 duze miasto Srednie bezrobotny(-a) poszukujacy
2.1 Barbara K 2 duze miasto wyzsze nieaktywny(-a) normatywny
2_12 | Agnieszka | K 2 duze miasto $rednie zatrudniony(-a) | ukierunkowany
2_13 Edyta K 2 duze miasto wyzsze nieaktywny(-a) | ukierunkowany
2_14 | Malgorzata | K 2 duze miasto wyzsze zatrudniony(-a) poszukujacy
2_15 | Seweryn M 2 $rednie miasto wyzsze zatrudniony(-a) | ukierunkowany
2_16 Gerard M 2 duze miasto | podstawowe | zatrudniony(-a) utylitarny
217 Jedrzej M 2 mate miasto $rednie zatrudniony(-a) | ukierunkowany
2_18 | Aleksandra | K 2 duze miasto wyzsze zatrudniony(-a) normatywny
2_19 Julia K 2 wies zawodowe | zatrudniony(-a) | ukierunkowany
220 Gabriel M 2 wie$ Srednie zatrudniony(-a) utylitarny
3_01 Monika K 3 duze miasto wyzsze zatrudniony(-a) | ukierunkowany
3.02 Anna K 3 $rednie miasto | podstawowe | bezrobotny(-a) przetrwania
3.03 Sylwia K 3 wie$ wyzsze zatrudniony(-a) | ukierunkowany
3_04 | Wiktoria K 3 wie$ wyzsze zatrudniony(-a) wyzwania
3.05 Mariola K 3 duze miasto wyzsze zatrudniony(-a) normatywny
3_06 Ludwik M 3 duze miasto wyzsze bezrobotny(-a) | ukierunkowany
3.07 Cezary M 3 duze miasto wyzsze nieaktywny(-a) poszukujacy
3_08 Adrian M 3 duze miasto wyzsze zatrudniony(-a) | ukierunkowany
3_09 Luiza K 3 wie$ zawodowe | nieaktywny(-a) przetrwania
3.10| Grzegorz | M 3 $rednie miasto | zawodowe | zatrudniony(-a) wyzwania
3_11 | Franciszek | M 3 wie$ $rednie zatrudniony(-a) wyzwania
3_12 Robert M 3 mate miasto | podstawowe | bezrobotny(-a) utylitarny
3_13 | Leokadia K 3 wies wyzsze zatrudniony(-a) | ukierunkowany
3_14 Natalia K 3 duze miasto Srednie zatrudniony(-a) wyzwania
3_15 Magnus M 3 duze miasto $rednie nieaktywny(-a) wyzwania
3. 16 Jagoda K 3 $rednie miasto | zawodowe | nieaktywny(-a) przetrwania
3_17 Ernest M 3 duze miasto $rednie zatrudniony(-a) wyzwania
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- N = = o

2| = ¢ & ¢ 3 & 34

= 3 5 - 23 2

= &' ) = o
318 Roman M 3 wie$ podstawowe | nieaktywny(-a) utylitarny
3_19 | Magdalena | K 3 mate miasto $rednie zatrudniony(-a) utylitarny
3.20 | Anastazja | K 3 mate miasto $rednie zatrudniony(-a) wyzwania
3_21 Tadeusz M 3 mate miasto | podstawowe | bezrobotny(-a) przetrwania
4_01 Aniela K 4 duze miasto wyzsze zatrudniony(-a) wyzwania
4_02 | Wtodzimierz | M 4 wie$ zawodowe | nieaktywny(-a) przetrwania
4_03 Mira K 4 mate miasto zawodowe | nieaktywny(-a) utylitarny
4_04 Jagna K 4 wie$ wyzsze zatrudniony(-a) normatywny
4 05 Ryszard M 4 Srednie miasto | zawodowe | bezrobotny(-a) poszukujacy
4_06 Feliks M 4 mate miasto $rednie zatrudniony(-a) | ukierunkowany
4_07 | Adrianna K 4 wie$ $rednie nieaktywny(-a) utylitarny
4_08 | Konstancja | K 4 mate miasto wyzsze zatrudniony(-a) | ukierunkowany
4_09 Cecylia K 4 duze miasto $rednie zatrudniony(-a) utylitarny
410 Leon M 4 mate miasto $rednie zatrudniony(-a) utylitarny
4_11 Roman M 4 wies podstawowe | nieaktywny(-a) przetrwania
412 Maria K 4 mate miasto zawodowe | nieaktywny(-a) utylitarny
4_13 | Zdzistaw | M 4 mate miasto $rednie zatrudniony(-a) wyzwania
4 14 Danuta K 4 mate miasto | podstawowe | zatrudniony(-a) przetrwania
4_15 | Stanistaw | M 4 wies zawodowe | zatrudniony(-a) | ukierunkowany
416 Janina K 4 $rednie miasto | zawodowe | zatrudniony(-a) utylitarny
4 17 | Zdzistaw | M 4 Srednie miasto | zawodowe | bezrobotny(-a) poszukujacy
4 18 Leszek M 4 $rednie miasto | zawodowe | zatrudniony(-a) utylitarny
4_19 | Mirostawa | K 4 mate miasto zawodowe | nieaktywny(-a) utylitarny
420 Zofia K 4 duze miasto wyzsze zatrudniony(-a) | ukierunkowany
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Wybor metody biograficzno-narracyjnej do przeprowadzenia badan uwazam za bardzo innowacyjny,
korzystny i konieczny dla przetamywania monopolu metod ilosciowych w badaniach andragogicznych.
To podejscie pozwala na poznanie i ujawnienie wiedzy o uczeniu sie przez podmioty zywo tym zainte-
resowane, czyli dorostych uczacych sie. [...]

Niewatpliwg zaletg przedstawionego raportu sg opracowane style refleksyjnosci edukacyjnej doro-
stych, ktorzy ksztattuja sciezki wtasnego uczestnictwa o$wiatowego. Wyniki badan wzbogacaja wiedze
o barierach i mozliwosciach w korzystaniu z ,oferty” rozwojowej, jaka daje dorostym idea uczenia sie
przez cate zycie.

fragment recenzji dr hab. Ewy Kurantowicz

Na uwage zastuguje kompleksowe podejscie Zespotu Autorskiego do uczenia sie oséb dorostych:
w badaniach uwzgledniono jego réznorodne przejawy, od tych najbardziej usystematyzowanych
(edukacja formalna) do tych charakteryzujacych sie duza elastycznoscia (edukacja nieformalna).
W prezentowanych i omawianych wynikach pojawiaja sie rowniez odniesienia do edukacji incyden-
talnej, ktora dla wielu respondentow stanowita istotny sposob zdobywania i rozwijania kompeten-
¢ji. Choc zgodnie z zatozeniami badania, ten ostatni typ edukacji pozostawat poza obszarem jego
zainteresowania, uchwycenie takze tej formy uczenia sie stanowi duza zalete opracowania, gdyz
dzieki temu udato sie pokazac cate zr6znicowane spektrum aktywnosci edukacyjnej, ktore nierzad-
ko wymyka sie przyjetym klasyfikacjom oraz jest bardzo trudne do uchwycenia w badaniach ilo-
sciowych. Rozpoznaniu réznorodnosci sciezek i strategii edukacyjnych bardzo dobrze przystuzyta
sie przyjeta metoda badawcza, ktéra byt wywiad narracyjny, oddajacy w duzej mierze responden-
tom kontrole nad przebiegiem rozmowy i minimalizujacy ryzyko narzucenia im przez badaczy wta-
snej perspektywy. [...]

Refleksyjnos¢, rozumiana jako mechanizm posredniczacy pomiedzy strukturg a sprawstwem, akcen-
tuje zdolnosc¢ jednostki do dziatania w sposéb podmiotowy w ramach wyznaczonych przez kontekst
spoteczny, w jakim funkcjonuje. Wybierajac ramy teoretyczne i pojeciowe swojego badania Autorzy
wyraznie opowiedzieli sie za postrzeganiem jednostki jako aktywnego aktora, dazacego do realizacji
zatozonych przez siebie celdéw, cho¢ ograniczonego przez dostepne zasoby (ekonomiczne, kulturowe,
spoteczne). Przyjecie takiej koncepcji, a nie na przyktad silnie deterministycznej koncepcji habitusu Pier-
ra Bourdieu, dobrze koresponduje z celami badania i wazna dla Autorow préba spojrzenia na doswiad-
czenia edukacyjne z perspektywy dziatajagcych podmiotow, a nie deterministycznego oddziatywania na
nie wyizolowanych czynnikéw strukturalnych. Nie oznacza to, iz Autorzy pomijaja oddziatywanie tych
czynnikéw — zarébwno w pierwszej czesci raportu, jak i przy omawianiu wynikéw badan pokazujg ich
znaczenie. Analizujgc biografie respondentéw pokazujg jednak, ze jednostki w swoich dziataniach sa
w stanie przekracza¢ ograniczenia, jakie narzuca im struktura.

fragment recenzji dr hab. Barbary Worek
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