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O nieformalnym uczeniu sie dorostych:
perspektywy, wyzwania i konteksty

Julita Pienikosz / Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji w Warszawie

e-mail: julita.pienkosz@frse.org.pl
ORCID: 0000-0003-3726-4184

W ostatnich latach edukacja dorostych jako element idei uczenia sie przez cate zycie stata sie przedmiotem analiz zaréwno
w politykach publicznych, jak i w badaniach naukowych. Nastgpita zmiana w postrzeganiu procesu uczenia sie - nie jest
on juz utozsamiany wytacznie z edukacjg formalng, lecz obejmuje réwniez réznorodne aktywnosci edukacyjne realizowane
w codziennym zyciu. Skupienie uwagi na efektach uczenia sie, czyli na faktycznie posiadanej wiedzy i umiejetnosciach, nie-
zaleznie od sposobu ich nabycia, przyczynito sie do uznania uczenia nieformalnego za istotny obszar zainteresowania polityk
publicznych, badan oraz analiz. Ten rodzaj zdobywania wiedzy i umiejetnosci charakteryzuje sie wysokim stopniem autonomii
uczacego sie, a takze znaczng elastycznosciq w zakresie wyboru czasu i miejsca nauki. Nabyte w ten sposéb kompetencje
moga stanowi¢ istotny kapitat zaréwno w sferze zawodowej, jak i osobistej, przyczyniajac sie do wzrostu dobrostanu jednostki.

Badania nad zjawiskiem uczenia sie 0oséb dorostych prowadzone przez Instytut Badan Edukacyjnych-Panstwowy Instytut
Badawczy pokazujg, ze wiekszo$¢ dorostych Polakéw rozwija swoje kompetencje gtéwnie w sposéb nieformalny. Jednoczesnie
ten rodzaj uczenia sie pozostaje szczegdlnie trudny do pomiaru i analizy. Wynika to z réznorodnosci podejs¢ teoretycznych,
definicji, typologii zjawiska, a takze ztozonosci metodologicznej w zakresie konstruowania narzedzi badawczych i wskaznikow
oraz interpretacji wynikow. Problemy i wyzwania w tym obszarze uwypuklity réwniez dyskusje, ktére miaty miejsce podczas
konferencji ,Poza Schematem. Nieformalne uczenie sie dorostych w perspektywie badawczej. Trendy, wyzwania, mozliwosci”,
zorganizowanej przez Instytut Badan Edukacyjnych w 2023 r.

Ta wielowymiarowa problematyka nieformalnego uczenia sie dorostych, obejmujaca wyzwania teoretyczne i metodologicz-
ne, rézne konteksty, w ktérych bylo i jest ono podejmowane oraz mozliwosci, jakie daje, znalazta odzwierciedlenie w tekstach
zamieszczonych w biezacym numerze ,Edukacji”.

Numer otwiera artykut Katarzyny Chyl zatytutowany ,Jak nauczyc sie czyta¢ w dorostosci? Joanny Landy-Totwinskiej wal-
ka z analfabetyzmem”. Przez pryzmat dziatalnosci tej pionierki pracy o$wiatowej z osobami dorostymi autorka podejmuje
problematyke uczenia nieformalnego z kilku perspektyw. Prezentuje podejscie do badania tego rodzaju uczenia sie w Polsce
w okresie socjalizmu, rozwdj idei samoksztatcenia z perspektywy historycznej oraz porusza wcigz aktualny problem analfabe-
tyzmu funkcjonalnego.

Kolejny artykut ,Lotnictwo amatorskie jako obszar nieformalnego uczenia sie dorostych w II Rzeczypospolitej” stanowi
studium z pogranicza historii techniki, andragogiki i wychowania. Magdalena Rzepka prezentuje w nim specyficzny kontekst
uczenia sie nieformalnego w ujeciu historycznym. Analizujac tresci publikowane w czasopismach poswieconych tematyce
lotniczej w II RP przyglada sie skali uczenia nieformalnego, poruszanym tematom, efektom aktywnosci edukacyjnych, jak
réwniez strukturze spotecznej uczacych sie.
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Dwa kolejne artykuty przedstawiaja réznorodnos$¢ podejsé do uczenia sie nieformalnego z perspektywy dorobku andrago-
giki. Hanna Solarczyk-Szwec w tekscie ,, 0 edukacji nieformalnej w polskim dyskursie andragogicznym - przeglad konceptu-
alizacji” analizuje ewolucje podejscia do uczenia sie dorostych, podkreslajac rosnaca ztozonos¢ zjawiska i dwa dominujgce
paradygmaty: instrumentalny i interpretatywny. Jak argumentuje autorka, edukacja nieformalna okazuje sie by¢ zjawiskiem
zmiennym kulturowo, zaleznym od kontekstu spoteczno-politycznego. Z kolei Ewa Przybylska w tekscie ,Uczenie sie niefor-
malne w niemieckim dyskursie naukowym. Perspektywa andragogiczna” uzupetnia ten obraz, podejmujac analize wiodacych
tematoéw i wykorzystywanej metodologii w badaniu zjawiska uczenia nieformalnego w Niemczech.

W kolejnych artykutach autorzy podejmujg probe identyfikacji wyzwan metodologicznych zwigzanych z pomiarem aktyw-
nosci edukacyjnych podejmowanych przez osoby doroste. Barbara Worek w tekscie ,Uczenie nieformalne w badaniach «Bilans
Kapitatu Ludzkiego». Tres¢ i forma pytan kwestionariuszowych a wartosci wskaznikow aktywnosci edukacyjnej” udowadnia,
jak trudne jest zdefiniowanie i kwantyfikacja tego zjawiska w badaniach sondazowych. Autorka zwraca uwage, ze problemy
te pogtebia coraz wieksza réznorodnos¢ form uczenia nieformalnego oraz zmiany wywotane rozwojem nowych technologii.
Podobnie badania jakosciowe nie sg wolne od trudnosci w uchwyceniu zjawiska uczenia sie, na co zwraca uwage Wojciech Gola
w artykule ,Nienarracyjni rozmoéwcy czy nienarracyjny temat? Wyzwania metodologiczne w badaniu narracyjnym na temat
uczenia sie w dorostosci”. Autor konfrontuje czytelnika z przyktadami trudnych narracji, porusza problem metodologicznych
i etycznych granic analiz tych wywiadéw, ale takze proponuje konkretne rozwigzania.

Tekst ,Nieformalne uczenie sie dorostych w polityce Unii Europejskiej” to z kolei proba usystematyzowania wiedzy dotycza-
cej ksztatcenia sie przez cate zycie w polityce Unii Europejskiej. Karolina Messyasz na podstawie analizy dokumentéw strate-
gicznych pokazuje ewolucje podejscia do uczenia sie dorostych w tej polityce i argumentuje, ze wpisuje sie ono w okreslong
wizje polityczno-gospodarcza.

Numer zamyka artykut Iwony Sobieraj ,0d zaangazowania do wiedzy i umiejetnosci. Nieformalne uczenie sie dorostych
w projektach nauki obywatelskiej”. Autorka podejmuje temat, ktéry w publikacjach polskich dotyczacych edukacji jest wcigz
w niewielkim stopniu eksplorowany. Celem jest pokazanie potencjatu oraz wyzwan, przed jakimi stoi nauka obywatelska
(citizen science), zwiaszcza w kontekscie nieformalnych aktywnosci edukacyjnych.
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Jak nauczyc sie czytac w dorostosci?
Joanny Landy-Totlwinskiej walka
z analfabetyzmem

Katarzyna Chyl-Tanas / Zespol Badan Miedzynarodowych,

Instytut Badan Edukacyjnych
e-mail: k.chyl@ibe.edu.pl
ORCID: 0000-0002-0452-5731

Streszczenie

Joanna Landy przez piecdziesiat lat swojej dziatalnosci naukowej, osSwiatowej i popularyzatorskiej przyczynita sie do zmniejszenia
problemu analfabetyzmu w powojennej Polsce. Naswietlita tez zagadnienia zwigzane z analfabetyzmem funkcjonalnym i brakiem
wsparcia instytucjonalnego dla uczacych sie dorostych. Celem artykutu jest przedstawienie dorobku naukowego Landy w Swietle
wspotczesnej wiedzy o nabywaniu czytania oraz aktualnych probleméw z czytaniem dorostych Polakéw. W artykule omawiam
i cytuje napisane przez Landy podreczniki dla dorostych uczacych sie czyta¢ na kursach poczatkowych, a takze przygotowane
przez nig opracowania naukowe. Przedstawiam badanie loséw absolwentéw kurséw dla dorostych analfabetow zrealizowane po
pietnastu latach od zakonczenia akcji alfabetyzacyjnej. Prezentuje tez unikalne badanie materiatow autobiograficznych przepro-
wadzone w formie konkursu pamietnikarskiego. Wzieli w nim udziat dorosli, ktérzy sami, nieformalnie i bez kurséw, nauczyli sie
czytac¢. Opowiadam réwniez o idei samoksztatcenia i uczenia przez cate zycie, ktorej propagatorka w Polsce byta Joanna Landy.
Pomimo ostatecznego wyeliminowania w Polsce analfabetyzmu rozumianego jako zupetna niepi$miennos$¢, dorosli Polacy wcigz
zmagajga sie z problemem analfabetyzmu funkcjonalnego, a wiec z rozumieniem i wykorzystaniem tekstéw w praktyce. Wskazuje
na to m.in. badanie OECD PIAAC. Zrddet tego stanu rzeczy mozna doszukiwaé sie juz w polityce edukacyjnej lat powojennych
i przesledzic je, korzystajac z dorobku naukowego Landy.

Stowa kluczowe: Analfabetyzm, analfabetyzm funkcjonalny, nauka czytania i pisania w dorostosci,
samoksztalcenie, uczenie ustawiczne, uczenie nieformalne.

How to learn to read as an adult? Joanna Landy-Totwinska's struggle against
illiteracy

Abstract

Joanna Landy significantly contributed to reducing illiteracy in post-war Poland throughout her fifty years of academic,
educational, and popularizing activities. Additionally, she highlighted issues relating to functional illiteracy and the lack
of institutional support for adult learners. This article aims to present Landy's scientific achievements considering contem-
porary knowledge about reading acquisition and the current state of reading difficulties among Polish adults. In the article,
I discuss and cite textbooks for adults learning to read at introductory courses developed by Landy, and her scholarly publica-
tions. I present a study of the life trajectories of graduates from adult literacy courses conducted fifteen years after the literacy
campaign ended. I also showcase a unique study of autobiographical materials collected in a memoir-writing contest, in which
adults who learned to read on their own, informally and without courses, participated. Additionally, I delve into self-education
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and lifelong learning, which Joanna Landy advocated for in Poland. Despite the ultimate eradication of illiteracy, understood
as complete illiteracy, in Poland, Polish adults still struggle significantly with functional illiteracy—understanding and using
texts in practice, as highlighted by the OECD PIAAC study. The roots of this situation can be traced back to the educational
policies of the post-war years, which can be explored through Landy's academic legacy.

Keywords: Illiteracy, functional illiteracy, learning to read and write in adulthood, self-teaching, lifelong
learning, informal learning.

1. WPROWADZENIE

Umiejetnos¢ czytania jest wazna we wspotczesnym Swiecie, niezbedna zaréwno w codziennym zyciu, jak i w formalnej edukacji.
Cho¢ w Polsce powszechna edukacja doprowadzita do wyeliminowania analfabetyzmu rozumianego jako zupetna niepismien-
nos¢, to problemy z czytaniem ze zrozumieniem sg wcigz bardzo powszechne. Jak pokazato badanie PIAAC, niemal co piaty
Polak ma problemy z rozumieniem nawet krétkich, praktycznych tekstéw, takich jak ulotki czy ogtoszenia (Burski i in., 2013).
Badaczka, ktora zajmowata sie zaréwno analfabetyzmem rozumianym jako zupetny brak umiejetnosci czytania i pisania, jak
i analfabetyzmem funkcjonalnym i uczeniem sie przez cate zycie, byta Joanna Landy-Totwiriska!. Przygladajac sie jej dorobkowi
w Swietle wspotczesnych badan, mozna lepiej zrozumiec historie alfabetyzacji w Polsce i jej wspdtczesny obraz. Podobnie jak
w potowie XX wieku temat ten, pomimo duzej wagi spotecznej, jest wcigz rzadko w Polsce podejmowany. Posta¢ naukowczyni
réwniez nie jest szeroko znana. Celem pracy jest wiec przedstawienie sylwetki badaczki i omdéwienie prowadzonych przez nig
badan w Swietle wspétczesnej wiedzy o czytaniu, a takze namyst nad obecnym poziomem alfabetyzacji w Polsce.

Artykut rozpoczynam krétkim biogramem Joanny Landy. Nastepnie opowiadam o problemie analfabetyzmu i dziataniach
podejmowanych w II Rzeczpospolitej i powojennych latach Polski Ludowej w celu jego zmniejszenia. W tym okresie Joanna
Landy pracowata jako nauczycielka, a pdzniej rowniez autorka programoéw nauczania i podrecznikéw dla dorostych ucznidéw
i ich nauczycieli. W kolejnej czesci omawiam rzeczywiste efekty akcji alfabetyzacyjnej 1949-1951, w ktére mamy wglad
dzieki badaniom Landy przeprowadzonym pietnascie lat pézniej. Okazato sie, ze pomimo propagandowego sukcesu tej akcji,
analfabetyzmu nie da sie zlikwidowa¢ za pomocq ustawy. Wiekszos¢ absolwentéw kurséw badz nie czytata wcale, badz z wiel-
kim trudem. W kraju istniat tez problem analfabetyzmu funkcjonalnego, o ktérym Landy pisata od czasu konferencji UNESCO
w 1965 r. W kolejnej czesci tekstu omawiam metode pamietnikarstwa konkursowego i konkurs na pamietniki samoukdw,
dzieki ktéremu Landy zebrata unikalne materiaty autobiograficzne od ponad 300 oséb. Osoby te, w réznym wieku i w réznych
sytuacjach zyciowych, na og6t same w nieformalny sposéb nauczyty sie czytac i pisa¢. Landy opublikowata ich pamietniki wraz
z analizg ilosciowq i jakosciowg tresci. W artykule przywotuje w cytatach gtosy samoukdw, ilustrujgce rézne motywacje i pro-
blemy stojace na drodze do nauki czytania.

Artykut koficze omdwieniem staran Landy o instytucjonalne wsparcie dla uczenia ustawicznego i nieformalnego. O tych
wysitkach $wiadczg jej praca w stowarzyszeniach, podejmowane inicjatywy i liczne publikacje. W podsumowaniu odnosze
sie do obecnego stanu kompetencji podstawowych dorostych Polakéw w $wietle badania PIAAC, a takze niewielkiego rozpo-
wszechnienia uczenia nieformalnego dorostych w Polsce.

2. NOTA BIOGRAFICZNA JOANNY LANDY (1906 1993)

Joanna Landy studiowata historie na Wydziale Humanistycznym Uniwersytetu Warszawskiego. W 1930 r. obronita prace magi-
sterska. Uczeszczata na zajecia do Marcelego Handelsmana, Stefana Baleya, Wiadystawa Tatarkiewicza (Archiwum UW,
RP19629). W tym okresie nalezata rowniez do Zwigzku Niezaleznej Mtodziezy Socjalistycznej (ZNMS) (Lindenberg, 1998), Kota
Historykéw i Bratniej Pomocy (Archiwum UW, RP19629). Landy zaczeta studiowac¢ dziesie¢ lat po przyjeciu pierwszych kobiet
na UW, a obronita dyplom na pie¢ lat przed uchwaleniem haniebnego getta tawkowego na Uniwersytecie. Juz jako studentka
pracowata oswiatowo, przede wszystkim w wojsku. Opracowata pierwsze programy nauczania i podreczniki dla dorostych,
pisata artykuty naukowe i prace metodyczne (Landy-Totwinska, 1961). Wyszia za maz za kolege z ZNMS, filologa Tadeusza
Brzezinskiego (zm. 1942); pierwsze ksigzki i artykuty publikowata pod nazwiskiem Landy-Brzezinska. Jako mtode matzenstwo
Brzezifiscy zamieszkali na Zoliborzu. Nalezeli do $rodowiska postepowej, lewicowej inteligencji zaktadajacej Warszawska Spét-
dzielnie Mieszkaniowg. W czasie okupacji Landy pracowata w zoliborskim Spotecznym Przedsiebiorstwie Budowlanym

1 Z uwagi na dwa dwuczionowe nazwiska (Landy-Brzezinska, Landy-Totwifiska), ktérych uzywata, w pracy zachowuje
je w odpowiednich cytowaniach, w tekscie jednak stosuje forme ,Joanna Landy”.
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(Lindenberg, 1998). Jako zotnierka AK dziatata w Pomocy Zotnierzowi, kobiecej organizacji Biura Informacji i Propagandy
(Muzeum Powstania Warszawskiego). Pod pseudonimem ,Marta” wzieta udziat w powstaniu warszawskim (Kaczor, 1997;
Muzeum Powstania Warszawskiego).

Po wojnie aktywnie uczestniczyta w pracach przygotowawczych, a nastepnie w kampanii walki z analfabetyzmem w latach
1949-1951 (Landy-Totwiniska, 1961). Wyszta za maz za Stanistawa Totwinskiego, dziatacza spotecznego i pierwszego powo-
jennego prezydenta Warszawy. Doktorat na Wydziale Pedagogiki Uniwersytetu Warszawskiego obronita w 1962 r. Byta pracow-
nica naukowg Towarzystwa Uniwersytetu Robotniczego, Pafistwowego Zaktadu Higieny (obecnie: Narodowy Instytut Zdrowia
Publicznego PZH), a nastepnie, od 1962 r., pierwszg kierowniczka niewielkiego Zaktadu Ksztatcenia Dorostych w Instytucie
Pedagogiki (od 1972 r. pod nazwaq Instytut Badan Pedagogicznych, obecnie Instytut Badan Edukacyjnych; Kaczor, 1997).
Landy, w warunkach przymusowej izolacji $wiata akademickiego, utrzymywata kontakty z zachodnimi o$rodkami naukowymi,
aktywnie uczestniczyta w konferencjach, w tym spotkaniach UNESCO. Popularyzowata nauke i swoje idee edukacyjne jako
cztonkini (Towarzystwo Wolnej Wszechnicy Polskiej) i wspoétzatozycielka (Stowarzyszenie Oswiatowcow Polskich) organizacji
zainteresowanych ksztatceniem dorostych.

Krotkie wzmianki o Landy mozna znalez¢ w zrédtach z zakresu andragogiki (Stopinska-Pajak, 1994; Czerniawska, 2009),
poswiecono jej takze jeden biogram (Kaczor, 1997) i jeden diuzszy artykut (Sulik, 2010). Dostepny jest réwniez wywiad
z corkag Landy i Brzezinskiego, Krystyng Lindenberg, przeprowadzony dla USC Shoah Foundation (Lindenberg, 1998). Na jego
podstawie informacje podaje tez Centrum Badan nad Zagtada Zydéw. Biogram powstanczy udostepnia Muzeum Powstania
Warszawskiego. O sobie samej Landy prawie nie pisata. Ci, ktérzy jg znali, moéwili, ze byta milg i pomocng osoba.

3. NAUKA CZYTANIA DLA DOROSEYCH

Analfabetyzm w krajach globalnego Potudnia to wcigz zywy temat, ale Polski ten problem juz nie dotyczy. Jednak jeszcze po
pierwszej wojnie $wiatowej jedna trzecia Polakéw nie potrafita pisa¢ ani czyta¢ (Stanczyk, 2016). W 1919 r. uchwalono ustawe
o obowigzku nauki szkolnej dla dzieci do 14 lat i przymusowym nauczaniu analfabetéw w Wojsku Polskim. Obok umiejetnosci
czytania i pisania zotnierz miat zostaé¢ uswiadomiony narodowo i obywatelsko (Odziemkowski, 1998). Landy w tym okresie nie
tylko uczyta poborowych, ale takze uczestniczyta w pisaniu programéw kurséw dla przysztych zotnierzy (Landy-Brzezinska,
1938). Spis powszechny GUS z 1931 r. odsetek analfabetéow oszacowat na 20% (Stanczyk, 2016). Jednak dopiero Polska
Ludowa ostatecznie rzucita rekawice analfabetyzmowi jako masowemu zjawisku. W 1951 r.,, po dwdch latach od uchwalenia
stynnej ustawy, analfabetyzm oficjalnie zlikwidowano.

Wptyw ideologii i polityki PZPR na tres¢ curriculum, sposoby diagnozy analfabetyzmu, organizacje przymusowych, bezptat-
nych szkolen i propagande wokét catego przedsiewziecia byt, rzecz jasna, ogromny. Zainteresowanych sposobami dziatania
Komisji do Walki z Analfabetyzmem - podlegtej Ministerstwu Oswiaty i tworzacej struktury na poziomie wojewodztw, powiatow
i gmin, angazujacej armie pracownikéw i aktywistow, ktéra w krétkim czasie wytropita ponad milion i przeszkolita prawie 800
tysiecy dorostych analfabetéw (Landy-Totwinska, 1961) — odsytam do ksigzek (Mauersberg i Walczak, 2005), artykutéw nauko-
wych (Budnik, 2011; Budnik, 2013) i publicystyki (Oseka, 2009). Polityczny wymiar i konsekwencje tego masowego programu
inzynierii spotecznej sq istotne, a anegdoty o spotecznych donosach na analfabetédw i zaliczanych w ich poczet bazgrzacych
farmaceutéw - smakowite. W tej pracy interesuje mnie jednak gtéwnie metoda uczenia dorostych czytania opracowana przez
Joanne Landy, a takze tre$¢ przygotowywanych przez nig materiatow dydaktycznych.

4. METODA CAELOSTKOWA

Dwa zasadnicze podreczniki dla dorostych napisane przez Landy to przedwojenne ,Czytamy” (3 wydania, wznowienie w 1945)
i powojenny ,Start” (4 wydania; oszatamiajacy naktad 1 270 000 egzemplarzy). Oparte s one o analityczno-syntetyczng
metode ,catostkowg” - od poczatku eksponuje sie ucznia na cate stowa, ktére co$ znacza. Landy ttumaczy, ze dawne, btedne
metody podchodzity do zagadnienia inaczej. Skupialy sie na przykfad na uczeniu pojedynczych liter wedtug kolejnosci
w alfabecie (metoda alfabetyczna). P6zniejsza metoda dzwiekowa byta oparta na gtoskach, nie nazwach liter, co byto bardziej
naturalne i dawato lepsze efekty. Metoda sylabowa unikata w nauce poczatkowej wymawiania oddzielnych spétgtosek i uczyta
sylabizowania. Wedtug Landy odpowiednia byta przede wszystkim w ortografiach regularnych z duzg liczbg sylab otwartych
(np. w hiszpanskim). Tym metodom przeciwstawiana jest metoda catostkowa lub globalna. Bierze ona za podstawe wyrazy
lub nawet cate zdania:

W tej metodzie uczen predzej czy pdzniej zorientuje sie, ze catos¢ sktada sie z czesci, wyodrebni je i rozpozna. Jest to wiec
czynnos¢ analityczna. Gdy elementy wyrazu sq przyswojone, stuzg one do rozpoznawania nowych wyrazéw, czyli do syntezy.
Stad tez ogdlna nazwa tych metod jako analityczno-syntetycznych.

(Landy-Totwinska, 1961)
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W Polsce taka metode spopularyzowat Marian Falski w swoim bestsellerowym do dzi$ ,Elementarzu” dla dzieci (Falski,
1910), a nastepnie ,Elementarzu powiastkowym” dla zotnierzy (Falski, 1921). Landy, doceniajac styl tego podrecznika,
krytycznie ocenita jednak metodyke. Wedtug niej pierwsze lekcje byty zbyt trudne. Problem z nimi polegat na tym, ze w ana-
lizie stéw (podziale na gtoski) wymuszaty wymawianie gtosek, ktére trudno jest wymoéwié¢ w izolacji. Na przykfad ,d” trudno
jest wymowic czysto, wymawiane jest raczej z przydechem jako ,de” lub ,dy”. Tak wiec synteza (sktadanie gtosek w stowo)
byta dla ucznia trudna, cho¢ przyktady pozornie tatwe, jak na przyktad stowo dom. Byta to jedna z przyczyn sktaniajgcych
Landy do napisania podrecznika ,Czytamy” (Landy-Totwinska, 1961). Przede wszystkim zalezato jej na tym, zeby do analizy
wyrazéw dochodzito spontanicznie. Ponizej przedstawiam cytaty z dwéch trudno dostepnych publikacji Landy, przedwojennej
i powojennej, w ktérych wyjasnia metode catostkowg i uzasadnia jej stosowanie.

Uczen, odpowiednio prowadzony, powinien sam doj$¢ do analizy. Poczatkowo wiec wyrazdw nie analizujemy, przygotowuje-
my tylko grunt w umysle stuchacza do samorzutnego rozbioru wyrazu na elementy sktadowe. Przedwczesna analiza jest szko-
dliwa, wprowadzona za$ w odpowiednim czasie jest konieczna, gdyz bez niej niemozliwe sg prace syntetyczne: odczytywanie
i pisanie nowych wyrazéw na podstawie znanych liter. Poczatkowo wiec uczymy stuchaczy tylko kojarzy¢ wyrazy z ich obrazem
pisanym i odwzorowywac. Dopiero po pewnym czasie przez odpowiednie ¢wiczenia i zestawienia stéw przygotowujemy ucznia
do rozpoznawania liter. Oto przykfad: dobrze poznane obrazy wyrazéw z tekstu czytanki zestawiamy w ten sposéb:

a
ta
tak
ptak
(Landy-Brzezinska i in., 1938)

Patrzac na te wyrazy i pordwnujac je ze sobg, uczen juz wzrokowo ujmowat podobienstwa i réznice, przede wszystkim
ilosciowe (od najkrétszego do najdtuzszego wyrazu), a nastepnie jakosciowe (jakie elementy i gdzie sie powtarzajq). Analiza
stuchowa dokonywata sie réwniez drogg poréwnania: ile dzwiekéw stycha¢ w wyrazie ,a”, ile w ,ta”, ile w ,tak”, a ile w ,ptak”.
Nastepnie skojarzenie poszczegélnych dzwiekdéw z odpowiednimi literami nie przedstawiato juz zadnej trudnosci. W ten sposoéb
mozna byto doprowadzi¢ uczniéw do samorzutnej analizy, bez rozrywania rysunku wyrazu, bez wysilania sie w wymawianiu
poszczegoélnych gtosek i bez trudnosci w syntezie (Landy-Totwinska i in., 1961).

Debata o tym, jak nalezy uczy¢ czytaé, trwa od lat. Omawiany kontekst to uczenie czytania oséb dorostych. Co wiecej,
czytania w jezyku o dos¢ regularnym zapisie ortograficznym, jakim w przeciwienstwie do angielskiego czy francuskiego jest
polski (Scheppert i in., 2017; Share, 2008). Dlaczego metoda opracowana przez Landy jeszcze przed wojng, a w pézniejszych
latach konsekwentnie opisywana jako znaczaca innowacja, mogta by¢ w tej grupie szczegdlnie skuteczna?

Przede wszystkim, chociaz Landy juz w pierwszych lekcjach postugiwata sie tylko specjalnie dobranymi catymi stowami,
nie oznacza to, ze promowata metode opartg na wzrokowym zapamietywaniu catych stéw (whole-word learning, look-and-say
method). Cho¢ w latach 30. i 40. taka metoda byta w USA modna, od lat 50. krytykowano jq jako nieskuteczng (Marrapodi,
2013). Miata jednak pewne zalety — badania pokazaty, ze w angielskim tysigc najczestszych stow to az 65% przecietnego tek-
stu (Fry i in., 1999) i szybkie rozpoznanie utatwia ich czytanie (Marrapodi, 2013). Z drugiej jednak strony takie podejscie nie
uczy poprawnego, szybkiego i automatycznego kojarzenia gtosek z literami. Nawet w nieregularnym ortograficznie angielskim
automatyzacja takich potaczen jest dla nauki czytania niezbedna (Seymour, Aro i Erskine, 2003). Natomiast w dosc¢ regular-
nym ortograficznie polskim, znajac litery, mozna przeczyta¢ dowolne nowe stowo — niewiele jest bowiem wyjatkow (jak np.
marzna¢, gdzie ,r” i ,z” wymawia sie oddzielnie).

Metoda catostkowa, zwtaszcza w wersji Landy, chociaz bazowata na krétkich, wysokofrekwencyjnych stowach, z natury byta
fonologiczna. Nie chodzito o uczenie czytania poprzez odpamietywanie ksztattu stéw. Uczen od poczatku byt zaangazowany
w analize fonologiczng i ponowng synteze, rownoczesnie wzrokowg i stuchowgq. Ksztattowata sie zatem jego swiadomos¢ fono-
logiczna. Swiadomoé¢ fonologiczna, a wiec umiejetnoéé dzielenia stéw na gtoski i manipulowania gtoskami, jest dla czytania
kluczowa. Doskonale przewiduje tez rozwéj czytania (Hogan i in., 2005). Osoby nieczytajace i stabo czytajace, czy to przed-
szkolaki (Carrol i in., 2003), osoby z dysleksjg w réznym wieku (Goswami, 2002), czy doroste osoby nieczytajace (Landgraf
i in., 2012), swiadomos¢ fonologiczng maja rozwinieta w mniejszym stopniu niz osoby sprawnie czytajgce. U progu nauki
czytania wszystkie osoby poczatkujace mocno angazuja procesy fonologiczne do dekodowania tekstu. Wydaje sie jednak,
ze stabiej czytajacy dorosli w mniejszym stopniu niz dzieci polegajq na fonologii, a w wiekszym niz dzieci — na zapamietywaniu
wzorow i catych stéw (Thompkins i Binder, 2003). Metoda catostkowa jest wiec tym bardziej odpowiednia dla dorostych - zesta-
wia ze sobg podobnie wygladajace i brzmigce stowa, zacheca do rozrdézniania liter i gtosek i automatyzowania potaczen miedzy
nimi. Co wiecej, od razu nagradza ucznia poczuciem sensu, kiedy dekodowane stowa co$ znacza.
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5. TRESC PODRECZNIKOW

Obecna literatura krytycznie podkresla nacechowanie polityczne akcji zwalczania analfabetyzmu i publikowanych w tym okresie
materiatow dydaktycznych (Budnik, 2011). Opowiesci o robotnikach, serdecznej przyjazni Polski Ludowej z ZSRR czy zyciorys
Stalina zamieszczony w ,Start” moga z dzisiejszej perspektywy wydawac sie zabawne. Jednak po pierwsze czytanki o hutach,
zbozu i niemieckiej chciwosci znajdziemy juz w przedwojennym ,Czytamy”. Po drugie uczestnikami kurséw byli na ogét chtopi
i robotnicy, dla ktérych tematy zwigzane z rolnictwem i przemystem byty zyciowo istotne. Elementarze Landy uczytly dekodo-
wa¢, a nastepnie szkolity w funkcjonalnej umiejetnosci czytania: ttumaczyty nowg rzeczywisto$¢ (np. opowiadajac o Ziemiach
Odzyskanych), pokazywaty, jak sie w niej odnalez¢ (np. ¢wiczac ucznia w umiejetnosci pisania listéw i adresowania kopert).
Widac to rowniez w ,Naszej Ksigzce”, pierwszym podreczniku do nauki czytania i pisania po polsku dla Gtuchych, réwnoczesnie
bedacym w zasadzie podrecznikiem kulturoznawczym (Landy-Brzezifska i Tutodziecki, 1951). Materiaty, z ktérymi analfabeci
i poczatkujacy w czytaniu dorosli majg stycznos¢ to te, ktére dotyczg ich bezposrednio. W dzisiejszej Europie sq to rachunki,
reklamy, ogtoszenia (Kurvers i in., 2009). W 6éwczesnej Polsce Ludowej byty to takze teksty o zabarwieniu propagandowym
- i takie sg zawarte w podrecznikach. Na uwage zastugujg realistyczne ilustracje, co dla 0séb, ktére z grafikg miaty matg stycz-
nos¢, jest istotne i utatwia rozumienie tekstu (Marrapodi, 2013). Landy, ogdlnie rzecz biorac, byta zadowolona z innowacji,
ktére wprowadzita po wojnie do elementarza ,Start”, cho¢ w jej wspomnieniach wida¢ trudy zmagania sie z biezacq polityka.

Zagadnienie tresci w elementarzach dla dorostych jest sprawq bardzo wazng, ale i niezmiernie trudng. Utozy¢ tekst
z sensem z kilku lub kilkunastu liter wedtug Scistych przepiséw metodycznych (np. bez dwuznakdéw lub zmiekczen, bez
6 lub rz, itd.), to istna famigtdwka dla autora. A céz dopiero, gdy ten tekst ma odpowiadac zainteresowaniom dorostych!
Bez pordwnania tatwiej pisa¢ elementarz dla dzieci, gdzie mozna czerpaé pod dostatkiem z mitych i fatwych dla nich
wyrazdw, jak ,mama, tata, lala, Ola, Ala, As” itp.

Autor elementarza ,Czytamy” pragnat zachowal pogode i lekko$¢ tekstéw Falskiego, przeplatajgc nimi tematy
powazne, ale bliskie analfabetom. Wyrazy podstawowe i czytanki zwigzane byty przewaznie z otoczeniem i pracq na wsi
i w miescie. [...] W latach 1948-1955 przestato to wystarczal. Domagano sie od autora zaktualizowania podrecznika pod
wzgledem politycznym. Autor ,Czytamy”, widzgc pewne braki i przezytki w swoim elementarzu, chetnie przystapit do
opracowania nowego pt. ,Start”. Jezeli chodzi o poczgtkowe i najtrudniejsze lekcje, to te wypadty lepiej metodycznie
i ciekawiej tresciowo niz w ,Czytamy”. Pézniejsze czesci elementarza znalazty sie pod presjq tak jednostronng w swych ten-
dencjach, ze nieraz absurdalng w stosunku do mozliwosci metodycznych i materiatu dydaktycznego tego rodzaju podrecz-
nika. W kazdym kolejnym wydaniu trzeba byto poprawiac niektdre czytanki oraz dodawacd uzupetnienie pod katem biezacej
polityki, co grozito przeksztatceniem ksigzki w nudng ,,urzedéwke” lub , agitke”. Mogto to gruntownie zniecheci¢ do czytania.

(Landy-Totwinska, 1961)

Landy bronita swoich ksigzek przed nadmiernym upolitycznieniem. Jednak trudno wyobrazi¢ sobie ponadmilionowy naktad
ksigzki w latach powojennych niewspierany przez PZPR. 4 sierpnia 1949 r. Landy napisata do Ministerstwa Os$wiaty w sprawie
uwag do ,Start”, protestujac przeciwko dokonywaniu bezmysinych zmian w tresci podrecznika. Wskazata na jego ztozonos¢,
przemyslang strukture i konieczno$¢ przeprowadzenia badan nad funkcjonowaniem podrecznika przed ewentualng korekta
tresci. W konkluzji stwierdzita: ,W obecnej chwili nie widze ani podstaw, ani mozliwosci do przeprowadzenia zmian w elemen-
tarzu ,Start”. Jezeli natomiast kto inny napisze nowy, lepszy elementarz - przyjme go z radoscig jako krok naprzéd w wielkiej
panstwowej akcji zwalczania analfabetyzmu (Landy-Totwinska, 1949, za: Kaczor, 1997).

Wedtug mojej najlepszej wiedzy, taki elementarz nigdy nie powstat.

6. BADANIE LOSOW ABSOLWENTOW (1963-1964)

W 1951 r. akcja ,likwidacji analfabetyzmu” zakonczyta sie propagandowym sukcesem. Nie nalezato sie tez obawiaé analfabety-
zmu w najmtodszym pokoleniu, ktére podlegato juz obowigzkowi szkolnemu. Optymizm ten nie byt jednak poparty badaniami.
Nie sprawdzano, jak potoczyly sie losy absolwentéw kurséw ksztatcenia dorostych, czy utrzymali oni i jak korzystali z nabytych
umiejetnosci. W 1962 r. powstat Zaktad Ksztatcenia Dorostych w Instytucie Pedagogiki. Landy, jako jego pierwsza kierownicz-
ka, w latach 1963-1964 przeprowadzita badanie, ktére miato zapetni¢ te luke. Petne analizy, wyniki i wnioski z badania opubli-
kowano w ksigzce Absolwenci kurséw nauczania poczatkowego (Landy-Totwiniska i Matulka, 1970).

W badaniu nawigzano kontakt z osobami, ktére w latach 1949-1951 podjety nauke na obowigzkowych kursach (N = 1022).
Grupa wybrana do badania byta reprezentatywna dla grupy wszystkich uczestnikéw kurséw. Podstawowy arkusz badania byt
rodzajem testu i, jednoczes$nie, kwestionariusza. Badany musiat odczyta¢ polecenie i odpowiedzie¢ na pytania o samoocene
czytania, podstawowe wiadomosci o Polsce, pisemnie wypetni¢ kwestionariusz danych osobowych oraz opowiedzie¢ o swojej
nauce na kursie. Ankiete osoba badana wypetniata sama, jesli potrafita. Jesli nie potrafita, pomagat jej badacz, ktéry miat tez
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za zadanie zapisywac swoje uwagi i ocene, np. dotyczaca czasu czytania, ruchédw warg w trakcie czytania, czytelnosci pisma itd.

Nieprzyjemny wniosek z badania byt taki, ze 15% badanych w dalszym ciggu w ogdle nie potrafito czytaé i pisa¢. Osdb, ktére
troche czytaty, ale nie pisaty, byto 17%. Kolejne 40% czytato i pisato, ale powoli i z trudem. Zaledwie 28% czytanie i pisanie
nie sprawiato zadnych ktopotéw. Jako ze nauka na kursach trwata czasem zaledwie pare miesiecy, a zdecydowana wiekszos$¢
absolwentéw (83%) nigdy jej nie kontynuowata - wyniki te nie dziwig, cho¢ sq przygnebiajace. Landy wnioskowata, ze kursy
byty zbyt krotkie, mato efektywne i nie zdotaty zacheci¢ kursantéw do dalszego ksztatcenia sie. Inng istotng przyczyng byt brak
opieki oswiatowej nad absolwentami, ale takze czasem bardzo zte warunki bytowe ucznidéw?. Wedtug Landy nauczyciele, czesto
zaangazowani spotecznicy, byliby gotowi prowadzi¢ dalej zajecia, ale po akcji pozostawiono ich samym sobie; zmniejszono,
a nastepnie anulowano ich wypfaty. Landy wskazuje takze na btedy organizacyjne, w tym zréznicowany poziom ucznidow na
kursach. Na zajecia zaczeto przyjmowac osoby, ktére czytaty dos¢ dobrze pomimo ukonczenia niewielu klas, a ,prawdziwi”
analfabeci, wstydzac sie swojej stabej sprawnosci w czytaniu, czesto z takich kurséw rezygnowali. Wreszcie, kolejng przyczyna
porazki kurséw byfa trudnos$¢ z utrzymaniem motywacji ucznidw. Powodem mdgt by¢ chociazby niski prestiz wyksztatcenia
i zawodu nauczyciela, zarabiajacych mniej niz niewyksztatceni aparatczycy. Srodowisko kursantéw traktowato nauke jako
przykry obowigzek, a nawet jako co$ wstydliwego, nie dostarczato wiec motywacji zewnetrznej. Nierozbudzenie motywacji
wewnetrznej Landy uwazata natomiast za grzech gtéwny kurséw (Landy-Totwifiska i Matulka, 1970).

7. FUNKCJONALNA ALFABETYZACJA

Wyniki badania loséw absolwentéw kurséw podstawowych jasno pokazaty, ze pomimo propagandowego sukcesu akcji alfabety-
zacja w Polsce wcale nie zostata ukoniczona. Byli analfabeci wcigz czytali z trudem - o ile w ogdle. A doptyw kolejnych oséb
nieczytajacych wcale nie zostat zatrzymany. Wbrew obowigzkowi szkolnemu, a takze obowigzkowi doksztatcania pracownikow
bez ukonczonych 7 lat szkoly podstawowej regulowanemu ustawg z 1956 r.,, nawet 3 miliony dorostych Polakéw w 1968
r. mogto nie ukonczy¢ podstawdwki (Landy-Totwinska, 1971). Przede wszystkim dotyczyto to oséb zatrudnionych w rolnictwie
i lesnictwie — 30% ukonczyto mniej niz 7 klas, a wsrdd pracownikéw fizycznych w tych sektorach byto to az 42% (Landy-Tot-
winska, 1971). Wedtug Landy natomiast ,wymagane minimum”, aby funkcjonowac¢ ptynnie w Polsce Ludowej (a wiec niezbed-
ny poziom funkcjonalnej alfabetyzacji), to co najmniej petne wyksztalcenie podstawowe (8 klas), a w zakresie zawodowym -
co najmniej ponadpodstawowe (zasadnicze i srednie szkoty zawodowe).

Jednak po ogtoszeniu sukcesu na polu alfabetyzacji w 1951 r. zainteresowanie wiadz tematem edukacji dorostych wiasciwie
zupetnie zgasto. Byt niewygodny i mégt przedstawic Polske Ludowg w ztym Swietle. Na $wiecie natomiast coraz wiecej zaczeto
mowic o sytuacji oséb, ktére owszem, zdobytly podstawowg umiejetnosé czytania i pisania, ale niewystarczajaca do ptynnego
funkcjonowania i wykorzystywania umiejetnosci czytania do samorozwoju. Termin ,analfabetyzm funkcjonalny” (functional
illiteracy) byt uzywany juz wczesniej, ale zaczat by¢ zywo dyskutowany dopiero na konferencji UNESCO w Teheranie w 1965
r. (Bhola, 1970) i od tego czasu coraz intensywniej badany (Vagvélgyi, 2016). Landy, ktéra w konferencji wzieta zresztg czyn-
ny udziat, widziata pilng potrzebe zajecia sie ,alfabetyzacjg funkcjonalng”. Duzo publikowata, prowadzita miedzynarodowg
korespondencje i byta na biezaco ze Swiatowymi trendami (Landy-Totwifiska, 1971). Jednak sit i Srodkdw, by sie tym tematem
zaja¢, byto niewiele. W 1970 r. sprawozdata, ze prowadzony przez nig Zaktad Ksztalcenia Dorostych rozporzadzat zaledwie
2,5-3,5 etatami. Byt to najmniejszy zaktad w Instytucie Pedagogiki, a miat zajmowac sie szkotami wieczorowymi, ksztatceniem
korespondencyjnym oraz o$wiatg pozaszkolng - wszystkim, co dotyczy uczenia sie dorostych.

Landy widziata w tym braku zainteresowania wiadz tematem kluczowy problem. W ksigzkach i artykutach ttumaczyta,
ze nie mozna czeka¢, az szkolnictwo tak sie udoskonali, ze kazde dziecko nauczy sie czytac i pisa¢. Oswiata dorostych nie
powinna pomija¢ tej mtodziezy, ktéra z réznych przyczyn odpadta ze szkoty, a raczej natychmiast reagowac, jesli to niezbedne
umieszczajac takg mtodziez w specjalnych osrodkach wychowawczych. Ostrzegata, ze analfabetyzm funkcjonalny takich oséb
moze sie przerodzi¢ w analfabetyzm wtdrny. Proponowata wiec przeprowadzenie spisu oséb, ktdre nie skonczyly szkoty pod-
stawowej i za pomocg obiektywnych testéw wykonaniowych sprawdzi¢ ich kompetencje w czytaniu i pisaniu. Postulowata, zeby
na podstawie wynikéw takiego spisu zorganizowa¢ odpowiednie formy ksztatcenia dla analfabetéw i analfabetéw funkcjo-
nalnych (Landy-Totwifiska i Matulka, 1970). Zgtaszata potrzebe, zeby z nauczycielami wspdtpracowali psychologowie, ktérzy
powinni poddawac diagnozie uczestnikdw kurséw; osoby z niepetnosprawnoscia intelektualng powinny by¢ uczone inaczej,
zgodnie z zaleceniami pedagogiki specjalnej (Landy-Totwinska, 1971). Zalecata opracowanie nowych podrecznikéw i no-
woczesnych srodkéw dydaktycznych, a takze wydawanie odpowiednio opracowanych typograficznie, a tresciowo i jezyko-
wo urozmaiconych lektur dla nowych czytelnikéw. W latach 50. sama takie ksigzki redagowata i pisata (seria wydawnictwa

2Nad upowszechnianiem wiedzy o higienie i zdrowiu, a takze planowaniu rodziny, Landy pracowata w latach 50. w Zaktadzie
Oswiaty Sanitarnej w Panstwowym Zaktadzie Higieny. Ksigzki (np. ,O$wiata sanitarna na wsi. Higienizacja wsi”), broszury
przeznaczone do bezptatnego rozdawania (np. ,Czy planujesz szczescie rodzinne?”) oraz, w jednym wypadku, scenariusz

do przezrocza (,Jak zajaczek Szarus wygrat wyscigi, czyli cudowne lekarstwo”) podpisywata tylko drugim nazwiskiem, jako
Joanna Totwinska. Ten obszar dziatalnosci Landy nie dotyczy jednak bezposrednio czytania i w tej pracy go pomijam.
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Czytelnik -, Ksigzka Nowego Czytelnika”), jednak ,niestety, wypaczenia okresu kultu jednostki uniemozliwity kontynuacje tego
potrzebnego wydawnictwa” (Landy-Totwiniska, 1971)3. Brak odpowiednich lektur stawiat nowych czytelnikdw w trudnej sytu-
acji, skazujac ich na materiaty dla dzieci lub zbyt trudne ksigzki dla typowo uczacych sie dorostych. Po zrealizowanych kursach
zalecata weryfikacje efektédw uczenia i, w miare potrzeb, organizacje grupowego lub indywidualnego doksztatcania (Landy-To-
twinska, 1971). Nauke czytania proponowata tez taczy¢ z kursami innych przydatnych umiejetnosci, np. zdrowego zywienia
czy kroju i szycia, w ktore wplatane bylyby elementy czytania, notowania i korzystania ze zrédet. Nawotywata do stworzenia
i wydania odpowiednio fatwych i atrakcyjnych tresciowo magazyndw, lektur, a takze klubéw czytelniczych, organizowanych
nie w tawkach, a w kregach. Zachecata tez do pozostawienia wiekszej swobody nauczycielom w doborze form, metod i tresci
nauczania (Landy-Totwinska i Matulka, 1970) oraz wzmocnienia prestizu zawodu nauczyciela poprzez lepsze pensje i tworzenie
dobrego klimatu wokdt edukacji, coraz wazniejszej w czasach wzrastajacej automatyzacji pracy i rosnacych wymagan codzien-
nego zycia (Landy-Totwifiska, 1971). Funkcjonalna alfabetyzacja nie byta jednak dla wtadz priorytetem. Nie skorzystano wiec
z wynikéw badania i rekomendacji Landy.

8. BADANIE PAMIETNIKARSKIE (1964)

8.1. Pamietnikarstwo konkursowe w Polsce Ludowej

Metoda pamietnikarska to szczegdlna odmiana metody dokumentéw osobistych, zapoczatkowana przez Floriana Znanieckiego
publikacjg Chtop polski w Europie i Ameryce (Thomas i Znaniecki, 1912). Ta rdzennie polska jakosciowa metoda socjologiczna
zaowocowata szeregiem publikacji w dwudziestoleciu miedzywojennym; m.in. byly to pamietniki bezrobotnych, chiopéw
i emigrantéw w opracowaniu Ludwika Krzywickiego czy konkursowy zbidr Mtode pokolenie chtopéw pod redakcjg Jozefa Cha-
fasinskiego (Landy-Totwinska, 1968). Po wojnie pamietnikarstwo konkursowe stato sie zjawiskiem masowym. Do 1974 r.
w Polsce zorganizowano ponad tysiqc konkursow (Kosinski, 2004). W latach 70. ukazywat sie kwartalnik ,Pamietnikarstwo
Polskie”, dziatat tez szereg stowarzyszen badajacych pamietniki (Dunin-Wasowicz, 1974). Obecnie metoda pamietnikarska
wcigz jest w socjologii stosowana. Ciekawymi przyktadami nowych opracowan sg Pamietniki pandemii (Instytut Filozofii
i Socjologii PAN; Instytut Socjologii UW, Instytut Kultury Polskiej UW; Gtowacka i in., 2022) i Pamietniki bezrobotnych (Insty-
tut Gospodarstwa Spotecznego SGH, Instytut Socjologii UMK; Btedowski i in., 2019).

Pamietniki, cho¢ metodologicznie sg wyzwaniem w analizie (Kosifski, 2004), jako zrédto historyczne majg wiele zalet.
Mozna sie z nich dowiedzie¢ na temat rél spotecznych, socjalizacji i mechanizméw awansu spotecznego (Szczepanski, 1971).
Sg zrédiem do opisu zycia codziennego, obyczajowosci i epoki. Pozwalajg rekonstruowaé $wiadomos$¢ spoteczng: jezyk,
stereotypy, stosunek do polityki, postawy, a takze analizowac aspiracje, cele i marzenia pamietnikarzy (Kosifski, 2004).
W analizie czesto wykorzystuje sie metode wspotczynnika humanistycznego, opracowang jeszcze przez Znanieckiego (Dolinski
i in., 2020). Pamietniki konkursowe czesto nie powstajg spontanicznie, ale w odpowiedzi na odezwe konkursowa. Oznacza to,
ze organizatorzy konkursow, uktadajac odezwy, wptywajq na tres¢ i forme pamietnikéw. W Polsce Ludowej takie odezwy byty
mocno upolitycznione i czesto nawotywaty wprost do potwierdzania ,dobroczynnej” mocy systemu (Palska, 1997).

W pewnym stopniu ta kwestia dotyczy takze odezwy konkursowej ogtoszonej przez Landy w Instytucie Pedagogiki w 1964
r. Pretekstem do organizacji konkursu byto zreszta ,dwudziestolecie oswiaty w Polsce Ludowej”. Odezwa zaznacza, ze celem
konkursu jest ,uzyskanie materiatu rzucajacego $wiatto na drogi i sposoby zdobywania wyksztatcenia od podstaw przez samo-
ukow dzieki rewolucji kulturalnej w Polsce Ludowej”, a takze ,zbadanie wptywu samouctwa na zycie rodzinne, prace zawodo-
wa i spoteczng samoukoéw i na dalszy rozwoj” (Landy-Totwinska, 1968). Z drugiej strony, jest to jedyne ,polityczne” miejsce
w odezwie. Podkreslone jest gtéwne kryterium - wiek powyzej 25 lat i nieuczeszczanie w dziecinstwie do szkoty. Pamietnikarzy
poinformowano o braku jakichkolwiek kryteriéw formalnych i treSciowych, a ,warunkiem podstawowym jest szczerosc i rzetel-
nos¢ relacji”. We wskazowkach, co zawrze¢ w pamietniku, wymieniono dane demograficzne, sprawy zwigzane z uczeniem sie,
powodami rezygnacji z edukacji i wznowienia jej, o tym, jak nauka wptyneta na pozniejsze zycie, z jakich srodkéw i pomocy
samoucy korzystaja, jak spedzaja czas wolny i jakie majg plany na przysztos¢ (Landy-Totwinska, 1968; Landy-Totwinska, i in.,
1968). W wytycznych nie byto nic o chwaleniu ustroju. Pochwaty Polski Ludowej w pamietnikach, owszem, zdarzajq sig, ale
czesto sprawiajg wrazenie spontanicznych:

Za sanacyjnej Polski rolnik nie miat zadnej mozliwoSci napic¢ sie nawet piwa, bo flaszka kosztowata 10 jaj, a ,sporty”

1 jajo, a w dzisiejszej Polsce 7 butelek za 10 jaj a 12 ,sportéw” za jajo. Piwa sie bierze co tydzier 10 butelek, bo sie nie jest
bez grosza, tak jak bywato w przesztosci na przedndwku.

(S.S., w: Landy-Totwinska, i in., 1968)

3 W serii ,Ksigzka Nowego Czytelnika” Joanna Landy opublikowata wraz z przyjaciétka ,Trudne Zwyciestwo”. Ksigzka skfa-
da sie z opowiesci z moratem o problemach wywotanych przez alkoholizm. Fabularnie przedstawia alternatywne sposoby
spedzania wolnego czasu, a konczy sie serig pytan i odpowiedzi o alkohol i alkoholizm w formacie ,Czy wiesz, ze...” (Landy-
-Brzezinska i Puczynska-Wentlandtowa, 1951).
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8.2. Konkurs na Pamietniki Samoukow (1964)

W odpowiedzi na szeroko reklamowang w mediach odezwe Instytutu Pedagogicznego nadestano z catej Polski ponad 300
pamietnikéw. W wielu wypadkach teksty wymagaty uzupetnienia lub weryfikacji, co czesto prowadzito do wymiany korespon-
dencyjnej z autorami, wizyt samoukdw w Instytucie na Gdrczewskiej 8 w Warszawie lub nawet wizyt komisji konkursowej
w ich domach. Wyrdznione pamietniki zostaty opublikowane w zbiorze takneliSmy wiedzy jak chleba. Pamietniki samoukdéw
(red. Landy-Totwinska i in., 1968), a ich analiza w ksigzce Od samouctwa do samoksztatcenia (Landy-Totwinska, 1968). Fakt,
ze materiat zrédtowy zostat w tak duzej czesci wydany (55 z 302), jest wyjatkowy dla pamietnikarstwa konkursowego (Kosin-
ski, 2004). Do tekstéw organizatorzy wprowadzili poprawki redakcyjne, ktérych doktadny zakres jest dzi$ jednak trudny do
ustalenia. Wiemy, ze pamietniki przed drukiem skrécono, poprawiono ,razace btedy jezykowe i stylistyczne”, zrezygnowano
z dotqczonych opowiadan i wierszy. Z drugiej strony ,starano sie zachowaé oryginalny ksztatt wypowiedzi autoréw” (Landy-
Totwinska, 1968). Dla orientacji czytelnikdow kazdy pamietnik poprzedzono adnotacjg redakcyjng, uzupetniajaca informacje
zebrane dzieki wywiadom i korespondencji, i wyjasnieniami, ktére partie usunieto i dlaczego.

Pamietnikarzy podzielono na trzy grupy i tak tez zaprezentowano opublikowane w Pamietnikach samoukdéw teksty: osoby
najmtodsze (25-40 lat), ktdére lata szkolne przezyty na ogét pod okupacjq; $rednia grupa (41-56 lat) dorastata w okresie
miedzywojennym, a grupa najstarsza (57-82 lata) jeszcze pod zaborami. Udato sie uzyskac¢ réwnowage pici: 55% mezczyzn
i 45% kobiet, cho¢ wczesniej w podobnych konkursach uczestniczyto zaledwie po kilka pamietnikarek. Wedtug Landy - ,$wiad-
czy to o gospodarczej, spotecznej i oswiatowej emancypacji kobiet w Polsce Ludowej”. Rolnicy i rolniczki przystali niemal po-
towe zgtoszen, robotnicy i robotnice - prawie 20%. Reszta pracowata w rzemiosle, umystowo, zajmowata sie domem, dzie¢mi
i innymi osobami lub byfa na rencie. taczyto ich wszystkich samouctwo - fakt, ze do szkoty jako dzieci nie chodzili wcale
(44%), ukonczyli zaledwie pare klas lub przeszli przez inng nietypowga droge edukaciji.

8.3. Samouctwo i samoksztatcenie
Landy analizowata pamietniki wedtug réznych kryteriow. Wymienita m.in. czynniki, ktére uniemozliwity samoukom normalng
nauke szkolng (brak szkoty na wsi, sieroctwo, wielodzietno$¢ rodzin, praca u obcych, brak odziezy, butéw i pieniedzy, choroby,
wojny), czy materiaty, z ktoérych korzystali do nauki (np. niekompletny stownik polsko-tacinski, przypadkowe ksigzki, tabliczki
gliniane i piéra bez atramentu). Duzy nacisk potozyta na motywacje towarzyszace samoukom w poczatkach nauki czytania
i pisania i pdzniej. Podzielita je na motywacje introwersyjne, wewnetrzne (praktyczne, prestizowo-kompensacyjne, poznawcze
i filozoficzne) oraz ekstrawersyjne (rodzinne, spoteczne, patriotyczne, internacjonalistyczne). Motywacje poznawcze sg wedtug
Landy obecne w ponad potowie pamietnikow - okreslita za Maslowem dazenie do wiedzy i rozumienia jako istotne potrzeby
cztowieka, podobnie jak potrzeby fizjologiczne czy bezpieczenstwa. To staranne badanie zrédet motywacji dorostych do nauki
czytania jest w Swiatowej literaturze bardzo rzadkie; zaledwie kilka procent badan prowadzonych nad motywacjq w czytaniu
dotyczy dorostych (Frijters i in., 2019; Conradi i in., 2013).

Aby dac czytelnikowi wglad w tres¢ pamietnikdw, cytuje ponizej kilka ich fragmentéw, wybranych przez Landy jako repre-
zentatywne dla réznych typédw motywacji. Przyktadowo, motyw poznawczy jest wskazywany w pamietniku J.W. (71 lat), ktéra
pisata o swoim dziecinstwie tak:

Od wakacji chodzitam do szkoty pdki dato sie wytrzymac boso w zimie w domu a rze rodzice byli niepiémienni a mnie
ciggto do nauki owijatam nogi szmatami i sztam do stryja ich cérka umiata czytac wienc pokazywata mi litery i sztam
do innej sgsiadki aby pomogta kiedy zaczetam sktadac litery rado$¢ moja niemiata granic.

J.W., (pam. nr 282) (Landy-Totwinska, 1968)

Motyw prestizowo-kompensacyjny zwigzany ze wstydem jest za$ obecny w innym pamietniku:

Kiedy miatam 14 lat zebrato sie u nas w niedziele mtodociane towarzystwo, kilka chfopcéw i panienek. Miedzy nimi byta
tez kuzynka z guberni generalnej w tym samym wieku co ja. Byto tez nieco i starszej mtodziezy. Kto$ zaproponowat gre
w flirty. Jest to wesofa gra towarzyska. Sq to mate kartoniki z druczkami, na ktdrych jest oznaczone numerkami, co komu
chce sie przestac. Wszyscy bardzo wesofo przystapili do gry. I to nastgpit dla mnie najtragiczniejszy moment. Przestato
mi kilku naraz pewne némery, a ja nie mogtam przeczytac. Czutam, ze zrobitam sie czerwona, poczutam ze ogien wytryska
mi na skdre. I wtedy to moja kuzynka z guberni generalnej wyjasnita wszystkim ze ja nie umiem czytac. Ona brata udziat
w grze, bo w guberni byty czynne szkoty dla dzieci polskich. Ach! Jak ja jej wtenczas zazdroscitam. Zrozumiatam jak kilku
chtopcdw spojzato z politowaniem w mojg strone...

M.L., (pam. nr. 34) (Landy-Totwinska, 1968)

Motyw rodzinny powodowat, ze cztonkowie rodziny ksztalcili sie, aby sobie wzajemnie pomagac:
Uczy sie cata rodzina. Uzupetniamy swoje wiadomosci czytajac ksigzki z biblioteki. Ja tez nadal czytam, ale tym ra-

zem pomoce powazne naukowe. Przeciez dzieci dorastajq. Nie moge wiedzie¢ mniej od nich. I oczywiscie triumfowatam.
Dzieci wiedziaty, ze wiem wszystko ze potrafie wyttumaczy¢ najtrudniejszy wyraz. Opowiadac tadne historyjki o innych
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krajach. Nie musiaty szuka¢ pomocy kolezanek. Bo miaty kolezanke w matce. To tez przynosity pigtki z wypracowac, a ja
cieszytam sie bo wiedziatam ze jest to tez moja zastuga, mdj stopier. Razem z dzie¢mi ukoriczytam szkote. Musiatam
w to wiozy¢ duzo wysitku ale nie zostatam w tyle.

E.R. (pam. nr 251) (Landy-Tolwinska, 1968)

Etap nauki czytania, wraz z opisem $rodkéw, metod i motywacji byt w badaniu pamietnikarskim podstawowy i prosba o jego
szczegdtowy opis znalazta sie w odezwie. To ,samouctwo” - zdefiniowane jako zdobywanie wiedzy i umiejetnosci od poczatku,
od podstaw, samodzielnie, nie zawsze w zaplanowany sposéb. Rownie interesujace jest jednak dla Landy to, jak samoucy
wykorzystujg obecnie umiejetnos¢ czytania i pisania. Dojrzalszy etap wtasnej nauki, podjety ze Swiadomoscig celdw i Srodkdw,
stuzacy do rozwoju osobowosci, nazywata ,samoksztatceniem”. Wyliczyta aktualne sposoby spedzania wolnego czasu wymie-
niane w pamietnikach (pisanie wierszy, korzystanie z rozrywek kulturalnych takich jak radio, filmy, telewizja, teatr; udziat
w zespotach artystycznych, $piewanie i ukfadanie piosenek), obecnie ulubione ksigzki (Sienkiewicz, Kraszewski, Mickiewicz,
Prus, Zeromski)4, korzystanie z réznych form oéwiaty dorostych (kursy zawodowe, ogdlnoksztatcace). Opisata takze proces
ksztattowania sie Swiatopogladu, krytycznie oceniajac wptyw Kosciota katolickiego, brak wsparcia Kosciota dla rozwoju wsi
w miedzywojniu; docelowym stanem byt dla niej swiatopoglad laicki, ,racjonalny”, ,materialistyczny”. Nie probowata jednak
lansowaé uproszczonego schematu typu ,zty ksigdz, utrata wiary i droga do socjalizmu”; ksieza byli rézni. Jako wazne zrédto
ksztattowania $wiatopogladu wymieniata organizacje polityczne: jeszcze przed pierwsza wojna $wiatowg socjalistyczny PPS,
w miedzywojniu PSL ,Wyzwolenie”, w Polsce Ludowej - ZMP i PZPR.

To jednak skromne zrddta dla dalszego rozwoju osobowosci. Analizujgc zarédwno losy absolwentédw kurséw nauczania po-
czatkowego z akcji alfabetyzacyjnej 1949-1951, jak i pamietniki samoukdéw, Landy podkreslata, ze w Polsce Ludowej brako-
wato zaréwno instytutu naukowego zajmujgcego sie w catosci o$wiata dorostych, jak i instytucji wspierajacych osoby doroste
w drodze samoksztatceniowej. Zaktad prowadzony przez Landy zatrudniat dwie-trzy osoby, zainteresowania ze strony wiadz
centralnych nie bylo. Dziatalno$¢, z koniecznosci, nalezato wiec prowadzi¢ na wiasng reke i w niewielkim zakresie.

9. UCZENIE PRZEZ CALE ZYCIE

Sekcja Oswiaty Dorostych przy Oddziale Warszawskim Towarzystwa Wolnej Wszechnicy Polskiej (TWWP) powstata oddolnie
w 1967 r. jako ,akademicki zesp6t samoksztatceniowy”. Zatozyli jg badacze i badaczki zainteresowani andragogika, chcacy
wymieniaé sie doswiadczeniami i informacjami o kierunkach badan na Swiecie. Ponad potowe wykfadéw na wszystkich spotka-
niach sekcji wygtosity dwie pracownice i pracownik Instytutu Badan Pedagogicznych - Joanna Landy-Totwinska, Zofia Matulka
i Jozef Potturzycki. W 1974 r. organizowano pieédziesigte spotkanie sekcji; z tej okazji Landy podsumowata obszary zaintere-
sowan badawczych (kursy jako forma oswiaty dorostych, rola zaktadu pracy w ksztatceniu robotnikéw, zasady opracowywania
programdéw nauczania, kwalifikacje kobiet, odptyw z nauki szkolnej, efektywno$é nauczania). Przedstawita aktualne zrédta
wiedzy naukowej zza zachodniej granicy, wyjatkowo pomocne w obliczu ,trudnosci dewizowych”. Jako jeden z probleméw
stowarzyszenia wskazata brak zainteresowania mtodych pracownikdéw i pracownic naukowych tym tematem. Jako gtéwny cel
wymienita uzyskanie lokalu i etatu, ktéry umozliwitby stworzenie osrodka informacyjnego i konsultacyjnego w zakresie o$wia-
ty dorostych (Landy-Totwinska, 1974).

Kilka lat pézniej osrodek konsultacyjny wcigz nie powstat. Cztonkowie sekcji powotali jednak na wiasng reke Korespon-
dencyjny Klub Samoksztatceniowcdédw. Zainicjowato go niewielkie dziatanie naukowe z 1975 r., w ramach ktérego Landy prze-
prowadzita ankiete wsrdd uczestnikéw konkursu pamietnikarskiego z lat 1964-1965 (Landy-Totwinska, 1976). Wiekszos¢
respondentéw dalej ksztalcita sie i rozwijata zainteresowania (czytanie powiesci, pisanie wierszy, poznawanie folkloru, historii,
ogrodnictwo) pomimo podesztego juz czasem wieku. W ankietach pojawiat sie tez watek osamotnienia w swoich dziataniach.
W odpowiedzi na te potrzebe cztonkowie sekcji utworzyli Koto Przyjaciét Samoksztatcenia i zorganizowali wymiane listéw
miedzy dawnymi samoukami. Cztonkowie klubu otrzymali adresy i notki biograficzne cztonkéw zblizonych wiekiem i zaintere-
sowaniami - oraz zachete, zeby wymieniaé listy. Landy petnita funkcje taczniczki, doradczyni i animatorki tej korespondencji
(Landy-Totwinska, 1980a). To byt maty projekt, wzieto w nim udziat zaledwie 18 oséb. Dla uczestniczacych w nim samoukoéw
jednak bardzo wazny; wyrazali wdziecznos$¢ i rados¢, ze akcja trwa i ze sie o nich pamieta. Landy miata nadzieje, ze by¢ moze
koto, jesli akcja sie rozwinie, w przysztosci przerodzi sie w poradnie dla oséb samoksztatcgcych sie (Landy-Totwiriska, 1976).

Poradnia dla dorostych, o ktérej marzyta Landy, rowniez nie powstata. Cho¢ w pierwszych latach Polski Ludowej odbudowa-
no siec¢ instytucji panstwowych i spotecznych i przez pare lat dziataty centralne poradnie samoksztatcenia, byt to krétki zryw.
Pod koniec swojej pracy zawodowej w Instytucie Badan Pedagogicznych Landy opracowata szczegétowy model samoksztat-
cenia. Uwzglednita zrédta i motywacje samouctwa i samoksztatcenia poznane dzieki badaniom wzdtuznym i pamietnikarskim
(1), rozwéj samodzielnego uczenia sie i tworczosci w systemie ksztatcenia ustawicznego (2) i zaproponowata ksztatt sieci po-

4Poza Kraszewskim (,Stara Basn”) wymienieni autorzy do dzi$ sg jednymi z najpoczytniejszych pisarzy w badaniach czytel-
nictwa Polakéw wedtug Biblioteki Narodowej (Zasacka i Chymkowski, 2023).
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radnictwa samoksztatcenia w Polsce Ludowej (3). Byt to dos¢ szczegdtowy projekt, opisujacy sie¢ od poziomu ministerialnego
(finansowanie i nadzoér), poprzez Rade Spoteczng (koordynacja), jednostki naukowe dostarczajace zasobéw merytorycz-
nych (w tej roli widziata Instytut O$wiaty Dorostych, o ktérym marzyta, a ktéry nigdy nie powstat), oddziaty wojewddzkie
(kuratorium, poradnictwo zawodowe, domy kultury), gminne (centra ksztatcenia ustawicznego, biblioteki, osrodki organizacje
spoteczne), na punktach konsultacyjnych w matych miejscowosciach koriczac. Proponowata, ze , aby zapobiec procesowi biuro-
kratyzacji, skostnienia i odrywania sie od rzeczywistosci, poradnie wszystkich stopni powinny pracowac rowniez bezposrednio
oswiatowo”. Po raz kolejny méwita o tym, jak wspierajacy bytby taki system dla oséb mieszkajacych w matych miejscowo-
Sciach, pracujacych w domu matek matych dzieci, rolnikéw i oséb, ktére ze wzgleddw na niepetnosprawnosé, chorobe czy
biede przerwaty edukacje. Opis modelu zakonczyta westchnieniem - ,Gdybyz udato sie go zrealizowaé choéby w przyblizeniu!”
(Landy-Totwinska, 1980b).

10. WNIOSKI

Okres dziatalnosci naukowej i o$wiatowej Joanny Landy-Totwiniskiej przypadat na czas sanacji, okupacji, stalinizmu, gomutkizmu
i gierkizmu. Jej praca realnie wptynefa na to, jak w Polsce ,likwidowano analfabetyzm” w latach 1949-1951 - korzystato sie
przeciez z jej podrecznikéw wydawanych w ogromnych naktadach, programéw i metod nauczania. Akcje ,likwidacyjng” prze-
prowadzono by jednak zapewne z dowolnymi materiatami, bo w tamtym czasie temat alfabetyzacji byt dla wtadz propagando-
wo wazny. Po akcji zainteresowanie na poziomie centralnym zgasto, a temat stat sie niewygodny. Nie mozna byto odwotaé raz
ogtoszonego sukcesu. Landy przez kolejne dekady obserwowata nieprawdopodobne wrecz zwijanie sie panstwa w krytycznie
dla niej istotnym obszarze edukacji dorostych. Jej badania pozwolity opisa¢ i lepiej zrozumieé potrzeby i motywacje uczacych
sie dorostych. Zdecydowanie mozna byto zrobi¢ z tych badan uzytek praktyczny, wtedy jednak ta szansa zostata zaprzepasz-
czona. Dzi$ sg jednak wazne dla zrozumienia, jak wygladata rzeczywisto$¢ oswiatowa i akademicka Polski Ludowej i z jakim
zapleczem andragogicznym doszio w Polsce do transformacji systemowej. Dziatalno$¢ popularyzatorska i stowarzyszeniowa
Landy mogta wptyna¢ na naukowcéw i pedagogdéw miodszego pokolenia. Jednak w jej ocenie mtodzi naukowcy w niewielkim
stopniu byli zainteresowani tematem alfabetyzmu funkcjonalnego, uczenia ustawicznego dorostych i samoksztatcenia. Temat
byt niemodny, niedofinansowany i nie gwarantowat udanej kariery akademickiej. Za$ bez powaznego finansowania w obszarze
badawczym i praktycznym nie mozna byto doprowadzi¢ do stworzenia Instytutu Oswiaty Dorostych czy chociazby punktu kon-
sultacyjnego i poradni, o ktérych Landy marzyta.

Potrzeba systemowego wsparcia uczacych sie dorostych wcigz jednak istnieje. Torunskie badania wzdtuzne nad losami anal-
fabetow funkcjonalnych pokazaty zwigzek problemdéw z czytaniem ze Sciezkami zyciowymi i sukcesem akademickim, zawodo-
wym i rodzinnym na przestrzeni kilkudziesieciu lat (Kwiecinski, 2002). Problemy z czytaniem moga sie tez w jakim$ stopniu
dziedziczy¢ - i nie dotyczy to tylko specyficznych problemoéw z naukg czytania, czyli dysleksji rozwojowej, ale takze $rodowiska
czytelniczego rodziny. Badanie PIAAC z 2012 pokazato, ze niemal co pigty Polak moze mie¢ problemy z czytaniem na funkcjo-
nalnym poziomie, niezbednym do ptynnego nawigowania w rzeczywistosci (Burski i in., 2013). To gorszy wynik niz europejska
srednia (ok. 15%). Pod koniec 2024 r. ogtoszone zostang wyniki nowego cyklu badania PIAAC, ktére wskazg kierunek zmian.
Bez wzgledu na niepokojace dane z 2012 r. obecnie brakuje jednak zainteresowania tematem analfabetyzmu funkcjonalnego
w polityce edukacyjnej. Nie istniejg rdwniez narzedzia do skutecznej diagnozy tego problemu u dorostych (Chyl i in., 2024). Co
wiecej, Polska plasuje sie na jednym z ostatnich miejsc w Europie pod katem uczenia nieformalnego dorostych. Uczy sie tak za-
ledwie okoto 5% dorostych Polakéw (Worek, 2011). W okresie aktywnosci zawodowej Landy w Europie powstawaty organizacje
(np. National Adult Literacy Agency — NALA - w Irlandii, zatozona w 1972 r.), ktére do dzi$ prowadzg poradnictwo, szkolenia
i tutoring w zakresie czytania, pisania i liczenia dla dorostych, ktérzy z rozmaitych zyciowych powoddw potrzebuja wsparcia
w tych obszarach. Mozna wiec westchna¢ za Landy: ,Gdybyz i u nas udato sie zrealizowa¢ taki program cho¢ w przyblizeniu!”.
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Streszczenie

Celem artykutu jest przedstawienie oryginalnego ujecia lotnictwa jako obszaru nieformalnego uczenia sie dorostych w II Rzec-
zypospolitej. Na podstawie analizy jakos$ciowej zrodet pisanych, gtdwnie czasopism z lat 1918-1939, zostaty przedstawione
obszary nieformalnego uczenia sie dorostych w lotnictwie we wszystkich jego powszechnych wdwczas gateziach (lotnictwie
silnikowym, szybownictwie, spadochroniarstwie, baloniarstwie, modelarstwie lotniczym). Lotnictwo byto w okresie miedzywo-
jennym modnga i rozwijajacq sie dziedzing sportu, komunikacji, techniki oraz gatezig przemystu (w tym zbrojeniowego) nie tylko
w Polsce, ale takze w wielu krajach Europy i Stanach Zjednoczonych. Byto symbolem nowoczesnosci, postepu i przedmiotem fas-
cynacji spoteczenstwa polskiego, ktére na rézne sposoby angazowato sie w jego budowe i rozwdj, rozwijajac tym samym swoje
indywidualne zainteresowania i zaspokajajac rézne potrzeby. Najpopularniejszymi polami nieformalnego uczenia sie dorostych
w lotnictwie byly po pierwsze amatorska dziatalnos$¢ lotnicza realizowana w réznych formach, po drugie doswiadczenie lotu
ipotrzecieturystykalotniczawyrazajacamobilno$¢osdbdorostych. Tazasstwarzataszanse napozyskanie doswiadczen podrdézniczych
i krajoznawczych, budowanie patriotyzmu i nastawienia pokojowego do innych narodéw. Przedstawione zostato takze znaczenie
tych aktywnosci dla cztowieka dorostego na poziomie intelektualnym, emocjonalnym, duchowym, behawioralnym, a takze dla
wspolnot, w ktérych wdowczas zyt, przede wszystkim dla panstwa.

Stowa kluczowe: Lotnictwo, II Rzeczypospolita, amatorstwo, lot, samoksztalcenie.

Aviation as an area of informal learning for adults
in the Second Polish Republic

Abstract

The aim of the article is to present an original approach to aviation as an area of informal learning for adults in the Second
Polish Republic. Based on a qualitative analysis of written sources, mainly magazines from 1918 to 1939, the areas of infor-
mal learning for adults in aviation in all its branches common at that time (engine aviation, gliding, parachuting, ballooning,
aeronautical modeling) were presented. In the interwar period, aviation was a fashionable and developing field in sport,
communication, technology, the economy, industry and weapons not only in Poland, but also in many European countries and
the United States. It was a symbol of modernity, a synonym of progress and an object of fascination for Polish society.
Many people were involved in the construction and development of aviation in various ways, thus developing their individual
interests and satisfying various needs. The most popular area of informal learning for adults in aviation was amateur aviation
activities conducted in various forms (primarily in the field of self-education, using books and aviation magazines, listening
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to lectures, radio broadcasts, watching films, attending exhibitions and shows, engaging in aviation modeling and through
sports training). The character-building experience of flight and the role of air tourism, which is an expression of the mobility of
adults, provided the opportunity for traveling and sightseeing experiences, building patriotism and a peaceful attitude towards
other nations. The importance of these activities for adults at the intellectual, emotional, spiritual and behavioral levels is also
presented, as well as the importance for the communities in which they lived, and especially for the state.

Keywords: Aviation, Second Polish Republic, amateurs, flight, self-education.

1. WPROWADZENIE

Uczenie sie oséb dorostych, w szczegdlnosci nieformalne, jest procesem catozyciowym. Przyswajane wartosci i wiadomosci
czerpane sg z otaczajacego $rodowiska i powszedniego doswiadczenia. Codzienna aktywnos$¢ i stykanie sie z otaczajgcym
Swiatem dajg osobom dorostym podstawe do myslenia o nim, szukania w nim swojego miejsca, rozwijania tozsamosci, a tak-
ze zdobywania i wykorzystywania wiedzy i umiejetnosci. Podstawg w tym procesie jest refleksyjnos¢, czyli nabywanie i wyko-
rzystywanie umiejetnosci krytycznego rozumienia zdarzen i zdolno$¢ wyboru elementéw, ktére jednostka internalizuje,
integruje i ktore stajg sie dla niej uktadem odniesienia w réznych sytuacjach zyciowych (Malewski, 2010; Wiza, 2015).

Wazng role w uczeniu sie nieformalnym odgrywa kontekst spoteczno-kulturowy, w tym panujgce w spoteczenstwie mody
oraz pojawiajace sie w przestrzeni publicznej tresci i wartosci. Stwarzajg one jednostkom mozliwos$¢ poszerzania horyzontdw,
ksztattowania pogladéw, zmieniania postaw, modyfikacji przekonan, nadawania nowych znaczen, a takze podejmowania ak-
tywnosci w réznych dziedzinach. Uczenie sie dorostych jest bowiem wyczulone na zmiany dokonujgce sie w $wiecie i pojawia-
jace sie obszary nowej wiedzy oraz wynalazki techniczne (Wiza, 2015).

Z tego punktu widzenia mozna spojrze¢ na szeroko pojeta dziedzine lotnictwa (wraz ze wszystkimi jego gateziami) jako
na obszar nieformalnego uczenia sie dorostych. Szczegdlnie interesujgce w tym kontekscie w Polsce sg lata miedzywojenne
(1918-1939), na ktoére przypadt okres intensywnego rozwoju lotnictwa i upowszechniania wiedzy o nim w spoteczenstwie.

Gdy Polska odzyskiwata niepodlegtos¢ w 1918 r., lotnictwo, z dziedziny budzacej zainteresowanie gtéwnie kregédw wojsko-
wych i $rodowiska technicznego, rozwijato sie w $wiecie zachodnim w budzacy powszechng fascynacje symbol nowej ery,
dzikich mozliwosci, przygody, rozwoju cywilizacyjnego i nowoczesnosci (Le Corbusier, 1935). W zwigzku z tym szybko stato
sie przedmiotem zainteresowania takze polskich wiadz panstwowych, ktére dostrzegty jego potencjat patriotyczny, militarny,
gospodarczy, modernizacyjny i konsolidacyjny (Stebtowski, 1925; Kozminski, 1938). Co jednak istotniejsze z punktu widzenia
niniejszych rozwazan - lotnictwo stato sie w Polsce swoistym fenomenem spotecznym, obecnym w przestrzeni zycia codzien-
nego ,wszystkich ludzi dobrej woli i prawdziwych obywateli wszystkich zawodéw tego panstwa” (Dobrzycki, 1927). Rozwineto
sie takze w nowg dziedzine zainteresowan, wokot ktdrej — tak jak w przypadku zeglugi i morza - budowany byt w Polsce klimat
swoistego narodowego misterium (Biatas, 1983; Malinowski, 1987; tozinski i Lozinska, 1994).

Przyczyniaty sie do tego niewatpliwe osiggniecia mtodego polskiego lotnictwa, tak w zakresie technicznym, jak i sportowym.
W tym pierwszym trzeba wskazac stworzenie wiasnego przemystu lotniczego, ktéry szybko przeszedt do produkcji samolo-
tow rodzimej konstrukcji, w swoim czasie nowoczesnych i zawierajacych rozwigzania budzace zainteresowanie w Europie
i na Swiecie (np. samoloty o konstrukcji catkowicie metalowej, ptat Putawskiego, zespotowe podwozie Kubickiego) (Glass,
2011). Jesli zas chodzi o sport, to do rangi narodowego Swieta urosty zwyciestwa polskich zatég w prestizowych Miedzynaro-
dowych Zawodach Samolotéw Turystycznych ,Challenge” najpierw Franciszka Zwirki i Stanistawa Wigury na samolocie RWD-6
w 1932 r., a potem Jerzego Bajana i Gustawa Pokrzywki na RWD-9 w 1934 r. Gtosne byty tez rekordowe przeloty i rajdy, jak
m.in. przelot Stanistawa Skarzynskiego przez Atlantyk czy rajd Bolestawa Orlinskiego na trasie Warszawa-Tokio-Warszawa.
Wydarzenia te byty wykorzystywane tez przez panstwowg propagande do budowania dumy narodowej i zapewnienia szero-
kiego poparcia spotecznego, w tym finansowego, dla rozwijania lotnictwa, ktére juz wtedy wtadze wojskowe uznawaty za bron
przysziosci o strategicznym znaczeniu. Z kolei wtadze cywilne dostrzegaty jego potencjat gospodarczy, czego wyrazem byto
wiaczenie sie panstwa w stworzenie regularnych linii lotniczych — Polskich Linii Lotniczych LOT (Rzepka, 2023).

Z tych wszystkich wzgledow panstwo aktywnie wspierato rowniez popularyzacje wiedzy dotyczacej lotnictwa w spoteczen-
stwie. Celem tych dziatan byto z jednej strony budowanie pozytywnego nastawienia do lotnictwa ws$rdd ogdtu spoteczenstwa
wszelkimi mozliwymi srodkami popularyzacyjnymi, propagandowymi i edukacyjnymi, z drugiej za$ pozyskiwanie dla lotnictwa
(wojskowego i cywilnego) oraz przemystu lotniczego przysztych kadr - przede wszystkim pilotéw i personelu technicznego
(Rzepka, 2023). Szczegdlng role odegrata w tym zakresie $cisle wspdtpracujaca i powigzana personalnie z witadzami panstwo-
wymi, najwieksza organizacja spoteczna II Rzeczypospolitej — Liga Obrony Powietrznej i Przeciwgazowej, ktéra w przededniu
wybuchu II wojny $wiatowej liczyta ponad 2 min cztonkéw w réznym wieku - przede wszystkim dorostych, ale takze dzieci
i mtodziez (Kozak, 2007).
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Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie lotnictwa, tak silnie obecnego w zyciu dwczesnego spoteczenistwa
polskiego, jako obszaru dajacego szereg mozliwosci nieformalnego uczenia sie dorostych obywateli II Rzeczypospolitej, przy
czym bardziej chodzi tu o ukazanie rodzajow i istoty tych mozliwosci niz o stricte kronikarski opis wszelkich wydarzen, ktére
miaty miejsce w ramach kazdego z nich. Takie ogdlne ujecie istoty rzeczy byto dodatkowo wskazane ze wzgledu na ramy
objetosciowe artykutu.

Nieformalne uczenie sie (informal learning) jest tu rozumiane jako kazda aktywnos$¢ podejmowana samodzielnie i dobro-
wolnie, bez narzuconych kryteriéw, zorientowana na zdobycie wiedzy, zrozumienie i uksztattowanie umiejetnosci, realizowana
poza programami instytucji edukacyjnych, bez obecnosci formalnego instruktora (Livingstone, 1999; Schugurensky, 2000).
To wyklucza z dalszych rozwazan szereg prowadzonych w II Rzeczypospolitej — waznych z punktu widzenia panstwowego
i jednostkowego - dziatan edukacyjnych dla dorostych w zakresie lotnictwa takich jak kursy (np. pilotazu, modelarskie,
instruktorskie itd.) czy akademickie ksztatcenie techniczne - jako formy edukacji formalnej albo pozaformalnej.

Spojrzenie na lotnictwo w II RP z perspektywy pedagogicznej, a w szczegolnosci andragogicznej byto dotad mato obecne
w literaturze (zob. np. Magiera, 2015; Marciniuk, 2015). Niniejszy artykut skupia sie na watku nieformalnego uczenia sig
dorostych na gruncie lotnictwa amatorskiego, dostepnego dla najszerszego ogétu, natomiast prébe catosciowej charaktery-
styki wychowawczego znaczenia lotnictwa w tamtym okresie stanowi obroniona przeze mnie w listopadzie 2023 r. rozprawa
doktorska pt. ,Wychowanie lotnicze w II Rzeczypospolitej” (Rzepka, 2023). Istnieje natomiast oczywiscie obszerna literatura
historyczna dotyczaca lotnictwa w II RP (zob. opis stanu badan: Rzepka, 2016; Rzepka, 2023), m.in. jej ogdlnych zagadnien
(zob. np. Krawczynski, 2005; Pawtowski, 2011), techniki lotniczej (zob. np. Glass, 2011; Sottyk, 1983), sportu lotniczego,
w tym dziejow poszczegdlnych aeroklubdéw (zob. np. Kochanowski, 1999; Malinowski, 1987; Haniszewski, 1970), lotnictwa
wojskowego (zob. np. Morgata, 1997; Mordawski, 2009), obecnosci lotnictwa w kulturze i prasie (zob. np. Chrobak, 2014;
Cieslikowa 2014) itd.

Gtowny problem badawczy artykutu koncentruje sie na odpowiedzi na pytanie: Jakie mozliwosci edukacyjne w zakresie nie-
formalnego uczenia sie istnialy w obszarze lotnictwa amatorskiego II RP i jakie byto ich znaczenie dla oséb dorostych? Proble-
my szczego6towe sformutowane zostaty w formie trzech pytan dotyczacych nastepujacych zagadnien: 1) Jakie byly mozliwosci
edukacyjne zwigzane z amatorska dziatalnoscig lotniczg? 2) Jakie byty mozliwosci edukacyjne zwigzane z turystyka lotniczg?
3) Jaki byt wptyw doswiadczenia lotu na charakter oséb dorostych? Odpowiedzi na poszczegdlne pytania badawcze znajdujg
odzwierciedlenie w strukturze artykutu, podzielonym na cztery podrozdziaty, z czego czwarty podrozdziat koncentruje sie na
0gdlnym podsumowaniu powyzszych wynikéw i opisie znaczenia lotnictwa jako obszaru nieformalnego uczenia sie dorostych -
zaréwno dla jednostek, jak i dla wspdlnot spotecznych, w ktérych dorosli zyli.

Zastosowang metodg badawczg byta analiza jakosciowa tresci zrdédet pisanych z lat 1918-1939, dobieranych w sposéb
nielosowy, celowy ze wzgledu na ich zawartos¢ informacyjng. Gtéwny trzon bazy zrédiowej stanowity dwa czasopisma lotnicze
przeznaczone dla cywilnych czytelnikdw i rozpowszechniane w spoteczenstwie: pierwsze czasopismo poswiecone sportowi
lotniczemu i popularyzacji lotnictwa m.in. wsréd dorostej mtodziezy akademickiej i szkolnej - ,Mtody Lotnik” (1924-1930),
ktore byto wydawane nastepnie pt. ,Skrzydlata Polska” (1930-1939) oraz organ Zarzadu Gtéwnego LOPP pt. ,Lot Polski”
(1923-1933), od 1934 r. wydawany jako ,Lot i OPLG Polski”.

2. AMATORSKA DZIAEALNOSC LOTNICZA - PED KU WIEDZY

Amator to cztowiek, ktéry zajmuje sie wybrang przez siebie dziedzing w sposdb nieprofesjonalny i niezawodowy. Synonimiczne
okreslenia amatora to: entuzjasta, zapaleniec, fanatyk, zwolennik, mitosnik, wielbiciel (Kurzowa, 2008, s. 26).
Ze wzgledu na to, ze dziatalno$¢ amatorska wynika z wewnetrznych potrzeb jednostek, charakteryzuje sie ona wysoka aktyw-
noscig poznawczg, podejmowang bez wzgledu na napotykane trudnosci i bedaca zwykle statym elementem ludzkiej codzien-
nosci (Litawa, 2022). Wobec tego wszelkie czynnosci podejmowane dobrowolnie przez jednostke w obrebie lotnictwa w celu
zaspokojenia ciekawosci poznawczej, samodoskonalenia sie i czerpania przyjemnosci mozna nazwac¢ amatorska dziatalnoscig
lotniczg. Jest ona $cisle zwigzana z rozwijaniem zainteresowan, rozumianych jako:

trwata, obserwowalna daznos¢ do poznawania otaczajgcego Swiata, przybierajagca postac ukierunkowanej aktywnosci
poznawczej o okreslonym nasileniu, przejawiajgca sie w selektywnym stosunku do otaczajgcych zjawisk, to znaczy: [...]
w dostrzeganiu okreslonych cech przedmiotéw i zwigzkdw, zaleznosci miedzy nimi, a takze wybranych problemdw; [...]
w dgzeniu do ich zbadania, poznania, rozwigzania, oraz [...] w przezywaniu réznorodnych uczu¢ [...] zwigzanych z nabywaniem

i posiadaniem wiedzy.
(Gurycka, 1989)

W II RP spoteczne zaangazowanie w dziatalno$¢ lotniczg rozwineto sie na bardzo szeroka, nieznang wczesniej skale.
Co istotne, dotyczyto to nie tylko pilotéw, ale takze osdb, ktére ze wzgledu na trudnosci w spetnieniu wymagan stawianych
kandydatom na pilotéw mogty rozwija¢ swoje zainteresowania lotnicze tylko na poziomie teoretycznym.
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Formy amatorskiej dziatalnosci lotniczej podejmowanej w II RP, a mieszczacej sie w obrebie nieformalnego uczenia sie
dorostych, moga by¢ postrzegane z perspektywy réznych klasyfikacji andragogicznych. Dziatalno$¢ lotnicza byta wéwczas
realizowana w dwdch formach wyrdznionych przez znanego kanadyjskiego badacza Davida Walkera Livingstone’a: samoksztat-
cenia (self-directed learning) i nieformalnego uczenia sie w grupie (collective informal learning) (Livingstone, 2007). Zgodnie
z koncepcja amerykanskiego profesora Daniela Schugurensky’ego miescitaby sie w ramach: ($wiadomego i intencjonalnego)
samoksztatcenia, (nieintencjonalnego i $wiadomego) incydentalnego uczenia sie, a takze socjalizacji (Schugurensky, 2000).
Zgodnie za$ z podziatem zachowan dorostych w ramach uczenia sie nieformalnego wyréznionych przez polskiego andragoga
z Uniwersytetu Warszawskiego Krzysztofa Pier$cieniaka, amatorska dziatalnos$¢ lotnicza realizowana byta w formach: uczenia
sie autonomiczno-selektywnego, samokierowanego uczenia sie, socjalizacji i incydentalnego uczenia sie (Pierscieniak, 2009).

W II RP byto dostepnych duzo mozliwosci dotyczacych samoksztatcenia, takze w dziedzinie lotnictwa. Zaréwno $wiadome,
samokierowane, jak i incydentalne samoksztatcenie byto mozliwe dzieki dostepowi do szerokiego wachlarza publikowanych
i popularyzowanych materiatéw - dostepnych na rynku ksigzek, wydawanych czasopism specjalistycznych oraz tworzonych dla
szerokich kregoéw spotecznych filmoéw i audycji radiowych. Korzystanie przez dorostych z tych materiatéw - poza ogladaniem
filméw — miato najczesciej charakter samotniczy (Tryfan, 1993).

Dorosli chetnie korzystali z ksigzek o tematyce lotniczej. tacznie w II Rzeczypospolitej ukazato sie ponad 110 tytutéw réz-
nych ksigzek lotniczych - powiesci obyczajowych, fantastycznych, reportazy i wspomnien pilotéw, pamietnikdw, biografii, prac
popularnonaukowych, a takze ttumaczen ksigzek francuskich, czeskich, angielskich i niemieckich. Wydawane byty one przez
popularnych wydawcow, takich jak np. M. Arct, Gebethner i Wolff, ,Rdj”, i rozpowszechniane w catym kraju. Warto podkresli¢,
ze wartos¢ edukacyjng miaty nie tylko ksigzki popularnonaukowe, ktére dawaty mozliwo$¢ zapoznania sie przez pasjonatéw
z podstawowg wiedzg z zakresu lotnictwa, ale takze beletrystyka lotnicza, w ktérej poruszane byty watki zwigzane z histo-
rig lotnictwa, poziomem i kierunkami jego rozwoju, realiami zycia i przezyciami lotnikow w réznych sytuacjach, nazwami
konstrukgcji lotniczych, instytucji, organizacji itd. Fabuty powiesci lotniczych dotyczyly takze ponadczasowych wartosci i kwe-
stii moralnych, takich jak m.in. pracowitos¢, honorowos$¢, pielegnowanie relacji miedzyludzkich, znaczenie wojny i pokoju,
poswiecanie dobra osobistego na rzecz dobra wspdlnego, triumf techniki nad przyroda. Mogty by¢ zatem zrdédiem refleks;ji dla
wszystkich czytelnikéw (Krassowska i Grefkowicz, 1995; Z naszej biblioteki..., 1926; Kronika polska..., 1929).

Waznym zrédtem tresci dla uczacych sie dorostych byty takze czasopisma lotnicze. W okresie miedzywojennym ukazywaty
sie tacznie 32 tytuty pism specjalistycznych adresowanych do mitosnikéw lotnictwa. Najdtuzej ukazywat sie organ Ligi Obrony
Powietrznej i Przeciwgazowej. W latach 1923-1933 wydawany byt pod tytutem , Lot Polski”, od 1934 r. zas$ do wybuchu II wojny
Swiatowej - ,Lot i OPLG Polski” (Cieslikowa, 2014). Miesiecznik ten nalezat do najbardziej poczytnych periodykdéw lotniczych
II RP. Jego naktad w 1933 r. wynosit 4 tys. egzemplarzy, w 1934 r. juz ponad 400 tys., a w 1936 r. - przekroczyt pét miliona.
Wiekszo$¢ numerdw byta dostepna w bibliotekach i czytelniach publicznych, a zaledwie ok. 1% catego naktadu byt prenume-
rowany przez osoby prywatne. Sposrdd oséb dorostych pismem tym interesowali sie przede wszystkim urzednicy panstwowi
i samorzadowi, nauczyciele, studenci, funkcjonariusze publiczni, straz pozarna, a od potowy lat trzydziestych - takze ziemian-
stwo oraz sfery kupieckie i przemystowe (Lot i Obrona..., 1935).

Korzystajac z czasopism, dorosli spedzali czas wolny, jednoczesnie zdobywajac wiedze i ksztattujgc poglady na sprawy
zwigzane z lotnictwem i polityka. Byto to mozliwe dzieki réznorodnosci artykutdéw publikowanych na ich tamach:

a) fachowych - zwigzanych z wiedzg lotniczg (techniczna, modelarska, sportowa, wojskowa,

z zakresu obrony przeciwlotniczo-gazowej),

b) sprawozdawczych - relacjonujacych dziatalnos$¢ réznych organizacji lotniczych

i wydarzen lotniczych w kraju i na Swiecie,

c) publicystyczno-propagandowych - dajacych mozliwos¢ zapoznania sie przez czytelnikow z biezacymi
problemami zwigzanymi ze $wiatem lotniczym i réznymi punktami widzenia na ich temat,

d) literackich i poetyckich - utwordw o réznej wartosci artystycznej i tematyce, a takze recenzji ksigzek,
e) rozrywkowych - konkurséw, zagadek, dowcipow (Cieslikowa, 2014; Kozak, 2007).

Wazna role w samoksztatceniu odgrywaty takze inne formy incydentalnego, jak i autonomiczno-selektywnego uczenia sie,
takie jak stuchanie odczytéw i wyktadéw (na zywo albo przez radio) oraz ogladanie pokazéw i wystaw lotniczych. Niektére
z tych form byty catkowicie otwarte dla wszystkich zainteresowanych, a czes¢ z nich byta dostepna dla publicznosci po wcze-
$niejszym zakupieniu biletu. Wystawy lotnicze, prezentujace nowe konstrukcje, wytwory artystyczne, materiaty naukowe,
a takze propagandowe, organizowane byty przez instytucje kulturalne, organizacje lotnicze i szkoty. Odczyty i wyktady przeka-
zujace podstawowg wiedze o lotnictwie, tresci o charakterze patriotyczno-propagandowym, a takze relacje z przelotéw dtugo-
dystansowych i zawoddéw sportowych, organizowaty lokalne organizacje: kota lotnicze, stowarzyszenia i aerokluby regionalne,
a czasem takze i szkoty. Kazdorazowo cieszyly sie one zainteresowaniem od kilkuset do kilkudziesieciu tysiecy osob.
Na przyktad na terenie Warszawy w 1926 r. 350 wykfadéw wystuchato 35 572 osoby. W 1935 r. w wojewddztwie tarnopolskim
254 odczyty wystuchato 28 957 stuchaczy, a w wojewddztwie kieleckim 503 odczyty wystuchato az 60 tys. oséb. (Biuletyn
Komitetu..., 1926; Lot i Obrona..., 1935).
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Dla oséb posiadajacych odbiorniki radiowe zrédtem wiedzy na temat lotnictwa byty takze lotnicze audycje radiowe nadawa-
ne w latach 1926-1939 - prelekcje, stuchowiska literackie i poetyckie, komunikaty, felietony, wywiady. Poruszaty one rézne
tematy, jak m.in. przemyst i polityka lotnicza, historia i rozwdj lotnictwa, udziat kobiet i mtodziezy w budowie lotnictwa, zagad-
nienia wszystkich gatezi lotniczych, opisy przelotéow i zawoddéw sportowych (Lotnictwo na falach...,, 1931; Co, gdzie i kiedy...;
1935, Kozak, 2007).

W latach 1923-1939 dwa razy do roku dorosli mieli mozliwo$¢ skorzystac z najbogatszej oferty wydarzen i inicjatyw dostep-
nych dla wszystkich obywateli w trakcie cyklicznej, masowej ogdlnopolskiej akcji ,Tydzien Lotniczy”. Byta ona organizowana
przez miejscowe kota lotnicze i komitety lokalne Ligi Obrony Powietrznej i Przeciwgazowej (LOPP) - najwiekszej organizacji
spotecznej II RP, ktérej celem byto wspieranie rozwoju lotnictwa polskiego m.in. poprzez rozpowszechnianie wiedzy na jego
temat w spoteczenstwie (Konieczny, 1987). W czasie trwania ,Tygodnia Lotniczego” we wszystkich regionach Polski organizo-
wano szereg przedsiewzie¢ kulturalno-rozrywkowych, sportowych, religijnych, popularnonaukowych i propagandowo-patrio-
tycznych, w ktérych chetnie brata udziat lokalna spotecznos$¢. Wsréd nich mozna wymienié m.in. mecze pitkarskie, wyscigi
cyklistéw, przedstawienia cyrkowe, koncerty muzyczne, konkursy, akademie, odczyty i wyktady otwarte, nabozenstwa, wysta-
wy lotniczo-przeciwgazowe, organizowanie punktow sprzedazy ksiqzek i prenumeraty czasopism lotniczych, rozrzucanie odezw
i materiatow edukacyjno-propagandowych z samolotéw, wywieszanie tablic edukacyjnych w przestrzeni publicznej, np. z cze-
$ciami samolotéw, danych statystycznych, fotografii itp. (Tydzien Lotniczy..., 1924; Przed Tygodniem..., 1925).

Ponadto wazna role odgrywaty organizowane wielokrotnie w ciggu roku otwarte pokazy lotnicze i zawody sportowe, zaréwno
krajowe, jak i miedzynarodowe - jak wspomniane wczesniej Miedzynarodowe Zawody Samolotéw Turystycznych ,Challange”,
w 1934 r. zorganizowane w Warszawie. Ogladanie pilotéw i skoczkéw spadochronowych, ktérzy prezentowali swoje umiejet-
nosci, bywato czesto istotnym bodZzcem motywujacym do podjecia przez widzéw krokéw w kierunku praktycznej nauki latania
albo poczatkiem rozwoju ich zainteresowan lotnictwem (Adamowicz, 1930). Co wiecej, byty to nie tylko wydarzenia widowisko-
we i propagandowe, silnie oddziatujace na emocje wszystkich uczestnikéw, ale takze dawaty mozliwos¢ osobistego zetkniecia
sie z najnowszymi osiggnieciami techniki lotniczej.

Okazjg do zapoznania sie z tresciami lotniczymi byto ogladanie przy réznych okazjach filméw lotniczych. Dorosli widzowie
najczesciej ogladali filmy o$wiatowo-propagandowe i instruktazowe, tworzone przez organizacje lotnicze, szkoty szybowcowe
i wiadze wojskowe, ktére byty wyswietlane w miejscach publicznych (Biuletyn LOPP, 1924; Adamowicz, 1933; Film szybowco-
wy, 1932). Drugg popularng grupa filméw byty lotnicze tygodniki filmowe ukazujgce sie m.in. w latach 1924-1931 w ramach
»Tygodnikéw Filmowych” Wytwoérni Doswiadczalnej oraz w latach 1929-1939 w ramach ,Tygodnikéw Aktualnosci” i ,Kronik”
Polskiej Agencji Telegraficznej. Te krotkie materiaty prezentowaty widzom aktualne wydarzenia ze $wiata lotniczego, w tym
takze osiagniecia polskie i zagraniczne oraz katastrofy (Lubelski, 2008). Poza wartoscig estetyczng i rozrywkowg, wartosé
edukacyjng miaty takze fabularne filmy $rednio- i petnometrazowe. Lotnictwo byto tematem atrakcyjnym wizualnie, a film
mogt wptywaé na tworzenie przekonan i wyobrazen dorostych, rozbudzat zainteresowania i przekazywat pewien zakres wiedzy,
a takze byt bodzcem do refleksji nad przysztoscig ludzkosci. Najwiekszg popularnoscig cieszyty sie wéwczas filmy amerykan-
skie. W II RP w polskim kinie rozrywkowym dystrybuowano 20 produkcji amerykanskich i 7 polskich produkcji poruszajacych
watki lotnicze (Paris, 1995; Na szerokim $wiecie..., 1939; Program nr 32..., 1932; Morstin-Poptawska, 2010).

3. AMATORSKA DZIAEALNOSC PRAKTYCZNA - MODELARSTWO I SPORT

Wazng aktywnoscig podejmowang w II RP przez dorostych bylo z perspektywy uczenia sie modelarstwo lotnicze. Byto to
budowanie (indywidualnie albo grupowo) matych samolotéw lub szybowcéw wedtug naukowych zasad, konstruowanych
z tanich i fatwo dostepnych materiatéw. Cho¢ najwiekszym zainteresowaniem modelarstwo cieszyto sie wsrdd dzieci i miodzie-
zy, wielu dorostych takze chetnie korzystato z takiej formy spedzania wolnego czasu i rozwijania zainteresowan technicznych.
Modelarstwo dawato mozliwos$¢ dorostym nie tylko rozwijania i utrzymania sprawnosci manualnej, pracowitosci i doktadnosci,
ale takze nabywania i wykorzystywania w praktyce wiedzy z zakresu meteorologii, mechaniki, teorii lotu, a takze konstrukcji
samolotow i szybowcéw. Pomocami naukowymi byty dla modelarzy rézne publikacje, np. techniczne opracowania modeli wy-
dawane w serii ,Biblioteka Przyjaciét LOPP”, a takze podreczniki m.in. Modelarstwo lotnicze (1925) autorstwa Wojciecha Woy-
ny i ,Budowa modeli latajacych Wactawa Koscianowskiego (1882 - b.d.) i Bohdana Grzeszczaka (1908-1941) (Wydawnictwa
Komitetu Wojewddzkiego..., 1928). Na poziomie zaawansowanym uprawianie modelarstwa wigzato sie z samodzielnym projek-
towaniem modeli wedtug wtasnego wzoru i pomystu. Budowanie modeli nie w zaciszu domowym, lecz w lokalnych modelar-
niach, a takze udziat w zawodach sportowych dawaty takze mozliwo$¢ nawigzywania relacji z innymi modelarzami, wymiany
pogladdéw, dzielenia sie wiedzg i doswiadczeniami w uprawianym hobby (Balinski, 1931; Skarzynski, 1936; Wolnicki, 1925a).

Istotng aktywnosciq w ramach amatorskiej dziatalnosci lotniczej byt trening sportowy pilotéw samolotowych, szybowco-
wych, balonowych, a takze skoczkédw spadochronowych. Uprawianie sportu lotniczego samo w sobie miato wymiar charakte-
rotwérczy — ksztattowato site woli, konsekwentnos$¢ w dazeniu do celu, wytrwatos¢, umiejetnosé zdrowego wspotzawodnictwa,
rozwijato nawyki zwigzane z dbaniem o zdrowie i rozbudzato potrzebe nieustannego doskonalenia sie w sztuce pilotazu lub
skokdédw. Wigzato sie takze ze spotkaniami i rozmowami z innymi cztonkami ,lotniczej braci” - na terenie lotniska, szybowi-
ska, hangaru, wiezy spadochronowej, podczas spotkan aeroklubéw, w czasie wydarzen sportowych. Na drodze socjalizacji
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(ukrytego uczenia sie), nawigzujacej do tzw. wiedzy milczacej, przebywajac w srodowisku lotnikow, najczesciej w sposob
nieuswiadomiony i nieintencjonalny, jednostka uczyta sie obowigzujacych w tej grupie norm, zwyczajéw i wzorédw zachowan,
(Schugurensky, 2000). Zaspokajata jednoczesnie swoje poczucie przynaleznosci do tej specyficznej wspdlnoty, ktéra chciata
swoim oddziatywaniem obja¢ jak najszersze kregi spoteczne i zdobywata wiedze, przekazywang mtodszym kolegom przez
bardziej doswiadczonych pilotéw (Osinski, 1928).

4. CHARAKTEROTWORCZY WYMIAR DOSWIADCZENIA
LOTUIROLA TURYSTYKILOTNICZEJ

Jedng z najwazniejszych ptaszczyzn nieformalnego uczenia sie w lotnictwie bylo samo doswiadczenie lotu. Latanie znajdowato
sie od zawsze w sferze marzen cziowieka dazacego do opanowania wszystkich zywiotdéw, zwyciestwa nad czasem
i przestrzenig. Wyrazem tych pragnien byty takie watki kulturowe i prace jak m.in.: posta¢ mitycznego Ikara, motywy latania
w legendach ludowych, XV-wieczne badania i projekty maszyn latajacych Leonarda da Vinci (1452-1519), wizjonerski manu-
skrypt Jean’a Jeaques’a Rousseau (1712-1778) pt. Le nouveau Dédale (1742). Spetnienie marzenia o locie cztowieka miato
miejsce dopiero w 1784 r., kiedy to pierwszy cztowiek - francuski fizyk i nauczyciel, Jean-Frangois Pilatre de Rozier (1754-
1785) - wzbit sie w powietrze jako pasazer balonu na rozgrzane powietrze (Januszewski, 1981; Gajos, 1997; Rzepka, 2017).

W dwudziestoleciu miedzywojennym lot czlowieka nie byt juz niczym wyjatkowym. Zaczeta sie rozwijac turystyka, komu-
nikacja i sport lotniczy, okazji do latania byto coraz wiecej. Dzieki rozwojowi lotnictwa zwiekszyta sie mobilnosc¢ ludzi - jako
pasazerow i jako pilotéw. Z drugiej strony mozliwo$¢ zmiany miejsca za pomocg maszyny latajacej byta wskaznikiem uwar-
stwienia spotecznego, w zakresie ktérego swoboda byta przywilejem oséb o okreslonych kompetencjach i uprawnieniach (po-
siadajacych licencje pilota), a takze wyzszych mozliwosciach ekonomicznych umozliwiajacych m.in. zakup biletu lotniczego.
Jeszcze bardziej kosztowny byt proces zdobycia uprawnien w zakresie samodzielnego pilotazu, ktory jednak wykraczat poza
obszar nieformalnego uczenia sie (Wiza, 2015).

Mobilno$¢ zwigzana z rozwojem komunikacji i sportu lotniczego doprowadzita do rozwoju turystyki lotniczej - zarow-
no krajowej, jak i miedzynarodowej. Turystyczne przeloty wptywaty na swiadomos$é, postawy i zachowania uczestniczacych
w nich jednostek, w zaleznosci od posiadanego przez nich poziomu refleksyjnosci, wiedzy i dotychczasowych doswiadczen
turystyczno-lotniczych, motywacji i wrazliwosci poznawczej. Jako jedna z form podrézowania turystyka lotnicza dawata mozli-
wos¢ odkrywania waloréw estetycznych kraju i innych panstw, percepcji nowych bodzcédw, poszerzenia horyzontu myslowego
i aksjologicznego. Stanowita okazje do konfrontacji pogladéw, zrozumienia innosci, budowy pokojowego czy wrecz braterskie-
go nastawienia do innych narodéw - byla zatem doswiadczeniem o charakterze edukacyjno-kulturowym (Wolnicki, 1925b;
Wiza, 2015).

Lot dostarczat takze strumienia silnych wrazen emocjonalno-duchowych. Wzniesienie sie w powietrze pozwalato spojrzec
na swiat z innej perspektywy, ukazujacej widoczne tylko z lotu ptaka elementy Swiata przyrodniczego i zycia spotecznego.
Umozliwiato takze zachowanie, choéby chwilowego, dystansu do $wiata i rutyny zycia codziennego, uczyto adaptacji do zmian
i sytuacji nieprzewidywalnych (Le Corbusier, 1935; Wiza, 2015). Francuski pilot i ceniony takze w Polsce pisarz, Antoine de
Saint-Exupéry (1900-1944), w utworze Ziemia, planeta ludzi (oryg. Terre des hommes) z 1939 r. pisat o doswiadczeniu
w sposob poetycki:

Samolot nie celem jest, ale Srodkiem. Nie dla samolotu narazamy Zycie. Nie dla ptuga takze rolnik orze pole. Ale dzieki
samolotowi opuszczamy miasta i ich rachmistrzow i odnajdujemy prawde rolnika. Wykonujemy prace na miare cztowieka
i poznajemy troski na miare cztowieka. Wchodzimy w kontakt z wiatrem, gwiazdami, nocg, piaskiem, morzem. Inteligencjg
zmagamy sie z sitami natury. Wygladamy S$witu, tak jak ogrodnik wyglada wiosny. Wygladamy lotniska jak ziemi obiecanej,
a prawdy szukamy w gwiazdach.

(de Saint-Exupéry, 1995, s. 99)

Lot dla niektérych wigzat sie takze z doswiadczaniem transcendencji - nie tylko kontaktu z naturg, ale takze poczuciem
bliskosci (dostownej i metaforycznej) Boga, do ktérego wznosita sie nie tylko dusza, ale takze ciato w maszynie latajacej.
Cztowiek, lecac i dostrzegajac swojq niktos¢ wobec ogromu bezkresnego Wszechswiata, stawat sie mimowolnie uduchowiony.
Mégt jednoczesnie czu¢ sie wolny, nieskrepowany regutami ziemskimi i grawitacja, oderwany od wszystkiego, co przyziemne.
Dlatego tez lot niejednokrotnie byt traktowany jako metafora dazenia do doskonatosci i wznoszenia sie na wyzsze szczeble
cztowieczenstwa (W jaki sposéb..., 1925; Botsunowski, 1928; Younga-Mikulska, 1938). Lot byt najwiekszym wyzwaniem dla
pilotow, ktérzy musieli mierzy¢ sie z ré6znego rodzaju przeciwnosciami. Walczyli oni przede wszystkim z zywiotem (warunkami
pogodowymi), wlasnymi stabosciami (lekiem, zmeczeniem, niepokojem, zatamaniami woli, trudno$ciami w koncentracji uwagi
itd.), a uprawiajac sport - konkurowali ze wspdétzawodnikami w zakresie doskonatosci w opanowaniu kierowanej maszyny.
W rezultacie lot ksztattowat umiejetnos$¢ regulacji emocji, prowadzit do podnoszenia poczucia wtasnej wartosci, poziomu
odpornosci psychicznej i poczucia sprawczosci i samowystarczalnosci (Meissner, 1936; Niewiarowski, 1936).
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5.ZNACZENIE LOTNICTWA JAKO NIEFORMALNEGO OBSZARU
UCZENIA SIE DOROSEYCH

Nieformalne uczenie sie w obszarze lotnictwa odbywato sie w ramach dychotomii: nabywania (wiedzy, umiejetnosci, doswiad-
czen, przekonan, nawykow itd.) i uczestnictwa (zaangazowania, aktywnosci itd.) (Sfard, 1998). Osoby doroste nabywaty kom-
petencje, kierujac sie autoteliczng wartoscig samodoskonalenia, rozwoju wtasnej osobowosci (postaw moralnych, przekonan,
pogladdw itp.) i dla wtasnej satysfakcji, a takze dla osiggniecia celdw utylitarnych: zdobycia akceptacji w srodowisku zwolenni-
kéw lotnictwa, orientowania sie w aktualnej sytuacji polityczno-gospodarczej i technicznej kraju i $wiata, wykorzystania wie-
dzy i umiejetnosci w pracy zawodowej, dziatalnosci sportowej, w zyciu spoteczno-kulturalnym, politycznym, a nawet rodzin-
nym (Marczuk, 1986). Mogli bowiem dzieli¢ sie dosSwiadczeniami, pogladami i wiedzg z cztonkami rodziny, budujac tym samym
w najblizszym $rodowisku pozytywne (co byto wowczas pozadane i popierane w przestrzeni publicznej), negatywne badz
neutralne nastawienie do lotnictwa (Batycki, 1936).

Wiekszo$¢ podejmowanych praktyk w zakresie nieformalnego uczenia sie byta podejmowana przez dorostych w czasie wol-
nym. W ten sposéb zostat przez nich wykorzystany edukacyjny potencjat czasu wolnego, bedacego z jednej strony jednym
z wyrdéznikow przynaleznosci i statusu spotecznego, a z drugiej — okazjg do gromadzenia doswiadczen i budowania relacji
interpersonalnych (Malewski, 2010). Rozpatrywanie zaangazowania osob dorostych w lotnictwo, jakie miato miejsce w II RP,
mozna umiesci¢ w koncepcji serious leisure (The serious leisure perspective) Roberta Stebbinsa, ktéra opisuje taki rodzaj
aktywnosci rekreacyjnej, ktéra jest systematycznie podejmowana przez jednostke i tak dla niej interesujaca, wazna i dajaca
satysfakcje, ze jednostka zaczyna planowac¢ i budowac swojg kariere, koncentrujac sie na zdobywaniu wiedzy, umiejetnosci,
doswiadczen i postaw wiasciwych dla tej aktywnosci. Jest zwigzana z rozwijaniem takich cech, jak wytrwatos$¢, zaangazowanie
osobiste, silna identyfikacja, unikalny etos, trwate korzysci, m.in. samodoskonalenie, wyrazanie siebie, poczucie spetnienia
i przynaleznosci (Stebbins, 2007).

Lotnictwo jako obszar nieformalnego uczenia sie dorostych dawato w II RP liczne szanse na doswiadczenie przez nich:

e dobrostanu intelektualnego poprzez zaspokojenie potrzeb poznawczych zwigzanych z lotnictwem,

mozliwo$¢ rozwijania zainteresowan, rozwdéj kreatywnosci i analitycznego myslenia, refleksyjnego krytycyzmu;
e dobrostanu emocjonalnego poprzez doznania emocjonalno-estetyczne w czasie lotu, zaspokojenie potrzeby
przynaleznosci, poszerzenie strefy komfortu, rozwdj osobowosci, wzrost poczucia wiasnej wartosci,

odpornosci na sytuacje stresowe;

e dobrostanu fizycznego poprzez uprawianie sportu i turystyki lotniczej, doswiadczanie relaksu i redukcje
stresu zycia codziennego;

e pogtebienia relacji spotecznych, w tym zawigzywania przyjazni i rozbudowania kapitatu spotecznego
(Stebbins, 2007; Wiza, 2015; Palamer-Kabacinska, 2020).

Osoby doroste zainteresowane lotnictwem i korzystajace z jego edukacyjnych mozliwosci mogty realizowa¢ swdj potencjat
do tworzenia nowych wytworéw (np. w modelarstwie), idei (namyst nad lotnictwem jako ideq), rozwijania wtasnej tozsa-
mosci (urzeczywistnianie siebie, redefiniowanie rél spotecznych i obywatelskich, tj. poszukiwanie swojej roli w budowaniu
lotnictwa polskiego i nastawienia do niego), postugiwania sie wiedzg i umiejetnosciami w ramach dziatalnosci lotniczej i poza
nig oraz przekazywania pewnej czesci wizji Swiata kolejnym pokoleniom (np. wtasnym dzieciom, podopiecznym, uczniom
itd.). Wszechstronna dziatalno$¢ lotnicza w ramach nieformalnego uczenia sie i zdobyte w jego trakcie wiedza i umiejetnosci
odgrywaty duza role w aktywizowaniu dorostych i przyjmowaniu przez nich postaw obywatelskich. Dawaty szanse dorostym -
zwilaszcza w okresie wczesnej i $redniej dorostosci — na poprawienie jakosci swojego zycia poprzez aktualizacje i pogtebienie
posiadanej wiedzy, zwiekszenie doswiadczen, madrosci zyciowej, wieksze rozumienie otaczajacego $wiata, zaangazowanie na
jego rzecz oraz ksztattowanie oczekiwan wobec przysztosci (Appelt, 2005; Wiza, 2015).

Te edukacyjne zyski dorosli mogli zaobserwowaé z perspektywy wiasnych narracji, zmiany zachowan i postaw. Najczesciej
ujawniaty sie one na przestrzeni lat w podejmowanych aktywnosciach, codziennych sytuacjach i rozbudowanej sieci relacji
interpersonalnych (Wiza, 2015). Warto takze zauwazy¢, ze wartos¢ nieformalnego uczenia sie w lotnictwie byta widoczna
nie tylko we wczesniej opisanym wymiarze indywidualnym (mikro-), ale takze miata znaczenie w szerszych kontekstach, takze
ekonomicznym. Nieformalne uczenie sie mogto stanowi¢ potencjat w wymiarze mezo- (organizacyjnym), utatwiajac osiggnie-
cie sukcesu i konkurencyjnosci zaktadu pracy, w ktérym dorosty mdgt wykorzysta¢ zgromadzony kapitat (Przybylska, 2018).
Co wiecej, miato takze znaczenie w ujeciu makro-, tj. dla obronnosci panstwa, gospodarki narodowej i sytuacji spoteczno-
-kulturowej kraju. Miato znaczenie w tworzeniu sie wiedzy kolektywnej, dorobku kulturowego, stuzyto dobrobytowi narodu
i spoteczenstwa, zwiekszeniu w pewnym zakresie egalitaryzmu spofecznego, a takze mogto wptywac na pozycje Polski wsrod
innych panstw europejskich (Przybylska, 2018). Mogto spetnia¢ takze funkcje kompensacyjna, podnoszacg poziom kultural-
ny spoteczenstwa, zintegrowanego wokét idei lotnictwa. Dzieki atrakcyjnosci tematyki lotniczej uczenie sie w tym obszarze
mogto wptyngé na upowszechnienie sie czytelnictwa, a co za tym idzie — walke z analfabetyzmem obywatelskim i prostowa-
nie btednych przekonan, uprzedzen (opartych na strachu lub ignorancji) i stereotypéw dotyczacych lotnictwa, ktére wowczas
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byly obecne w spoteczenstwie polskim. Jednoczesnie wzmacniato poczucie dumy i tozsamosci narodowej, a takze bezpie-
czenstwa i zaufania do samolotu jako nowego wynalazku - $rodka komunikacji, fgcznika miedzy narodami, a takze nowego
typu broni (Zadania mtodziezy..., 1925; Kronika polska..., 1930; Krzowski, 1934; Sprawozdanie élqskiego Okregu..., 1935;
Sutytfa, 1991; Rzepka, 2016).

6. WNIOSKI

Lotnictwo jako dziedzina mocno obecna i modna w spoteczenstwie II Rzeczypospolitej silnie oddziatywato na sfere wiedzy, umie-
jetnosci, wyobrazni, pogladéw i aktywnosci ludzkiej. Z tego powodu moze by¢ postrzegane jako obszar peten potencjalnych i
realizowanych mozliwosci nieformalnego uczenia sie dorostej czesci przedwojennego spoteczeristwa; obszar bedacy jednocze-
$nie integralng czescig wczesnego kontekstu kulturowego, w tym ambicji militarno-modernizacyjnych II Rzeczypospolitej.

Nieformalne uczenie sie dorostych w obszarze lotnictwa odbywato sie podczas codziennej lub incydentalnej aktywnosci.
W jego zakres wchodzita zaréwno sfera dziatalnosci planowanej, jak i nieplanowanej, niepoddajacej sie pomiarowi (Koniecz-
na-Wozniak, 2011; Pierscieniak, 2014). Realizowane byto przez odbioér informacji za posrednictwem jezyka pisanego, obrazu,
dzwieku, uczenie sie polisensoryczne, uczenie przez dziatanie, uczenie sytuacyjne i doswiadczanie z nimi szerokiego spektrum
emocji. Silnie wigzato sie ze sposobami spedzania czasu wolnego. Dorosli w ramach amatorskiej dziatalnosci lotniczej zdoby-
wali wiedze, podejmowali refleksje, ksztattowali poglady, wyobrazenia i przekonania, czytajac ksigzki o tematyce lotniczej,
czasopisma specjalistyczne, stuchajac wyktadoéw, odczytéw i audycji radiowych, ogladajac wystawy i pokazy lotnicze, a takze
korzystajac z oferty w ramach imprez masowych takich jak ,Tydzien Lotniczy”. Waznymi aktywnosciami ksztattujgcymi ducha
sportowego i rozwijajgcymi sprawnos¢ techniczng byty modelarstwo lotnicze czy uprawianie sportu lotniczego. Osoby zaanga-
zowane w te aktywnosci mogty zapoznawac sie z normami i zwyczajami $rodowisk, ktérych byli cztonkami, miaty takze okazje
do uczenia sie w trakcie spontanicznych rozméw i rozwijania kompetencji interpersonalnych.

Najsilniej oddziatujace na jednostki byto doswiadczenie lotu zwigzane zaréwno z przezyciami o charakterze emocjonalno-
-duchowym, jak i estetycznym. Z jednej strony skfaniato do refleksji nad kondycjq ludzkg w bezmiarze Wszechswiata, nad
wolnoscig i pieknem przyrody, a z drugiej strony, dzieki rozwojowi turystyki lotniczej, dawato szanse na poznawanie blizszych
i dalszych terendw, rozbudzato nie tylko mitos¢ do wiasnego kraju, ale takze potrzebe budowania przyjazni miedzynarodowej
i otwarcia sie na innosc.

Lotnictwo byto obszarem, ktéry dostarczat osobom dorostym wiele mozliwosci do rozwoju na gruncie edukacyjno-kulturo-
wym, dawat szanse na liczne doswiadczenia intelektualne, estetyczne i emocjonalno-duchowe. Byto zatem lotnictwo waznym
elementem zycia i rozwoju cztowieka dorostego w dwudziestoleciu miedzywojennym. Oprécz znaczenia jednostkowego, po-
dejmowanie aktywnosci w ramach nieformalnego uczenia sie dawato szanse na budowe i rozwdéj szerszych wspélnot — miejsca
pracy, a takze kraju, ktéry wzmacniany by! sitg swoich obywateli. Z tych powodoéw lotnictwo jako obszar nieformalnego uczenia
sie dorostych miato wéwczas donioste znaczenie.
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Streszczenie

Artykut ma charakter przegladu gtéwnie polskojezycznej literatury dotyczacej konceptualizacji edukacji nieformalnej w rodzimym
dyskursie andragogicznym. Z analizy zrodet zastanych wybrano treséci dotyczace ewolucji edukacji nieformalnej, wskazujac
w ujeciu chronologicznym na punkty zwrotne w jej rozwoju. Nastepnie zaprezentowano wybrane teoretyczne ujecia edukacji
nieformalnej ukazujace jej rosnaca ztozonos$¢, tym samym wzbogacajac jej rozumienie. Na tej podstawie sformutowano teze
o dwdch nurtach edukacji nieformalnej: instrumentalnym oraz interpretatywnym. W dalszej czesci artykutu podjeto probe od-
powiedzi na pytanie, jak nauczy¢ uczenia sie nieformalnego. W podsumowaniu wskazano na walory i wyzwania edukacji niefor-
malnej oraz sformutowano wnioski koncowe. Gtdwny wniosek to stwierdzenie, ze edukacja nieformalna to fenomen zmienny
kulturowo, zalezny od kontekstu spoteczno-politycznego, Scisle zwigzany z zyciem codziennym i réznymi jego srodowiskami,
przebiega nieswiadomie, podswiadomie i $wiadomie; jest pluralistyczny i rozmyty, przez to sprawia i bedzie sprawiac trudnosci
konceptualizacyjne.

Stowa kluczowe: Uczenie sig, edukacja nieformalna, andragogika, edukacja dorostych, koncepcije,
paradygmaty, typologie edukacji nieformalnej, walory i wyzwania edukacji nieformalnej.

On informal education in the Polish andragogical discourse:
A review of its conceptualization

Abstract

This paper reviews mainly Polish-language literature regarding the conceptualization of informal education within the native
andragogical discourse. An analysis of existing sources is conducted to select content relating to the evolution of informal
education, identifying key turning points in its development over time. Various theoretical approaches to informal education
are then presented, illustrating its increasing complexity and deepening our understanding. This leads to the formulation
of a thesis that identifies two trends in informal education: instrumental and interpretive. The following section addresses
the question of how informal learning can be taught. The conclusions summarize the findings and highlight both the benefits
and challenges of informal education. The primary conclusion is that informal education is a culturally variable phenomenon,
influenced by socio-political contexts and closely tied to everyday life in its various settings. It occurs at unconscious, subcon-
scious, and conscious levels, and its pluralistic and ambiguous nature makes it conceptually challenging now and in the future.

Keywords: Learning/ informal education, andragogy, adult education, concepts, paradigms, informal
education typologies, benefits and challenges of informal learning.
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1. WPROWADZENIE

Edukacja nieformalna towarzyszy cztowiekowi przez cate zycie. Jest naturalng aktywnoscig cztowieka, ktéra zapewniata schro-
nienie, wyzywienie, postep w réznych dziedzinach zycia. Jak stwierdza m.in. P. Jarvis: ,Gdyby nie byto uczenia sie, nie byloby
zycia” (2006, s. 210). Z czasem stawata sie aktywnoscig coraz bardziej Swiadoma, co wptyneto na rozwdj edukacji formalnej
i pozaformalnej z rozmytymi granicami miedzy nimi i edukacjq nieformalng. Przez swdj charakter przysparza edukacja niefor-
malna nieustannych trudnosci definicyjnych, co wynika z takze z réznorodnosci kontekstéw uczenia sie (np. zycie rodzinne,
praca zawodowa, aktywnos¢ spoteczna, czas wolny). Opisywane procesy mozna przyrowna¢ do osmozy i dyfuzji oraz wrzoso-
wiska (Edwards, 1997, za: Muszynski, 2014, s. 83), gdzie dochodzi do platania sie i przekraczania granic réznych rodzajéw
nieswiadomego i Swiadomego, intencjonalnego i nieintencjonalnego uczenia sie. Na to naktada sie zmienna percepcja spoteczna
w toku dziejéw, ktéra eksponuje lub nie docenia réznych rodzajéw uczenia sie badz po prostu nie kojarzy z uczeniem sie tego,
co ludzie robig, by zmieniac siebie i swoje otoczenie.

Przesledzmy zatem, jak ewoluowata edukacja nieformalna dorostych w praktyce i teorii, wskazujgc w ujeciu chronolo-
gicznym na punkty zwrotne w jej rozwoju. Nastepnie zwroce uwage na wybrane teoretyczne ujecia edukacji nieformalnej,
ukazujgce jej rosngca ztozonos¢ i tym samym wzbogacajace jej rozumienie. Wreszcie podejme probe odpowiedzi na pytanie,
jak nauczy¢ uczenia nieformalnego oraz jakie sg jego walory i wyzwania z nim zwigzane. W tekscie koncentruje sie na dys-
kursie polskim na temat uczenia sie nieformalnego. Odwotania do literatury obcojezycznej pochodzg ze zrédet cytowanych
w rodzimej literaturze, sa zatem mocno zakorzenione w polskim dyskursie andragogicznym i wywarty na niego duzy wptyw.
Z racji szerokiej rozpietosci podjetej problematyki bytam zmuszona do selektywnego (subiektywnego) wyboru oraz skrétéw
i uproszczen, ktére czytelnik moze rozstrzygnaé, siegajac do wskazanych w artykule zrédet. Na wstepie zaznacze jeszcze,
ze pojecia uczenia sie i edukacji traktuje jako synonimy, mimo $wiadomosci ich pewnych - a czasami istotnych - rdznic
w miedzynarodowym dyskursie i jego recepcji na polskim gruncie (por. Muszynski, 2014).

2. EWOLUCJA EDUKACJI NIEFORMALNEJ
- PUNKTY ZWROTNE W PRAKTYCE I TEORII

O ewolucji edukacji dorostych, w tym edukacji nieformalnej, pisali liczni badacze, m.in. Lucjan Turos (np. 1993), Tadeusz Alek-
sander (np. 2013), Jézef Pétturzycki (np. 1994), Agnieszka Stopinska-Pajak (np. 2018), Eleonora Sapia-Drewniak (np. 2016)
czy Tomasz Maliszewski (np. 2023). Na podstawie bogatej literatury, tu wskazanej w wyborze, w najwiekszym skrécie moge
stwierdzi¢, co nastepuje.

Pierwotng sitg edukacji nieformalnej byto praktyczne dziatanie i nasladownictwo. Nieustannie waznym impulsem rozwoju
edukacji nieformalnej byly wynalazki i rozwéj technologii, ktére inspirowaty, a z czasem zmuszaty do uczenia sie ich wykorzy-
stania (np. nawozdw w rolnictwie), obstugi réznego rodzaju urzadzen, maszyn czy wreszcie zastosowania internetu lub — wspét-
czesnie - AL. Rownolegle istotng role odgrywat przekaz ustny, ktéry zawierat doswiadczenia, madrosci zyciowe do zastosowania
w aktualnym dziataniu. Wraz z uptywem czasu dazenia edukacyjne byty wigczane do dziatan ruchdw spotecznych, ktére wspie-
raty emancypacje réznych grup spotecznych - chtopdw, robotnikéw, kobiet, mniejszosci - i uczestniczyty w procesach forma-
cyjnych ich tozsamosci, m.in. obywatelskiej i narodowej (Solarczyk-Ambrozik, 2014, s. 49-58). Geneza edukacji nieformalnej
w refleksji siega starozytnosci, kiedy to Platon pisat o koniecznosci uczenia sie w toku zycia (Turos, 1993). Nastepnie w potowie
XVII wieku Jan Amos Komenski w dziele Pampaedia (1648) sformutowat poglad, ze proces nauczania nie moze ograniczy¢ sie
do nauki w szkole i przygotowania do zycia dorostego; musi mie¢ charakter uniwersalny i ciggty - w naturalistycznym duchu
przyréwnujac edukacje przez cate zycie (nieformalng) do pér roku:

Tak przeto jak natura stale na wiosne, w lecie, w jesieni i zimie jest czynna i pracuje, a nigdy nie odpoczywa, tak tez
i nasze zycie moze by¢, oczywiscie pod dobrym kierownictwem, wypetnione pracg w ciggu wszystkich okreséw i stopni swojej
wedrowki, zycie chce tego i tym sie cieszy (Komenski, 1973, s. 125).

Nowym impulsem dla rozwoju teoretycznych podstaw edukacji nieformalnej byta filozofia i pragmatyka uczenia sie przez
doswiadczenie opracowana przez Johna Deweya w okresie miedzywojennym. Uczenie sie przez doswiadczenie stato sie trwa-
tym elementem filozofii edukacji w USA i waznym tematem naukowych eksploracji. W latach 60. XX w. Dawid Kolb opracowat
Experiential Learning Model - cykl przechodzenia od konkretnego doswiadczenia przez refleksyjna obserwacje, abstrakcyjng
konceptualizacje i aktywne eksperymentowanie do ponownego doswiadczenia. Teoria ta nadal jest rozwijana, z naciskiem na
procesualny charakter uczenia sie na podstawie doswiadczania (Kolb i Kolb, 2022). Mimo ze dzi$ uczenie sie postrzegamy jako
proces bardziej ztozony, to jednak teoria ta ttumaczy, np. dlaczego nie kazde doswiadczenie ma edukacyjny charakter.

Edukacje nieformalng w polityczno-oswiatowym nurcie ugruntowaty dziatania organizacji miedzynarodowych, gtéwnie UNE-
SCO, OECD, Unii Europejskiej. Za przetomowy okres w promocji edukacji nieformalnej w polityce oswiatowej mozna uzna¢ lata
90. XX w. Jak zauwaza Mieczystaw Malewski:

Szybkie zmiany spoteczne, jakie wystgpity w ostatnich dekadach XX w., zapoczatkowaty zwrot przemystowych zachod-
nich spoteczenstw ku ponowoczesnosci i pociggnety za sobg wazne zmiany w edukacji. W edukacji dorostych wywotaty one
»Cichg eksplozje” - twierdzi John Field - i uruchomity procesy prowadzace do nowego porzadku edukacyjnego (Field, 2000).
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Szczegolnie istotng role odegraty: 1) systematycznie rosngcy poziom wyksztatcenia spoteczenstw, 2) rozwoj technologii
cyfrowych, 3) pojawienie sie ,nowej epistemologii” (Malewski, 2019, s. 398).

O ile dwa pierwsze czynniki nie wymagajq szerszego omowienia, to jednak warto zwréci¢ uwage takze na ich negatywne
skutki, takie jak np. spadek wartosci wyksztatcenia oraz rosngce ubdstwo kulturowe (np. badania przeprowadzone w Szwecji
wskazujg na negatywny wptyw korzystania z urzadzen mobilnych na czytelnictwo miodziezy (Sakowski, 2023)). Z kolei ,nowa
epistemologia” wigze sie z innym pojmowaniem wiedzy, ktéra nie jest juz bytem obiektywnym, ale konstytuuje sie w interak-
cjach komunikacyjnych miedzy ludzmi, sytuuje sie w codziennosci jako uczenie sie sytuacyjne, incydentalne, przez dziatanie,
co taczy sie pod postacig edukacji nieformalnej. Jak dalej pisze Mieczystaw Malewski:

Trzy zarysowane wyzej procesy nie przebiegajg osobno. Przeciwnie, naktadajac sie na siebie, zwiekszajga dynamike zacho-
dzacych zmian spotecznych i sprawiajg, ze wspdtczesne spoteczenstwa coraz czesciej okreslane sg jako spoteczenistwa wiedzy
[...], w ktorych uczenie sie jest nieodtgczng praktyka ludzkiej codziennosci, przyjmuje posta¢ osmozy wiedzy i wyksztatca nowe
obszary uczenia sie dorostych. (Malewski, 2019, s. 399)

Wedtug Gerta Biesty (2012) powyzsze prowadzi do ukonstytuowania sie pedagogii publicznej, w ktérej mozna wyréznic
nastepujace dyskursy edukacji nieformalnej:

. Aktywne obywatelstwo.

. Kultura popularna i zycie codzienne.

. Instytucje edukacji nieformalnej i przestrzen publiczna.

. Dominujace dyskursy spoteczne.

. Dziatalno$¢ popularnonaukowa i aktywnos¢ spoteczna (Sandlin, O'Maley i Burdick, 2011,
cyt. za: Malewski, 2019, s. 399).

u A WN =

Na polskim gruncie warto zwréci¢ uwage na wczesne prace na temat czytelnictwa i samoksztatcenia dorostych (np. Spa-
sowski, 1923; Okinski, 1935; Drozdowicz-Jurgielewiczowa, 1939; Librachowa, 1946) i pézniejsze (Poétturzycki, 1967; Semkdéw
1987; Ciechanowska 2009; Frackowiak, Gromadzka i Pétturzycki, 2019). Pionierskie byto rozréznienie pomiedzy uczeniem
sie sztucznym i naturalnym, jakie wprowadzit Kazimierz Sos$nicki w 1967 r. w ksigzce Rozwdj pedagogiki zachodniej na prze-
fomie XIX i XX w. Uczenie sie sztuczne utozsamiat ze szkotg, naturalne - z uczeniem sie w dziataniu i przez doswiadczenie.
W tamtym okresie nie zwrécono na to szczegdlnej uwagi, poniewaz w natarciu byta pedagogika wzorowana na osiggnieciach
radzickich uczonych. Od lat 80. XX wieku rozwijane byto w polskiej mysli andragogicznej podejscie biograficzne w badaniach
i teorii — za sprawg Olgi Czerniawskiej i zespotu we wspédtpracy ze srodowiskiem francuskich i niemieckich uczonych budujacych
podejscie jakosciowe w edukacji (np. Dubas i Czerniawska, 2002). Twérczo zagadnienia te rozwijaty p6zniej wspdtpracowniczki
zespotu O. Czerniawskiej, w szczegolnosci Elzbieta Dubas (np. seria: Biografia i badania biograficzne, 2011-2021). Z czasem
biografia, badania biograficzne i biograficznos¢ staty sie wiodgcym nurtem w polskiej andragogice, co miato wptyw na rozwdj
dyskursu o edukacji nieformalnej (por. Solarczyk-Szwec, 2015). O paradygmatycznej zmianie w andragogice, tj. przejsciu od
nauczania do uczenia sie Mieczystaw Malewski napisat ksigzke (2010), wczesniej wazny artykut: Andragogika w pojeciowym
zgietku. Proba rekonstrukcji zmieniajacej sie racjonalnosci andragogiki (2002), w ktérych opisat mechanizmy, zrddfa i trudno-
sci zachodzacych zmian. W dobie ponowoczesnos$ci wskazywat na drugie paradygmatyczne przejscie — od uczenia sie przez
cate zycie i o$wiaty dorostych do edukacji ,roztopionej” w Swiecie zycia, ktére jest procesem poznawania i budowania posta-
wy refleksyjnosci wobec siebie, innych ludzi i $wiata (Malewski, 2010, s. 208-209). Aby to zagadnienie pogtebi¢, przejdzmy
do wybranych konceptualnych ujeé uczenia sie nieformalnego.

3. KONCEPCJE UCZENIA SIE NIEFORMALNEGO

Peter Jarvis (2001) podzielit uczenie sie na dwa podstawowe obszary: planowane (A, B, C) i nieplanowane (D, E, F), co ilustru-
je ponizsza tabela.

Tabela 1 Typy uczenia sie

Typ sytuacji Planowane Nieplanowane
Formalna A - trening umiejetnosci w instytucjach D - uczenie sie w sytuacjach formalnych,
edukacyjnych nie zawsze edukacyjnych
B - uczenie sig, np. w miejscu pracy; E - uczenie sie w sytuacjach pozaformal-
Pozaformalna . & b ) pracy . N ' . . P
mentoring nych, nie zawsze edukacyjnych
Nieformalna C - samoksztatcenie F - uczenie sie w codziennosci

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Muszynski, 2014, s. 84
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Za Marcinem Muszynskim mozna stwierdzi¢, ze:

Obszary nieplanowanego uczenia sie (obszar D, E i F) poszerzajg rozumienie tego, czym jest zjawisko uczenia sie. Potg-
czenie wszystkich obszaréw (A, B, C, D, E i F) tworzy szerokie spektrum rdéznych aktywnosci, ktére z trudem poddajq sie
definiowaniu. Uczenie sie w tym wymiarze ma charakter catozyciowy, nieprzerwany i wieloptaszczyznowy - ,0d zinstytucjona-
lizowanych form ksztalcenia po uczenie sie poprzez doswiadczenie w réznych sytuacjach zyciowych [...]” (Solarczyk-Ambrozik,
2006, s. 9). Moze by¢ ,zespotem dziatan i refleksji, dzieki ktérym kazdy staje sie tym, kim jest, w réoznych zakresach swojej
osobowosci” (Lengrand, 1995, s. 23), ,takie uczenie sie moze dotyczy¢ wszystkich wymiaréw zycia ludzkiego, nie musi by¢
sformalizowane, a moze by¢ réwniez nieformalne i incydentalne, samodzielne, podejmowane z wtasnej woli, dla zaspokojenia
odczuwalnych potrzeb” (Dubas, 1990, s. 208) (Muszynski, 2014, 85-86).

Jean Lave i Patricia Greenfield (1982) przedstawity osiem punktéw opisujacych uczenie sie nieformalne:

. Wystepuje ono w codziennych dziataniach i czynnosciach jednostki.

. Podmiot uczacy sie jest odpowiedzialny za pozyskiwanie wiedzy i umiejetnosci.

. Uczymy sie od innych oséb; dobrymi nauczycielami moga by¢ krewni.

. Projekt pedagogiczny i program nauczania sg stabo zarysowane albo nie istniejq.

. Cennym aspektem jest tradycja i podtrzymywanie ciggtosci zycia spotecznego.

. Uczenie sie zachodzi przez obserwacje i nasladowanie.

. Metodq nauczania jest pokaz (demonstracja).

. Motywowanie zachodzi poprzez umozliwianie nowicjuszom dostepu do sfery dorostych
i spoteczne uczestnictwo (Greenfield i Lave, 1982, cyt. za: Illeris, 2006, s. 191-192).

O NOOU A WN -

Ettiene Wenger - wspoitwdrca teorii uczenia sie sytuacyjnego - tak pisze o edukacji nieformalnej: ,To twér pluralistyczny
i rozmyty, strukturalnie przenikajacy prawie wszystkie obszary funkcjonowania spoteczenstwa. Trescig jest wiedza prawd spo-
tecznie wytwarzanych. Proces uczenia sie jest tak naturalny, ze czesto niezauwazany, wiec nie traktowany jako taki” (1991).
Polska badaczka - Agata Wiza - ujmuje fenomen edukacji nieformalnej w nastepujacy sposoéb: ,Moze by¢ autokreacyjnym
doswiadczeniem osdb, ktére w sposoéb refleksyjny organizujg swoje doswiadczenia sktadajace sie na spdjng tozsamose” (2015,
s. 48). Radcliffe i Coletta podkreslajg synergie réznych srodowisk uczenia sie przez cate zycie, ,w ktérym jednostka nabywa
postawy, wartosci, umiejetnosci i wiedze z powszedniego doswiadczenia oraz zasobdw i Srodowiska zycia - z rodziny, sasiedz-
twa, pracy i zabawy, z rynku, biblioteki i Srodkéw masowego przekazu” (1989, cyt. za Tabor, 2011, s. 107).

Przeglad definicji edukacji nieformalnej w ujeciu miedzynarodowych organizacji w latach 1997-2008 przedstawit Krzysztof
Pierscieniak (2009), np. OECD i CEDEFOP przyjmuja, ze ,edukacja nieformalna to nieintencjonalne, nieustrukturyzowane i nie-
zorganizowane uczenie sig, przydarzajace sie w pracy, wypoczynku, czy w zyciu rodzinnym” (2009, s. 94-95). Unia Europejska
podziela powyzsze rozumienie uczenia sie nieformalnego. W kontekscie Europejskich Ram Kwalifikacji UE ujmuje uczenie sie
nieformalne ,jako nabywanie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych w toku réznorodnych aktywnosci poza zorgani-
zowanymi formami ksztatcenia sie” (Stawinski, 2013, s. 19).

To tylko wybrane z duzego zbioru ujecia uczenia sie nieformalnego/edukacji nieformalnej. Cze$¢ z nich jest bliska metodo-
logii badan jakosciowych, w ktérych kluczowe jest odkrywanie znaczen nadawanych doswiadczeniom w zyciu, inne akcentuja
praktyczne aspekty tej edukaciji.

Podobnie jak réznorodne sa ujecia i definicje, rézne sg tez wskazywane w literaturze rodzaje uczenia sie nieformalne-
go. Knud Illeris zwraca uwage na przypadkowe uczenie sie z codziennosci (milczacy wymiar uczenia sie) oraz uczenie sie
nieformalne - bardziej intencjonalne uczenie sie z codziennosci (Illeris, 2006, s. 191-192). Z kolei Theodor Schulze podaje
nastepujace rodzaje uczenia sie nieformalnego:

samodzielnie organizowane - uczenie sie na podstawie doswiadczenia,
dyskontynuowane - przy okazji,

irytacyjne - w sprzecznosciach, kryzysach,

ekologiczne - w srodowisku zycia,

symbolizowane - na podstawie opowiesci,

afektywne - w oparciu o przezycia,

refleksyjne — w oparciu o wiasne refleksje (za: Dubas, 1996, s. 25).

Daniel Schugurenski wyrdznia trzy rodzaje uczenia sie nieformalnego:
samokierowane uczenie sie (samoksztatcenie): dziatalnos¢ intencjonalna i Swiadoma,

incydentalne uczenie sie: nieintencjonalne, $wiadome (po fakcie),
socjalizacja: nieintencjonalne, nieuswiadomione (biograficzna retrospekcja) (2000, cyt. za: Pierscieniak, 2009, s. 85-86).
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Krzysztof Pierscieniak (2009, 2023) po analizie réznych konceptualizacji uczenia sie nieformalnego, bazujac na klasyfikacji
Schugurenskiego, zaproponowat czwartg forme edukacji nieformalnej: uczenie sie autonomiczno-selektywne, ktére powstato
w polu wyznaczonym przez wymiary intencjonalne i nieSwiadome uczenie sie. Kompletng klasyfikacje wraz z przypisaniem
do nich przyktadowych zachowan dorostych prezentuje ponizszy rysunek.

Rysunek 1 Klasyfikacja zachowan dorostych w obszarze edukacji nieformalnej

[V Intencjonalne (zamierzone)  zachowania
edukacyjne 1 I

A
UCZENIE SIE AUTONOMI CZNO-SELEKTYWNE SAMOKIEROWANE UCZENIE SIE
*  Cgzytanie instrukcji obshuigi, montazu, = Czylanie lilel:amry (podreczmkow, metodyezuyeh
urnchonmema np. urzadzenia lub sprzem itp. poradnikéw itp. )
*  Udzial w widowiskach historycznych, grach = Eleaming
micjskich itp. ®*  Cwiczenie umiejetnosci np. zawodowych
*  Uprawianic hob = Treningi sportowe

Nieiwindomodé, se si¢ [ » Swindomaode, 2e
ucEe, sig urzg

SOCJALIZACIA (UKRYTE UCZENIE SIE) INCYDENTALNE UCZENI SIE:
*  Rozmowy w grupie przyjaciol, rodzinie itp. =  Preegladanie stron internetowych
*  Podréze, wycieczki rekreacyjne = Ogladanie telewizyjuych audyeiji
= Zabawa, rozrywka popularnonaukowych
*  Udzial w zycin spolecznosci lokaliych, wspdlnot v = Wizyty w galeriach, Skansenach, na Piknikn
mmeszkaniowych itp. naukowym itp.
[ I ] Nicintencjonalne (niezamierzone) zachowania edukacyjne 1l

Zrédto: Pierécieniak, 2009, s. 87

Autorskich konceptualizacji edukacji nieformalnej polskich andragogéw nie mamy wiele. Jézef Kargul (2001) w kontekscie
edukacji catozyciowej wskazat na nastepujace obszary uczenia sie nieformalnego: cielesnos$é, rodzina, stosunki miedzyludzkie,
czas wolny, edukacja w pracy zawodowej. Wspdtczesnym rozwinieciem obszaréw edukacji nieformalnej sg badania mtodszego
pokolenia andragogéw, np.: bunt (Szczygiet, 2022), macierzynstwo (Pryszmont, 2020), sport (Majewska-Kafarowska, 2021),
pasja, czas wolny (Litawa, 2021), obywatelstwo (Cyboran, 2018; Pietrusifnska i Gromadzka, 2018).

Mojego autorstwa jest triada uczenia sie nieformalnego przez cate zycie: kryzys jako motyw uczenia sie - doswiadczenie
jako tres¢ uczenia sie - refleksyjnos¢ jako kompetencja do uczenia sie (2012). Z kolei Alicja Jurgiel-Aleksander sformutowata
andragogiczng, koncepcje doswiadczenia edukacyjnego w trzech wymiarach: jako instrumentu racjonalizacji; jako naturalnie
wpisanego w sposob bycia cziowieka w Swiecie przez cate zycie; jako wyraz zaangazowania dorostego w praktyki spoteczne
(2013).

Moim zdaniem rézne rodzaje i znaczenia edukacji nieformalnej mozna pomiesci¢ w dwdch nurtach:

instrumentalnym, ktéry oparty jest na standaryzacji, efektach uczenia sie podporzadkowanych praktyce,

walidacji kompetencji zdobytych nieformalnie — w Polsce narzedziem do tego jest Zintegrowany System Kwalifikacji;
interpretatywnym, w ktérym stawia sie pytania o sens i znaczenie edukacji (nieformalnej), styl zycia, wolno$¢ wyboru,
niezalezno$¢ i emancypacje. Duze znaczenie maja tu emocje; ten nurt dotyczy czesto rozwoju osobistego i nierzadko ma
pozastystemowy charakter (np. prawo do buntu). Promuje takie wartosci spoteczne jak demokracja, inkluzja,

wolnos$¢ (por. Jurgiel-Aleksander i Rusitowski, 2013).

W pierwszym z wymienionych nurtéw miesci sie tez polityczno-o$wiatowy dyskurs o edukacji (nieformalnej) i zarza-
dzania nig w Polsce, co szerzej oméwitam w artykule ,0d nowa? Edukacja przez cate zycie w polskiej polityce publicznej”
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(Solarczyk-Szwec, 2022). Z natury rzeczy miesci sie tam tez praktyka edukacyjna, szczegdlnie rozumiana jako instrumentalne
administrowanie kompetencjami przez cate zycie (Jurgiel-Aleksander i Rusitowski, 2013).

W drugim nurcie mozna umiesci¢ teorie stosowane w badaniu i interpretowaniu edukacji nieformalnej w andragogice. Sg
to m.in.: uczenie sie przez doswiadczenie/ doswiadczanie, uczenie sie przez poszerzanie, uczenie egzystencjalne, uczenie sie
biograficzne, samokierowane uczenie sie/ samoksztatcenie, nabywanie w zyciu codziennym kompetencji, np. spotecznych,
kreatywnych; uczenie sie w kontekscie spotecznym (spotecznosci lokalne, organizacje pozarzadowe), catozyciowe uczenie sie.

4. EDUKACJA NIEFORMALNA - JAK JEJ NAUCZYC?

Uczenie sie nieformalne towarzyszy cztowiekowi nieSwiadomie, pod$swiadomie i $wiadomie. Na podstawie obserwacji praktyki
mozna wyroznic¢ ze wzgledu na kontekst, cele i formy ponizsze rodzaje edukacji nieformalnej.

Wedtug kontekstu, np.:

edukacja nieformalna w miejscu pracy,

edukacja nieformalna poprzez cztonkostwo w organizacjach spotecznych,

edukacja nieformalna poprzez aktywnos¢ w spotecznosci lokalnej,

edukacja nieformalna w zyciu rodzinnym.

Wedtug celéw, np.:

nieformalna edukacja obywatelska,
nieformalna edukacja zawodowa,
nieformalna edukacja artystyczna.

Wedtug formy, np.:

spotkania (pracownikéw, rodzicéw, np. zebrania w szkole),
wolontariat,

protest.

Duzg role odgrywa uczenie sie od innych w toku socjalizacji. Tu pozadane bytoby, aby srodowisko (domowe, zamieszkania,
réwiesnicze, szkolne, zawodowe itd.) nasycone byto pozytywnymi i inspirujgcymi wzorcami do nasladowania. Badania wzdtuz-
ne Zbigniewa Kwiecifskiego (2002) i zespotu prowadzone w latach 1972-1998 dowodzg, ze ,spirala” reprodukcji edukacyjnej
jest pototwarta. Jest zasadniczo drogg odtwarzania losu rodzinnego, ale ze znaczacg mozliwoscig jego modyfikacji” (Kwiecin-
ski, 2002, s. 110).

Oczywiscie duza, role powinien lub moze odgrywaé system szkolnictwa na wszystkich szczeblach, aby celowo, a nie tylko
przypadkowo, podnosi¢ $wiadomos$¢ wagi uczenia sie w réznych kontekstach w szkole (samorzad uczniowski, zajecia poza-
lekcyjne) i poza szkota. Na bazie systematycznie i na coraz wyzszym poziomie rozwijanych umiejetnosci uczenia sie, dobrego
doradztwa, coachingu i mentoringu ze strony personelu szkoty ma szanse rozwijac sie otwarto$¢ na uczenie sie w réznych
miejscach i czasie. Badania podstaw programowych ksztatcenia ogdlnego z 2012 r. (Kopifska i Solarczyk-Szwec, 2017) i z lat
2017-2018 (Kopinska, Przyborowska i Solarczyk-Szwec, 2021) dowodza jednakze, ze , bardzo rzadko wystepujg tam kom-
petencje zwigzane z samooceng, samorealizacjg, gotowoscig do zmiany oraz autonomii w dziataniu [...]” (2021, s. 77), co ma
w kontekscie prowadzonych analiz ogromne znaczenie dla (nie)podejmowania edukacji nieformalnej.

Bardzo wazny jest tez oczywiscie dostep do bogatych zasobdw uczenia sie, tj. bibliotek, instytucji czasu wolnego, zaplecza
sportowego itd. Z kolei uznawanie osiggnie¢ i umiejetnosci zdobytych w edukacji nieformalnej moze utatwia¢ przechodzenie
miedzy réznymi srodowiskami edukacyjnymi.

Uczenie sie tego, jak uczy¢ sie nieformalnie moze przenikac tez wszystkie modele/strategie ksztatcenia (model technolo-
giczny, humanistyczny, krytyczny), co zalezy zaréwno od oséb nauczajacych, jak i uczacych sie — ich poziomu $wiadomosci
w tej materii, motywacji i refleksyjnosci. Jednakze model dydaktyki krytycznej jest odpowiedni w szczegdlnosci dla edukacji
nieformalnej. W tym modelu wiedze rozumie sie szeroko, jej istotnym zZrdédiem jest wiedza potoczna. Celem edukacji jest
ukazanie spotecznych i ekonomicznych zrédet uprzedmiotowienia, lepsze, bardziej Swiadome bycie w $wiecie, zmiany $wiado-
mosci w kierunku refleksyjnym i krytycznym oraz emancypacja. Doswiadczenia zyciowe sg trescig edukacji, a dialog/dyskusja
wiodaca metodq uczenia sie. W modelu tym miesci sie takze dydaktyka biograficzna, ktérej podstawy wypracowata na polskim
gruncie Olga Czerniawska (2002).

W nieformalnej edukacji zawodowej warto zwréci¢ uwage na koncepcje uczenia sie wypracowang przez Enosa i zespo6t
(2003). Jej kluczowymi pojeciami sq:

doswiadczenie - wiodaca wartos¢,
transfer - uogodlnienie i wykorzystanie zdobytej wiedzy w wielu scenariuszach,
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biegtos¢ - zdolnos$¢ do umiejetnego stosowania wiedzy w okreslonych dziedzinach,

metapoznanie - wewnetrzne procesy, kiedy, gdzie i dlaczego stosowaé wiedze i podejmowac dziatania,
samoregulacja,

klimat - wspétpraca, wsparcie przetozonych, wsparcie organizacyjne - czynnik wzmacniajacy lub ostabiajacy
transfer (Enos, Kehrhahn i Bell, s. 369-387).

W toku badan okazato sie, ze 30 z 35 umiejetnosci menedzerskich jest zdobywanych w drodze edukacji nieformalnej,
ponadto dowiedziono, ze ,menadzerowie uczg sie gtéwnie przez edukacje nieformalng, ze biegtos¢ jest produktem
nieformalnego uczenia sie oraz ze wiedza metapoznawcza i umiejetno$¢ samoregulacji moderujg nieformalne uczenie sie
i proces transferu” (Enos, Kehrhahn i Bell, 2003, s. 388).

Badania te dowodzg ogromnej wartosci uczenia sie nieformalnego w zyciu zawodowym personelu zarzadzajacego, ale takze
mozna na ich podstawie postawi¢ hipoteze, ze wiekszo$¢ kompetencji miekkich (osobistych, spotecznych, kreatywnych itd.)
rozwija sie pozasystemowo w trakcie Swiadomiej lub nieSwiadomej, intencjonalnej lub nieintencjonalnej edukacji nieformalnej.
Kluczowe w edukacji nieformalnej sg: aktywnos$¢, zaangazowanie i refleksyjno$¢ podmiotu, a uczenie sie nieformalne moze
prowadzi¢ do gtebszego zrozumienia i angazowania sie w proces uczenia sie. Urszula Tabor (2011) na podstawie przepro-
wadzonych badan wyréznita dwie strategie nieformalnej edukacji: mimowolnego uczenia sie oraz $wiadomego planu ,krok
po kroku”.

5. PODSUMOWANIE
Z przeprowadzonej analizy mozna wyprowadzi¢ nastepujgce wnioski:

1. Na temat ewolucji edukacji nieformalnej:

edukacja nieformalna towarzyszy ludziom od poczatku cywilizacji,

refleksje teoretyczng nad edukacjg nieformalna wyprzedza codzienna praktyka,

waznym impulsem rozwojowym dla edukacji nieformalnej byta praktyka i teoria uczenia sie przez doswiadczenie,
na gruncie polskim teoretyczny fundament dla edukacji nieformalnej zbudowali autorzy prac na temat czytelnictwa
i samoksztalcenia, a nastepnie uczenia sie biograficznego,

dyskurs na temat edukacji nieformalnej zdynamizowaty w latach 90. XX w. organizacje miedzynarodowe

(UNESCO, OECD, Unia Europejska), wprowadzity jg do polityki oswiatowej, akcentujac jej instrumentalny charakter,
pod wptywem réznych czynnikdw zmierzamy wspétczesnie (w réznych krajach w swoim tempie) do spoteczenstwa
wiedzy i pedagogii publicznej z licznymi dyskursami edukacji nieformalnej.

2. Na temat konceptulaizacji edukacji nieformalnej:

edukacja nieformalna jest kluczowym sktadnikiem edukacji catozyciowej,

to fenomen $cisle zwigzany z zyciem codziennym i jego réznymi srodowiskami, przebiega nieSwiadomie, podswiadomie
i Swiadomie; jest pluralistyczny i rozmyty,

badacze wskazujg na rézne rodzaje edukacji nieformalnej,

dyskurs o edukacji nieformalnej w andragogice polskiej przebiega w dwdch zasadniczych nurtach: instrumentalnym
oraz interpretatywnym.

3. Na temat nauczania edukacji nieformalnej:

edukacja nieformalna odgrywa szczegélng role w rozwoju kompetencji osobistych i spotecznych (miekkich)

oraz kompetencji potrzebnych specjalistom i personelowi na stanowiskach kierowniczych,

istnieje potrzeba uwzglednienia specyfiki roznych kontekstéow uczenia sie nieformalnego i dostosowania strategii
edukacyjnych do konkretnych potrzeb i celow,

na znaczeniu zyskuje przygotowanie do edukacji nieformalnej w systemie edukacji obowigzkowej, m.in. przez mentoring,
tutoring, coaching w miejsce nauczania,

duze znaczenie ma dostep do bogatych zasobdéw uczenia sie w spoteczenstwie wiedzy, tj. bibliotek, instytucji czasu
wolnego, zaplecza sportowego,

uznawanie osiggniec i umiejetnosci zdobytych w edukacji nieformalnej moze utatwiac¢ przechodzenie miedzy réznymi
srodowiskami edukacyjnymi.

Edukacja nieformalna ma liczne walory, ale niesie tez wyzwania oraz trudnosci realizacyjne. Niektore z nich
wskazatam w ponizszej tabeli.
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Tabela 2 Walory i wyzwania edukacji nieformalnej

Walory edukacji nieformalnej Wyzwania edukacji nieformalnej
Indywidualizacja uczenia sie Dostepnosc¢ i rownos¢ szans
Elastycznos¢ w uczeniu sie (samoorganizacja) Finansowanie i zasoby

Doswiadczenie codzienne jako podstawa uczenia sie Ocena wartosci procesu i efektow uczenia sie
Praktyczne zastosowanie efektow uczenia sie Uznanie i akceptacja spoteczna

Aktywna rola uczestnikow Rozwijanie kompetencji nauczajgcych

i ich zastosowanie w praktyce edukacyjnej
Integracja z zyciem codziennym
Transfer i utrwalanie efektow uczenia sie
Catozyciowy charakter uczenia sie sprzyjajgcy
rozwojowi cztowieka Integracja z edukacja formalng i pozaformalng

Teorie i strategie uczenia sie nieformalnego

Zrédto: opracowanie wiasne

Wiemy coraz wiecej na temat edukacji nieformalnej, ale ciagle potrzebujemy nowej wiedzy na ten temat, aby poprzez
skuteczne strategie uczenia sie zmieniac siebie i Swiat na lepsze.
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Streszczenie

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

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

Informal learning in German scientific discourse. Andragogical perspective

Abstract

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

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

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

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

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

2. METODOLOGIA BADAN NAD UCZENIEM SIE NIEFORMALNYM

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

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

3. UCZENIE SIE NIEFORMALNE W DYSKURSIE ANDRAGOGICZNYM

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

3.1. Indywidualne dyspozycje do uczenia sie

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

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

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

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

(Kunz-Ott, 2012, s. 648)

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

3.2. Sieci i zaangazowanie spoteczne a procesy uczenia sie nieformalnego

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

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

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

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

3.3. Style zycia w kontekscie nieformalnych proceséw uczenia sie

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

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

4. REKAPITULACJA

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

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

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

Artykut skupia sie na pomiarze nieformalnego uczenia sie dorostych, zjawisku trudnym do zdefiniowania i kwantyfikacji w bada-
niach sondazowych. Uczenie nieformalne, mimo swojej powszechnosci, jest wyzwaniem badawczym ze wzgledu na réznorodnosé
form, nieostro$¢ granic definicyjnych oraz wywotane cyfryzacja gwattowne zmiany, jakie zachodzg w sposobach uczenia sie do-
rostych. Wartosci wskaznikéw mierzacych nieformalne uczenie sie sg obliczane na podstawie takich badan jak Adult Education
Survey (AES) czy Bilans Kapitatu Ludzkiego (BKL) i znacznie sie od siebie rdznig, co utrudnia oszacowanie skali zaangazowania
0s6b dorostych w rozwoj kompetencji. W artykule skupiono sie na poréwnaniu wartosci wskaznikéw nieformalnego uczenia sie
dorostych obliczonych na podstawie dwdch edycji badania BKL, w ktérych bardzo silnie uwydatnit sie wptyw modyfikacji tresci
i formy pytan kwestionariuszowych na uzyskane wyniki. Odniesiono sie réwniez do wynikdéw badan AES oraz stosowanych w nich
narzedzi. Przeprowadzona analiza wskazuje na silng zalezno$¢ wartosci wskaznikdw obliczonych na podstawie badan nie tylko
od tresci i formy pytan, ale takze od oddziatywania kontekstu, w tym wprowadzen, ufatwiajacych respondentowi przywotanie
w pamieci doswiadczen, ktére miaty charakter edukacyjny.

Stowa kluczowe: Nieformalne uczenie sie, uczenie sie przez cale zycie, badania sondazowe, aktywnosé
edukacyjna dorostych.

Informal learning in the Human Capital Study (BKL). The content and form
of questionnaire items and the values of educational activity indicators

Abstract

The article focuses on measuring informal adult learning, a phenomenon that is difficult to define and quantify in survey
research. Despite its prevalence, informal learning presents a research challenge due to its diverse forms, unclear definitio-
nal boundaries, and rapid changes in adult learning methods driven by digitalization. The values of indicators that measure
informal learning, calculated from surveys such as the Adult Education Survey (AES) or the Human Capital Study (BKL), vary
significantly, making it difficult to estimate the scale of adult involvement in skill development. The article focuses on com-
paring the values of informal learning indicators calculated from two editions of the BKL survey, where the impact of modi-
fications to the content and format of questionnaire items on the results became particularly apparent. It also refers to the
results of the AES survey and the tools used therein. The analysis points to a strong dependence of indicator values not only
on the content and format of the questions, but also on the influence of context, including introductions that help respondents
recall experiences with an educational character.

Keywords: Informal learning, lifelong learning, survey research, educational activity of adults.
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1. WPROWADZENIE

Uczenie nieformalne, ktére jest najpowszechniej wykorzystywanym sposobem rozwijania kompetencji oséb dorostych (Petele-
wicz i in., 2023, Gérniak i in., 2022, GUS, 2016) jest jednoczesnie najtrudniejsze do uchwycenia w badaniach, w szczegélnosci
w badaniach o charakterze sondazowym. Réznorodnos$¢ jego form, trudnosci zwigzane z wyznaczeniem granic pomiedzy ucze-
niem sie nieformalnym a pozaformalnym czy incydentalnym, a nawet watpliwosci dotyczace potrzeby stawiania takich granic
(European Commission, 2020, Worek, 2019, McGivney, 2017) sprawiajq, ze nie tylko pomiar tego zjawiska, ale i jego precyzyj-
ne zdefiniowanie stwarzajg powazne wyzwania. Trudno$¢ wzmacnia dodatkowo duza dynamika zmian form uczenia sie, zwiek-
szajacy sie dzieki cyfryzacji dostep do narzedzi i zasobdw edukacyjnych, wzrost znaczenia mikrouczenia i $wiadomos¢ wagi
uczenia sie poprzez dziatanie, ktére jest istotnym sposobem rozwoju kompetencji spotecznych (Coffield, 2000).

Jednoczesnie za uzasadniong nalezy uznac¢ potrzebe posiadania danych pokazujacych, jaki jest faktyczny poziom aktywno-
sci edukacyjnej osob dorostych, ilu sposrod nich rozwija swoje kompetencje, ilu jest biernych edukacyjnie, jakie formy uczenia
sie sg czesto, a jakie rzadko wykorzystane i z czego to wynika. Wiedza na ten temat pozwala m.in. projektowa¢ adekwatne
do uwarunkowan i potrzeb wsparcie publiczne czy ewaluowac prowadzone dziatania. Przeglad danych poswieconych aktyw-
nosci edukacyjnej dorostych Polakéw moze jednak prowadzi¢ do znacznej konfuzji, gdyz wartosci wskaznikédw pochodzacych
z réznych badan znacznie sie od siebie réznig. Przyktadowo wedtug wynikéw badan Bilans Kapitatu Ludzkiego (BKL) w 2021
r. w spos6b nieformalny swoje kompetencje rozwijato 71% oséb w wieku od 18 do 64 roku zycia (Gérniak i in., 2022), pod-
czas gdy wedtug badan uczenia sie dorostych prowadzonych przez GUS byto to 47,7% oséb, podobnie jak wedtug danych
Instytutu Badan Edukacyjnych: 50% (Petelewicz i in., 2023)!. Do podobnych konfuzji moze prowadzi¢ tez analiza wynikéw
badan miedzynarodowych, takich jak na przyktad Adult Education Survey (AES)2. Obserwuje sie w nich zaréwno skokowe
wartosci wskaznikow pomiedzy poszczegdélnymi edycjami badania dla danych krajow (np. w przypadku totwy odsetek oséb
w wieku 25-64 lat uczacych sie nieformalnie w ciqgu ostatnich 12 miesiecy wynosit w 2007 r. 53,9%, w 2016 r. 81,2%,
aw 2022 r. 63,7%.), jak i trudno wytlumaczalne réznice pomiedzy krajami: np. w 2022 r. na Cyprze uczyto sie nieformalnie
92,9% mieszkancow, podczas gdy w Finlandii, znanej z wysokiego poziomu aktywnosci edukacyjnej mieszkancow, byto to
76,4%3. Za zasadne nalezy w tej sytuacji uznaé pytanie dotyczace tego, czy te réznice odzwierciedlajg zmiany w zaanga-
zowanie sie 0séb dorostych w rozwdj swoich kompetencji poprzez nieformalne uczenie sie? Czy w zachowaniach ludzi za-
szty tak duze zmiany, jakie pokazujg nam wzrastajgce lub obnizajace sie wartosci wskaznikdw? Patrzac na dynamike zmian
gospodarczych, technologicznych czy spotecznych, wzrastajace zaangazowanie os6b dorostych w uczenie sie wydawatoby
sie uzasadnione. Z drugiej strony jednak, do tak duzych i czesto trudnych do wyjasnienia zmian wartosci wskaznikéw nale-
zy podejs¢ krytycznie i przyjrzec sie zatozeniom oraz procedurom badawczym, a w szczegélnosci kwestionariuszom, ktére
sq wykorzystywane do realizacji badan stuzacych zbieraniu danych zasilajacych te wskazniki.

Jak wskazujq doswiadczenia AES i BKL, wartosci wskaznikédw zmieniajg sie w sposéb znaczacy pomiedzy réznymi edycja-
mi tych samych badan, jesli wprowadzi sie nawet niewielkie zmiany w narzedziu badawczym. Taka sytuacja miata miejsce
w przypadku pierwszej i drugiej edycji badania BKL, co jest gldwnym przedmiotem analizy w tym artykule. Jego celem jest
przedstawienie podejscia do pomiaru uczenia nieformalnego w obu edycjach badania BKL, zalozen, jakie przyjeto w kazdej
z tych edycji, a takze zmian w wartosciach wskaznikdw, jakie uzyskano po modyfikacji narzedzi badawczych. Realizacja
tego celu pozwoli na pokazanie wptywu sposobu formutowania pytan kwestionariuszowych na uzyskiwane wyniki oraz bedzie
argumentem za potrzebgq dalszych prac prowadzacych do wyjasnienia réznic w wartosciach wskaznikow uczenia sie dorostych
uzyskiwanych w réznych badaniach.

Artykut sktada sie z trzech czesci. W pierwszej z nich zostang przedstawione sposdb definiowania nieformalnego uczenia
sie i kryteria, jakie muszg byc¢ spetnione, aby dana aktywnos$¢ edukacyjna mogta zosta¢ uznana za taka forme uczenia sie.
W drugiej czesci zostang przedstawione najwazniejsze informacje na temat podejscia do pomiaru aktywnosci edukacyj-
nej stosowanego w badaniach BKL w latach 2010-2014 i 2016-2023 oraz oméwione pytania dotyczace tej formy uczenia
sie zamieszczone w kwestionariuszach BKL. Ostatnia cze$¢ zostanie poswiecona poréwnaniu wartosci wskaznikéw uczenia
nieformalnego w pierwszej i drugiej edycji badafn BKL oraz sformutowaniu wnioskéw dotyczacych czynnikdw wptywajacych
na wystepujgce pomiedzy nimi réznice.

1 Warto dodaé, ze w raporcie IBE wskaznik jest wyliczony dla oséb w wieku 25-65 lat, inaczej niz w badaniach Ksztalcenie
Dorostych czy BKL. Zapewne nie ma to duzego wptywu na wartos¢ wskaznika, ale pokazuje, ze nawet tak drobne kwestie
moga utrudnia¢ poréwnywanie wskaznikdéw z réznych badan.

2 W Polsce badania te sg realizowane przez GUS jako Ksztatcenie dorostych (KD - 2007 i 2011) oraz Uczenie sie 0s6b
dorostych (UD - 2022).

3 Poréwnanie na podstawie danych pt. ,Participation rate in informal learning” dostepnych na stronie Eurostatu.
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2. JAK NA POTRZEBY BADAN SONDAZOWYCH DEFINIUJE
SIE UCZENIE NIEFORMALNE?

Wskazéwek na temat sposobu definiowania uczenia sie nieformalnego na potrzeby badan sondazowych warto szukac przede
wszystkim w przewodniku opracowanym przez Eurostat w zwigzku z realizacjg cyklicznych badan aktywnosci edukacyjnej do-
rostych Adult Education Survey (AES). Aby okresli¢ granice pomiedzy réznymi formami uczenia sie, opracowano dokument
zawierajacy klasyfikacje form aktywnosci edukacyjnej (Classification of Learning Activities, CLA) (Eurostat, 2016). Przewodnik
zostat opracowany na potrzeby badania AES, jednak zaleca sie jego wykorzystanie w innych badaniach aktywnosci edukacyjnej
(np. Labour Force Survey (LFS) czy Continuous Vocational Treining Survey (CVTS)). Do tych zalecen musi sie stosowaé polski
Gtéwny Urzad Statystyczny, przy realizacji badan Badanie Aktywnosci Ekonomicznej Ludnosci (BAEL) i Uczenie sie os6b doro-
stych (UD). W przewodniku Eurostatu zawarto prezentacje koncepcji i definicji uczenia sie przez cate zycie, klasyfikacje rodza-
jow uczenia sie oraz wskazdéwki pomocne w rozstrzyganiu watpliwosci dotyczacych poszczegélnych form uczenia sie.

Definicja uczenia sie przez cate zycie, jaka przyjmuje Eurostat, pochodzi z komunikatu Komisji Europejskiej ,Urzeczywist-
nienie koncepcji uczenia sie przez cate zycie” (ang. ,Making a European area of lifelong learning a reality”) (European Commis-
sion, 2001). Zgodnie z tg definicjg uczenie sie przez cate zycie obejmuje ,wszystkie rodzaje uczenia sie podejmowane w ciagu
catego zycia, ktorych celem jest zdobycie i rozwéj wiedzy, umiejetnosci i kompetencji ze sfery zycia osobistego, obywatelskie-
go, spotecznego i/lub zawodowego” (Eurostat, 2016).

Aby dana aktywnos$¢ mogta zosta¢ uznana za aktywnosc edukacyjng w badaniach LFS czy AES, musi spetnia¢ nastepujace
warunki:

by¢ intencjonalna - musi by¢ Swiadomie podejmowana w celu usprawnienia dziatania, zdobycia informacji, wiedzy,
umiejetnosci, uzyskania zrozumienia jakiego$ problemu, zmiany postaw, reorientacji wartosci;

miec¢ charakter planowy - nie moze by¢ aktywnoscig incydentalna, przypadkowgq; jej czas i trwanie muszg

by¢ zorganizowane, ale nie wskazuje sie dla niej minimalnego czasu trwania;

miec charakter formalny, pozaformalny lub nieformalny i obejmowac takie formy jak praktyki, szkoty dla
dorostych, szkolenia w miejscu pracy lub poza miejscem pracy, samoksztatcenie oraz inne podobne formy uczenia sig;
odbywac¢ sie w formie tradycyjnej (w sali szkolnej czy szkoleniowej) lub w sposéb nietradycyjny (zdalnie, za pomoca,
internetu czy innych kanatéw komunikacji na odlegtos¢).

Aktywnoscig edukacyjng sg wiec zgodnie z tymi zatozeniami wszystkie dziatania, ktére sg podejmowane w celu zdobycia
wiedzy, informacji, rozwoju kompetencji, s zaplanowane, dotyczg réznych obszaréw zycia, sg realizowane w réznych formach.
Dwa gtéwne kryteria, ktére wedtug Eurostatu odrdzniajg aktywnos¢ edukacyjng od aktywnosci niemajacej takiego charakteru,
to intencjonalnos¢ i zorganizowanie (Eurostat, 2016). Intencjonalne uczenie sie jest definiowane jako ,zamierzone poszukiwa-
nie wiedzy, zdobywanie umiejetnosci, kompetencji lub postaw o trwatej wartosci” (UNESCO, 2012, s. 7). Zamiar zdobywania
wiedzy czy rozwijania umiejetnosci musi istnie¢ przed podjeciem aktywnosci edukacyjnej, co oznacza, ze dziatania, w ktérych
uczymy sie przypadkowo (ang. random learning), nie mogg by¢ uznane za edukacyjne*. Przyktadem podanym przez Euro-
stat (2016, s. 9) jest sytuacja, gdy kto$ bierze udziat w zawodach sportowych i przy okazji rozwija swojg wiedze zwigzana
z dang dyscypling, choc¢ celem tej aktywnosci nie byto zdobywanie wiedzy. Cho¢ efekty takiego uczenia sie moga by¢ podobne
do zamierzonego uczenia sie, aktywnos¢ jako taka (uczenie sie przy okazji zawoddw) nie spetnia kryterium intencjonalnosci.

Problem wyznaczenia granicy miedzy tym, co moze by¢ uznane za aktywnos¢ edukacyjng, a tym, czego za nig uznac nie
mozna, pojawia sie szczegdlnie w mniej zorganizowanych formach uczenia sie, takich jak samoksztatcenie®. Moze dotyczy¢
réznorodnych dziatan, zaréwno zawodowych, jak i zwigzanych z aktywnoscig kulturalng czy rekreacyjng. Z punktu widzenia
pomiaru tych form uczenia sie kwestia intencjonalnosci ma dwa aspekty: po pierwsze, znaczenie samej intencjonalnosci dla
uczenia sie, a po drugie, jej weryfikacja podczas badan, szczegdlnie ilosciowych. Z punktu widzenia efektéw uczenia sie (np.
zdobytej wiedzy czy umiejetnosci) intencjonalno$¢ moze nie by¢ kluczowa. Na przyktad, kto$ moze korzystaé z internetowej
platformy streamingowej, aby obejrzec film fabularny, ale przypadkowo natrafia na dokument edukacyjny, ktéry wzbudza jego

4 Uczenie przypadkowe (random learning) jest to rodzaj uczenia sie, ktéry zachodzi bez wczeéniejszego planowania
lub intencji, czesto jako efekt uboczny innych dziatan, podobnie jak w przypadku incydentalnego uczenia sie. Przypadkowe
uczenie sie czesto towarzyszy codziennym aktywnosciom, podczas ktérych osoba nabywa wiedze lub umiejetnosci nieswia-
domie, np. przegladajac internet lub angazujac sie w dyskusje spoteczne (por. Livingstone, 2001).

> Warto jednak dodaé, ze dyskusyjne moze byé spetnienie zatozen intencjonalnoéci w przypadku edukacji pozaformalnej.
Moze to mie¢ miejsce w sytuacji, gdy np. pracownik wysytany jest na szkolenie, cho¢ nie brat udziatu w podejmowaniu
decyzji o uczestnictwie w nim, nie jest do niego przygotowany, nie zamierzat sie uczy¢ w ten sposdb. Jako rozwigzanie przy-
jeto istnienie intencjonalnosci przynajmniej po jednej stronie, czyli w tym wypadku po stronie pracodawcy, ktéry zamierzat
przeszkoli¢ pracownik (por. Eurostat, 2016).
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zainteresowanie, sktaniajac do dalszego wyszukiwania informacji na dany temat. Zdobywa dzieki temu pogtebiong wiedze
na temat jakiego$ zagadnienia, ktdérg szeroko wykorzystuje w zyciu zawodowym i towarzyskim. Innym przyktadem moze
by¢ sytuacja, gdy kto$ przeglada media spotecznosciowe i natrafia na posty zwigzane z nowymi technologiami, dzieki czemu
zaczyna uczy¢ sie o nich, mimo ze poczatkowo jego celem byto przegladanie tresci dla rozrywki. W obu przypadkach uczenie
sie byto przypadkowe, ale zdobyta wiedza nie rézni sie zasadniczo od tej uzyskanej w bardziej formalnych warunkach, nie jest
jednak oczywiscie potwierdzona.

Drugim aspektem tego problemu jest trudno$¢ weryfikacji intencjonalnosci w badaniach sondazowych. Aby to zrobié,
nalezatoby pytac respondentéw, czy podczas danej aktywnosci $wiadomie dazyli do zdobycia wiedzy lub umiejetnosci. Jest to
trudne w przypadkach nieformalnego uczenia sie, ktére czesto wspotistnieje z innymi formami dziatania, takimi jak aktywnos¢
spoteczna czy kulturalna. Taka sytuacja ma miejsce na przyktad w dziataniach realizowanych przez Lokalne Osrodki Wiedzy
i Edukacji, w ktérych aktywnos$¢ spoteczng taczy sie z uczeniem jezykéw obcych, rekodzieta, gotowania czy tanca (Worek,
2024). Doktadne odtworzenie okolicznosci zwigzanych z intencjonalnoscia moze dodatkowo utrudnia¢ to, ze w badaniach
takich jak Ksztatcenie Dorostych czy BKL respondenci pytani sg o aktywnos$¢ edukacyjng z ostatnich dwunastu miesiecy, a wiec
z relatywnie dtugiego okresu.

Kolejnym kryterium weryfikacyjnym aktywnosci edukacyjnej jest zorganizowanie. Zorganizowane uczenie sie definiuje sie
jako planowang aktywnos¢ lub serie dziatah majacych na celu zdobycie wiedzy czy umiejetnosci. Zaktada to istnienie podmiotu
(jednostki, grupy, organizacji) odpowiedzialnego za organizacje procesu uczenia sie oraz wybdr metod. Czesto wymaga ono
obecnosci nauczyciela, instruktora lub trenera, ale moze réwniez odbywaé sie zdalnie, np. przez internet, radio czy telewizje
(UNESCO, 2012).

Wymdg organizacji jest Scisle powigzany z intencjonalnoscig — celowe dziatania edukacyjne zazwyczaj majq pewien stopien
organizacji, nawet w formie samoorganizacji, jak np. w przypadku samodzielnej nauki nowego oprogramowania. Niektdére
formy uczenia sie, jak szkota czy studia, sg Scisle zorganizowane, inne — np. kursy online - mogg mie¢ mniej systematyczny
charakter. Zaktada sie, ze nawet w przypadku samodzielnej nauki, np. korzystania z aplikacji do nauki jezyka obcego, istnieje
pewien poziom organizacji procesu, czyli np. wybdr metod, harmonogramu czy celdw uczenia sie.

Definicja przedstawiona przez Eurostat, nawet wzbogacona prezentacjg szczegdtowych kryteridw i przyktadow, nie rozwig-
zuje wszystkich problemoéw zwigzanych z klasyfikacjg dziatan edukacyjnych, szczegdlnie w obszarze uczenia nieformalnego.
Powoduje to, ze jej stosowanie w praktyce, a w szczegdlnosci w praktyce badawczej, generuje duze trudnosci. Jest to zwigzane
z koniecznoscig przektadu definicji na jezyk pytan ankietowych, ktére muszg by¢ zaréwno proste, aby kazdy respondent, nie-
zaleznie od swoich umiejetnosci, mégt je zrozumieé, jak i wystarczajaco precyzyjne, by opracowane na ich podstawie wskaz-
niki pozwalaty oddzieli¢ te formy aktywnosci, ktére sq zgodne z definicjg uczenia sie, od tych, ktére nie spetniajg wskazanych
kryteriéw. taczenie tych dwdch wymagan - prostoty i precyzji - jest kluczowe dla trafnego pomiaru zjawiska (Nowak, 2000,
Nachmias i Frankfort-Nachmias, 2001).

Eurostat mniej uwagi poswieca nieformalnemu uczeniu sie niz uczeniu pozaformalnemu. Ten rodzaj uczenia sie nie jest
brany pod uwage w badaniach LFS i nie jest klasyfikowany w ISCED 2011 (International Standard Classification of Educa-
tion), mimo ze efekty nieformalnego uczenia moga prowadzi¢ do zdobycia formalnych kwalifikacji, po ich weryfikacji przez
odpowiednie instytucje. Eurostat okresla nieformalne uczenie sie jako intencjonalne, ale mniej zorganizowane. Takie uczenie
sie moze mie¢ miejsce ,w rodzinie, w miejscu pracy, w codziennym zyciu i odbywa¢ sie jako samoksztatcenie, przekazywanie
i zdobywanie wiedzy wsrod cztonkéw rodziny lub spotecznosci” (Eurostat, 2016, s. 15, UNESCO, 2012, s. 12).

W rozréznieniu poszczegdlnych form uczenia sie pomocny moze by¢ opracowany przez Eurostat schemat (rysunek 1),
utatwiajacy zaklasyfikowanie danej formy uczenia sie do wtasciwej kategorii. Schemat ten w prosty sposéb pokazuje, co
decyduje o tym, czy dana forma aktywnosci ma charakter nieformalny, pozaformalny czy formalny, a takze czy dang forme
aktywnosci uwzglednia¢ w takich badaniach jak AES czy LFS.
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Rysunek 1 Klasyfikacja trzech gtéwnych form aktywnosci edukacyjnej

Aktywnos¢é
edukacyjna

Zamiar uczenia sie

Ramy
instytucjonalne

Zatwierdzony
program* minimalne
trwanie**

Poza obszarem

zainteresowania

Nieformalne Edukacja formalna
uczenie sie

*zatwierdzenie przez

odpowiednie wiladze Edukacja

** minimalny czas pozaformalna

trwania jeden semestr

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie Eurostat, 2016, s. 21

Zgodnie z powyzszym schematem z uczeniem nieformalnym mamy do czynienia, jesli wystepuje zamiar uczenia sie,
ale przedsiewziecie edukacyjne nie ma charakteru zinstytucjonalizowanego (nie ma osoby trenera, nie ma Scisle okreslonego

programu uczenia sig, organizacja procesu uczenia si¢ ma forme elastyczna).

Uzupetnieniem schematu moze by¢ ponizsza tabela, w ktérej zaznaczono kryteria, jakie wedtug Eurostatu muszg spetniac

poszczegodlne formy uczenia sie. Podano w niej tez przyktady dziatan typowych dla kazdej z tych form uczenia sie.

Tabela 1 Kryteria operacyjne utatwiajgce rozréznienie trzech gtéwnych form uczenia sie

. Edukacja Edukacja Nieformalne
Kryterium N
formalna pozaformalna uczenie sie
1 Zamiar uczenia sie X X X
2 Zorganizowanie X X
3 Ramy instytucjonalne X X
4 Hierarchiczna struktura uzyskiwanych X
kwalifikacji
5 Okreslone warunki przyjeé X
6 Wymagana rejestraja X (X)*
7 Meto’dy kszt?icenla/uczenla sie (zgory X X X)*
okreslone, nieelastyczne)
8 Czas trwania co najmniej jeden semestr X
(min. 30 ECTS)

* Opcjonalnie, w jakims zakresie
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Akceptacja programu przez wtadze
edukacyjne badz rownowazne jednostki

Uczestnictwo
w studiach
podyplomo-
wych, zaocz-
nych, szkole

dla dorostych

Uczestnictwo
w kursie
fotografii,
grafiki kompu-
terowej, nauki
jezyka obcego

Uczenie sie
jezyka za
pomoca
Duolingo,

zapoznawanie
sie z nowymi

10 Przyktad t j akt Sci
rzyktad typowej aktywnosci teshnelagis:

mi poprzez
systematycz-
ne $ledzenie
tresci na spe-
cjalistycznych

portalach

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie Eurostat, 2016, s. 16

Tabela ta dobrze podsumowuje specyfike uczenia sie w sposéb formalny, pozaformalny i nieformalny. Zgodnie z podejsciem
Eurostatu (2016), we wszystkich przypadkach konieczny jest zamiar uczenia sie - jesli go nie ma, dana aktywnos¢ powinna
pozosta¢ poza zakresem zainteresowania badan, ktére stuzg budowaniu odpowiednich wskaznikédw tych form uczenia sie.
W Swietle przedstawionego wczesniej wymogu zorganizowania jako kluczowego dla kazdej z tych form uczenia sie, zaskaku-
jace moze by¢ to, ze uczenie sie nieformalne nie wymaga zorganizowania. Widac¢ tutaj pewng niescistos¢ pomiedzy ogdlnymi
zatozeniami a ich operacjonalizacja, co probuje sie wyjasnia¢ w ten sposoéb, ze sama intencjonalno$é (zamiar uczenia) oraz
wybor metod uczenia sie jest spetnieniem wymogu zorganizowania.

3. SPOSOB POMIARU NIEFORMALNEGO UCZENIA SIE W BADANIACH
BILANS KAPITAEU LUDZKIEGO

3.1. BKL - informacja metodologiczne

Badania BKL sg realizowane ze srodkéw Europejskiego Funduszu Spotecznego przez Uniwersytet Jagielloniski w partnerstwie
z Polskg Agencjg Rozwoju Przedsiebiorczosci®. Pierwsza tura tych badan prowadzona byta w latach 2010-2014 i obejmowata
badania ludnosci w wieku 18-59/64 lata, pracodawcédw, instytucje szkoleniowe oraz uczniéw i studentéw, a takze analize ofert
pracy. Badania miaty charakter sondazowy i byly prowadzone corocznie na prébach reprezentatywnych dla catego kraju i dla
poszczegdlnych wojewddztw. Préba ludnosci liczyta 17,2 tys. 0s6b rocznie, proba pracodawcdéw 16 tys. przedsiebiorstw i insty-
tucji rocznie, proba instytucji szkoleniowych 4,5 tys. rocznie, préba ucznidw i studentéw po 32 tys. rocznie. Druga tura badan
BKL byta realizowana w latach 2017-2022 i obejmowata trzy moduty — ludno$¢, pracodawcow i podmioty Swiadczace ustugi
szkoleniowo-rozwojowe. W badaniach realizowanych w latach 2016-2023 zmniejszono proby (do 4 tys. dla ludnosci i 3,5 tys.
dla pracodawcéw oraz 1 tys. dla instytucji szkoleniowych) oraz podniesiono goérng granice wieku dla badanej populacji, decy-
dujac sie na objecie badaniami oséb w wieku 18-69 lat, co pozwolito uzyskaé informacje na temat kompetencji i ich rozwoju
takze wsrdd oséb starszych. W badaniach wykorzystywano techniki CAPI, CATI i CAWI.

3.2. Zatozenia dotyczace pomiaru uczenia sie dorostych w BKL

Sposéb pomiaru uczenia sie 0séb dorostych w badaniach BKL opierat sie na tych samych zatozeniach, ktére przyjmowane sg
w badaniach AES i LFS, czyli takze w realizowanych w Polsce badaniach BAEL (Badanie Aktywnosci Ekonomicznej Ludnosci)
i UD (Uczenie sie os6b dorostych, wczesniej Ksztatcenie dorostych). Wykorzystywano opracowane przez Eurostat (2016)
wytyczne, uwzgledniono podziat na uczenie sie w sposéb formalny, pozaformalny i nieformalny, przyjeto wypracowane przez
Eurostat i UNESCO definicje tych form aktywnosci oraz typowe dla nich wyznaczniki.

¢ Informacje o projekcie Bilans Kapitatu Ludzkiego oraz raporty i publikacje zawierajgce wyniki badan mozna znalez¢
na stronie https://www.parp.gov.pl/component/site/site/bilans-kapitalu-ludzkiego
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Sposéb pytania o aktywnos$¢ edukacyjng ewoluowat wraz z kolejnymi latami badan BKL. W pierwszym i drugim roku badan,
czyli w latach 2010 i 2011, pytania dotyczace uczenia sie 0séb dorostych byly bardzo zblizone do pytan stosowanych przez GUS
w badaniach UD i BAEL. Po analizie wynikéw z tych lat dokonano niewielkich modyfikacji pytan kwestionariuszowych (przede
wszystkim usuwajac pytania filtrujace), jednak takze w latach 2012-2014 nie réznity sie one istotnie od pytan stosowanych
w badaniach realizowanych przez GUS. Zasadnicze zmiany sposobu pomiaru uczenia sie 0s6b dorostych przyniosta dopiero
druga tura badan BKL, realizowana w latach 2016-2023. W tej turze wprowadzono znaczace zmiany w czesci kwestionariusza
dotyczacego uczenia dorostych, co byto m.in. odpowiedzig na postulaty zgtaszane podczas seminariéw zorganizowanych przez
Miedzyresortowy Zespdt ds. Uczenia sie Przez Cate Zycie. Jednym z tych postulatdw byta potrzeba wypracowania takiego spo-
sobu pomiaru aktywnosci edukacyjnej, ktéry bedzie trafnie ujmowat réznorodnos$¢ tego zjawiska i zachodzace w nim zmiany.

3.3. Pytania dotyczace uczenia sie nieformalnego w badaniach BKL 2010-2014

Jak wspomniano, w pierwszej fali realizacji badania BKL (lata 2010-2014) sposéb zadawania pytan dotyczacych uczenia sie
0s6b dorostych byt zblizony do sposobow pytania o te kwestie w badaniach Ksztatcenie dorostych i badaniach BAEL. Dotyczyto
to zaréwno edukacji pozaformalnej, jak i uczenia nieformalnego, przy czym w przypadku tego ostatniego odnoszono sie jedy-
nie do badan KD, gdyz w badaniach BAEL uczenie nieformalne nie jest uwzgledniane. Pytajac o uczenie nieformalne, uzywano
podobnej kafeterii, cho¢ samo pytanie byto mniej rozbudowane niz w badaniach GUS. Aby utatwié¢ poréwnanie sposobu pytania
o nieformalne uczenie sie w badaniach KD i BKL, w tabelach 2 i 3 przedstawiono pytania dotyczace tego zagadnienia w kazdym
z tych badan. Tabela 2 zawiera pytanie z kwestionariusza KD z 2007 i 2016 r., natomiast tabela 3 pytanie z kwestionariusza
badania ludnos$ci BKL z 2010 i 2011 r.

Tabela 2 Pytania dotyczace uczenia sie w sposob nieformalny w badaniach Ksztatcenie dorostych 2016

Dziat 10. Uczenie sie nieformalne

70. Oprocz nauki w szkole, na studiach czy tez szkolen i kurséw, istniejg rowniez inne sposoby (XINF)
i mozliwosci zdobywania oraz doskonalenia wiedzy i umiejetnosci. Mozna to robié samemu
lub w grupie os6b bez udziatu nauczyciela, wyktadowcy, instruktora czy trenera. W miejscu
pracy istniejg rézne formy uczenia sie od wspétpracownikéw lub przetozonych, a w sferze
Zycia spotecznego i osobistego mozna korzystaé z pomocy cztonkéw rodziny, kolegéw
i przyjaciétl. Trzeba jednak pamietaé, ze takie uczenie sie nie powinno byé przypadkowe,
nalezy je zaplanowaé z wyprzedzeniem i trzeba wyznaczyé sobie cele dotyczace podjetych
dziatan i oczekiwanych wynikéw.

Czy w ciggu ostatnich 12 miesiecy probowat(a) Pan(i) nauczyé sie czegos w ten sposéb,
korzystajac z nastepujacych sposobow i mozliwosci?

Uwaga: Nie nalezy uwzgledniac odrabiania prac domowych, pisania prac dyplomowych, referatow,
prezentacji, itp., w ramach nauki w szkole, na studiach, uczestniczenia w kursie, itp.

TAK NIE
korzystatem(am) z pomocy cztonkéw rodziny, przyjaciot, kolegow, 1 2
wspotpracownikow*.........
korzystatem(am) z ksigzek, czasopism branzowych lub innych materiatéw 1 2
drukowanych.......
uczytem(am) sie korzystajgc z urzgdzen elektronicznych, takich jak komputery,
laptopy, tablety, telefony komorkowe (online lub offline), odbiornika telewizyjnego 1 2
lub radiowego..............
w celu uzyskania interesujgcych mnie informacji uczestniczytem(am) w wycieczkach
do muzedw, obiektow historycznych, przemystowych lub przyrodniczych, zarowno 1 2
z przewodnikiem, jak i samodzielnie z wykorzystaniem np. autoprzewodnikow
lub materiatéw drukowanych przeznaczonych dla zwiedzajgcych........
odwiedzitem(am) osrodki edukacyjne (w tym biblioteki).............. 1 2

* Uczenie sie w grupie i od kolegow w pracy moze przebiega¢ w réznych formach, takich jak okresowa obserwacja pracy innego
pracownika, tzw. ,job shadowing”, wykonywanie zadan przy wsparciu innej osoby, np. przetozonego lub wspotpracownika - ,men-
toring”, ,coaching”, czasowe wykonywanie zadan na innym stanowisku pracy w celach szkoleniowych - rotacja, wizyty studyjne,
obserwacyjne w innych firmach, instytucjach, udziat w spotkaniach miedzyzespotowych i tym podobnych nieformalnych grupach
pracowniczych, ktérych celem jest wymiana wiedzy i informacji z mozliwosci, jakie stwarza aktywnos$c¢ w roznego rodzaju organiza-
cjach, stowarzyszeniach, kétkach zainteresowan itp.

Jezeli wszystkie odpowiedzi brzmig NIE (symbol 2) nalezy przejs¢ do dziatu 11, pyt. 72.

Zrodto: Kwestionariusz z badan Ksztatcenie dorostych 2007 i 2016
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Tabela 3 Pytania dotyczgce uczenia sie w sposob nieformalny w badaniach BKL w latach 2010-2011

Czy w ciggu ostatnich dwunastu miesiecy zdobywat(a) 1. tak
D4. | Pan(i) wiedze i/lub umiejetnosci poprzez samodzielnie
doksztatcanie? 2. nie - PRZEJDZ DO D5
D4.. Czego dotyczyto to sSamodzielNe | .......coiiiiiiiiiiiii e e e e e s aaaa e

doksztatcanie? Czego Si€ Pan(i) | .ccccciiiiiiiiiiiiiiiiiie ettt cereee et eesaaeeesaee s nae e e e aa s aeana e
nauczyt(a), jakg wiedze lub umie- | ............
jetnosci Pan(i) zdobyt(a)?

D4.2. Ktore z ponizszych metod samo- 1. z pomocy cztonkdw rodziny
dzielnego doksztatcania Pan(i) 2. z pomocy przyjaciot, wspotpracownikéw
wykorzystywat(a)? Z jakiego ro- 3. z ksigzek, profesjonalnych magazynow i innych
dzaju pomocy korzystat(a) Pan(i), materiatow drukowanych
samodzielnie doksztatcajgc sige? 4. z programéw komputerowych (réwniez tych

dodawanych do gazet) i internetu

MOZNA ZAZNACZYC WIECE)J 5. z programow emitowanych przez telewizje, radio
NIZ JEDNA ODPOWIEDZ. 6. inne metody — WPISZ JAKIE:

POKAZAC KARTE D4.2

Zrédto: Kwestionariusz do badania ludno$ci BKL 2010-2011

Poréwnanie informacji zamieszczonych w powyzszych tabelach pokazuje, ze w badaniach Ksztatcenie dorostych pytanie
dotyczace nieformalnego uczenia sie byto znacznie dtuzsze, szczegdétowe, mocno akcentowato intencjonalnos¢ i zorganizowa-
nie tego uczenia, bardziej rozbudowane byly tez kafeteria oraz wskazane przyktady dziatan, ktére nie sg zaliczane do ucze-
nia nieformalnego, gdyz wiazg sie z edukacjg formalng (np. odrabianie zadan, pisanie prac dyplomowych). Staboscig pytan
z badan BKL z lat 2010-2011 byto zastosowanie filtra oraz uzycie pojecia ,doksztatcanie”, zawezajacego obszar uczenia sie
i mogacego budzi¢ negatywne konotacje (Gorniak i in., 2007). Pojecie to wystapito tez dwukrotnie w pytaniu dotyczacym
metod samodzielnego uczenia sie. W poréwnaniu z pytaniami dotyczacymi nieformalnego uczenia sie zadawanymi przez GUS
w badaniach Ksztatcenie dorostych, pytania zadawane w BKL 2010-2011 byty napisane trudniejszym jezykiem, byty w nich
obecne terminy mogace budzi¢ negatywne skojarzenia oraz miaty ubozszg kafeterie. Spowodowato to, iz wartosci wskaznikéw
z badan BKL z tych lat byly znaczaco nizsze niz z badan KD, cho¢ bezposrednio nie mozna ich poréwnywaé, gdyz nie dyspo-
nujemy informacjami z tych samych lat.

Po analizie wynikéw badan BKL z lat 2010 i 2011 i krytycznej refleksji nad tymi wynikami podjeto decyzje o modyfikacji
pytan o aktywnos$¢ edukacyjng. W pytaniach dotyczacych nieformalnego uczenia sie zrezygnowano z filtra, znacznie uprosz-
czono jezyk, usunieto kontrowersyjne pojecie ,doksztatcanie”, dodano pozycje zwigzang z wizytami w instytucjach kultury,
sztuki, nauki (tabela 4).

Tabela 4 Pytania dotyczgce nieformalnego uczenia sie w badaniach BKL w latach 2012-2014

Uczyé i rozwijaé sie mozna na rézne 1. pomocy cztonkéw rodziny
sposoby. Prosze powiedzieé, czy 2. pomocy przyjaciot, wspotpracownikow
w ciggu ostatnich dwunastu miesie- 3. ksiazek, profesjonalnych magazynoéw i innych
cy uczyl(a) sig Pan(i) czegos nowe- materiatéw drukowanych
ppa | 9° lub zdobywat(a) doswiadczenie, 4. program(’ﬁw korpputerowych i internetu
korzystajac z... 5. programéw emitowanych przez telewizje,
radio
MOZNA ZAZNACZYC WIECEJ NIZ 6. muzedw, wystaw, galerii i centréw nauki
JEDNA ODPOWIEDZ. 7. innych zrédet i metod —» WPISZ JAKIE:
8. nie uczyt(a) sie - PRZEJDZ DO DD5
POKAZAC KARTE DD4

Zrédto: Kwestionariusz do badania ludnoéci BKL 2012-2014
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O ile zmiany pytan dotyczacych uczenia sie os6b dorostych wprowadzone w 2012 r. mozna nazwaé ewolucyjnymi, to zmia-
ny wprowadzone w rozpoczetej w 2016 r. kolejnej edycji badarn BKL miaty charakter rewolucyjny. Przed rozpoczeciem nowej
edycji tych badan przeprowadzono gruntowng analize pytan dotyczacych uczenia sie dorostych z kwestionariuszy stosowa-
nych w innych krajach, m.in. we Francji, w ktérej zmodyfikowanie narzedzi w 2013 r. spowodowato blisko trzykrotny wzrost
wartosci wskaznika uczenia sie dorostych (Worek, 2019). Traktujac narzedzia badawcze wykorzystywane w innych krajach
i w innych badaniach jako zrddto inspiracji, uwzgledniajac wnioski z analizy narzedzi badawczych stosowanych przez GUS oraz
wnioski z pomiaru aktywnosci edukacyjnej w BKL w latach 2010-2014, dokonano przede wszystkim daleko idacych zmian
pytan dotyczacych pozaformalnego uczenia sie. Co istotne, w niewielkim stopniu zmieniono pytanie dotyczace nieformalnego
uczenia sie, nie zmieniono znaczaco kafeterii, wprowadzono do niej jedynie dwie nowe pozycje — uczenie sie poprzez dziatania
w organizacji czy stowarzyszeniu, wolontariat, uczestnictwo w spotkaniach organizacji, stowarzyszen, kétkach zainteresowan.
Dodano jednak zupetnie nowy blok dotyczacy uczenia sie w miejscu pracy, gdzie pytano o takie formy uczenia sie, jak obser-
wacja, coaching, mentoring, rotacja, wizyty studyjne. Szczegdlng uwage zwrdcono tez na wprowadzenia do pytan, w ktérych
starano sie tak zarysowac kontekst, aby utatwit on respondentom przypomnienie sobie dziatan, ktére mogty byé uznane
za edukacyjne. Gtéwne pytanie dotyczace nieformalnego uczenia sie z badan BKL z lat 2016-2023 prezentuje ponizsza tabela.

Tabela 5 Pytania dotyczgce nieformalnego uczenia sie w badaniach BKL w latach 2016-2023

Pytanie dla wszystkich: 1. od cztonkdw rodziny lub wspdlnie z nimi
2. od przyjacioét, znajomych, wspdtpra-
cownikow lub wspdlnie z nimi

3. z ksigzek, magazynow lub innych mate-

Wiedze i umiejetnosci mozna zdobywaé nie
D12 tylko w szkole czy w trakcie szkolen, lecz takze

- od cztonkéw rodziny]
[Samodzielne uczenie sie 12 miesc.

d12_01 samodzielnie lub przy wsparciu bliskich oséb, riatéw drukowanych

d12_02 np. czytajac ksiazki, ogladajac programy i mate- 4. z materiatéw internetowych

d12_03 riaty w telewizji czy w internecie. 5. przy uzyciu programéw komputero-
d12_04 wych

d12_05 Czy w ciagu ostatnich 12 miesiecy samodzielnie 6. z programoéw telewizyjnych, radiowych
d12_06 lub przy wsparciu bliskich uczyt(a) sie Pan(i)... 7. poprzez wolontariat lub inna prace
di2_o7 KARTA D12 charytatywna

d12_08 ODCZYTAC | ZAZNACZYC WSZYSTKIE SPOSOBY 8. chodzac na spotkania w organizacji,
d12_09 WSKAZANE PRZEZ RESPONDENTA stowarzyszeniu, kétku zainteresowan
33_1? [Samodzielne uczenie sie 12 miesc. 9. odwiedzajac muzea, wystawy, galerie

10. w inny sposob
11. zadne z powyzszych

- od przyjaciot, znajomych, wspétpracownikow]
itd.

Zrédto: Kwestionariusz do badania ludnoéci BKL 2016-2023

4. WARTOSCI WSKAZNIKOW UCZENIA NIEFORMALNEGO DOROSEYCH POLAKOW
WG BADAN AES (UCZENIE SIE DOROSEYCH) ORAZ DWOCH EDYCJI BADAN BKL

Po przedstawieniu pytan kwestionariuszowych pochodzacych z badan AES i dwoch edycji BKL, warto sie przyjrze¢ wartosciom
wskaznikédw nieformalnego uczenia sie os6b dorostych wyliczonych w oparciu o zebrane na ich podstawie dane. Wedtug danych
AES wartos$¢ wskaznika nieformalnej aktywnosci edukacyjnej, rozumianej jako wskazanie, ze w ciggu ostatnich 12 miesiecy
respondent korzystat przynajmniej z jednej formy uczenia zaliczanej do tej kategorii w 2007 r., wyniosta dla Polski 25%, w 2016
r. 31%, aw 2022 r. 48%. Miedzy latami 2007 a 2016 odnotowano wzrost wartosci tego wskaznika jedynie o 6 punktéw procen-
towych, natomiast miedzy latami 2016 i 2022 wzrost by} znacznie wiekszy, bo az o 16,7 punktéw procentowych (rysunek 2).
Co wazne, duze zmiany wystgpity takze w wartosciach tych wskaznikédw w innych krajach europejskich’. Na rysunku 2 kraje
te zostaty uporzadkowane ze wzgledu na wielko$¢ zmian wartosci wskaznikéw uczenia sie nieformalnego miedzy latami 2016

7 Warto dodaé, ze badania AES nie sa realizowane w poszczegdlnych krajach w oparciu o ten sam kwestionariusz. W reali-
zowanych badaniach majg by¢ uwzgledniane te same kryteria aktywnosci edukacyjnej, te same definicje i te same klasy-
fikacje. Kazdy kraj ma mozliwo$¢ adaptacji narzedzia do swojego kontekstu, moze przy tym korzystaé¢ z kwestionariusza
wzorcowego, ktory zamieszcza EUROSTAT, zachowujac adekwatnos$¢ pomiedzy nim a tym stosowanym w danym kraju.
Nie jest zalecane bezposrednie ttumaczenie kwestionariusza (por. Worek, 2019).
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i 2022. Jako pierwsze od lewej zaprezentowano te kraje, gdzie odnotowano najwieksze spadki wartosci wskaznikdw, najbar-
dziej po prawej znajdujq sie natomiast kraje z najwiekszymi wzrostami wartosci wskaznikow. Najwieksze spadki, bo wynosza-
ce blisko 20 punktéw procentowych, wystapity w Chorwacji, Grecji, Belgii, totwie i Portugalii, a najwieksze wzrosty w Litwie,
Niemczech, Wegrzech i w Polsce. Biorac pod jednak pod uwage, ze przy wartosci wskaznika dla kazdego kraju znajduje sie
adnotacja o zmianie metodologii w 2022 r., nalezy uzna¢, ze zmian wartosci wskaznikéw nie mozna interpretowaé wytacznie
jako zmian w samym zjawisku - wzrost lub spadek liczby os6b uczacych sie nieformalnie - lecz takze jako oddziatywanie
zmiany sposobu pomiaru. W takiej sytuacji wartosci wskaznikédw nie moga by¢ wykorzystywane do oceny zmian zachodzacych
w czasie, a jak wskazuje Eurostat, nie powinny by¢ tez wykorzystywane do pordwnan miedzy krajami.

Rysunek 2 Nieformalna aktywnos¢ edukacyjna w krajach Unii Europejskiej (ostatnie 12 miesiecy, osoby w wieku 25-64 lat), dane w %

CY FR LU FI AT SI SE NL HR PT SK EE IT HU LV DK LT CZ IE ES RO PL BE BG GR DE MT

W 2007 64 64 5576 62 76 45 39 84 45 41 26 54 45 55 28 118 2535 28 21 52 44

2016 96 69 69 69 79 66 79 73 92 89 75 80 74 41 82 71 22 70 62 59 64 31 63 51 47 44 42
m2022 93 80 78 76 74 74 74 73 72 71 71 69 67 65 64 64 61 58 54 54 51 48 44 44 28
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Zrédto: Eurostat, Adult Education Survey

Wptyw sposobu pomiaru na wartosci wskaznikdw uczenia nieformalnego dobrze obrazujg wyniki badan BKL z poszczegdl-
nych edycji tego badania. Analiza wartosci wskaznikédw nieformalnego uczenia sie wyliczonych w oparciu o te dane pokazuje
przede wszystkim, ze wartosci te sq silnie uzaleznione od sposobu zadawania pytan, poje¢ uzytych w kwestionariuszu, obec-
nosci lub nieobecnosci pytania filtrujacego, kontekstu, w jakim umieszczone jest pytanie. Jak pokazano na rysunku 3, w latach
2010 i 2011 wartosci tych wskaznikéw byty znacznie nizsze niz wartosci wskaznikdw z AES (dla 2007 r.). W 2010 r. wynosity
10%, w 2011 r. 11%. Jak wskazano wczesniej, wartosci tych wskaznikdow niewiele sie zmienity takze po usunieciu pytania
filtrujgacego i po uproszczeniu tresci pytan oraz dodaniu dodatkowych pozycji do kafeterii odpowiedzi, co miato miejsce przed
falg badan realizowang w 2012 r. Cho¢ wartosci wskaznikow nieznacznie wzrosty, to wzrost ten nie byt spektakularny - w 2014
r. wartos¢ wskaznika nieformalnego uczenia sie wyniosta 14%, w 2013 r. 15%, a w 2014 r. 17%. Znaczacq zmiane przyniosta
dopiero II edycja badan BKL, w ramach ktérej pierwsze badanie ludnosci zrealizowano w 2017 r. Wéwczas warto$¢ wskazni-
ka aktywnosci edukacyjnej w stosunku do ostatniego poprzedzajacego pomiaru BKL (z 2014 r.) wzrosta blisko czterokrotnie
-z 17% do 67%. Co istotne, przy stosowaniu tego samego narzedzia w kolejnych latach realizacji badania, warto$¢ tego
wskaznika utrzymywata sie na zblizonym poziomie, jedynie w 2022 r. zaobserwowano duzy wzrost (o 7 punktéw procento-
wych), co moze $wiadczy¢ o wzroscie popularnosci nieformalnego uczenia sie, gdyz w okresie od 2017 r. do 2022 r. nie wpro-
wadzano zmian w tresci i formie pytania dotyczacego tego zjawiska.
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Rysunek 3 Nieformalna aktywnosé¢ edukacyjna dorostych Polakéw wg badan BKL (ostatnie 12 miesiecy, osoby w wieku 25-64 lat)*
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* Pionowe linie na wykresie oddzielaja te edycje badan BKL, w ktorych wprowadzono zmiany w sposobie pomiaru uczenia sie dorostych,
w tym uczenia nieformalnego.

Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie danych BKL

Analizujac zmiane wartosci wskaznikow pomiedzy pierwsza i drugq edycjg badania BKL, warto zwrdci¢ uwage, ze trudno
ja wyttumaczy¢ samg zmiang tresci i formy pytania, podobnie jak i zmiang samego zjawiska, czyli bardzo duzym wzrostem
liczby os6b uczacych sie w sposéb nieformalny - tak duzy wzrost w krétkim czasie wydaje sie mato prawdopodobny. Jak tez
wspomniano, samo pytanie dotyczace uczenia nieformalnego zadawane w BKL zmienito sie¢ w relatywnie niewielkim stopniu.
Bardzo zblizone do siebie sg zwiaszcza pytania z lat 2012-2014 i z lat 2017-2022. Wartosci wskaznikéw uzyskanych na ich
podstawie sg jednak znaczaco wyzsze przy - jak mozna zatozy¢ - relatywnie niewielkim prawdopodobienstwie tak duzej zmia-
ny samego zjawiska. Mozna wiec postawic hipoteze, ze na odpowiedzi respondentdéw, a co za tym idzie, na wartosci wskazni-
kéw, w wysokim stopniu wptywa kontekst, w jakim te pytania zostaty osadzone - inne pytania zawarte w kwestionariuszu, ich
kolejnos¢, miejsce w kwestionariuszu (Schwarz i Hippler, 1995, Hohne i Goerres, 2023). W tym wypadku kluczowe znaczenie
moga mieé wszystkie pytania, ktére znalazty sie w catym bloku kwestionariusza poswieconemu uczeniu sie, wiec takze pyta-
nia dotyczace uczenia sie formalnego i pozaformalnego. W samych tych pytaniach, jak i we wprowadzeniach do nich starano
sie sktoni¢ respondentédw do przypomnienia sobie réoznych doswiadczen edukacyjnych, zwracano uwage na to, ze uczenie sie
moze sie wigzac z pracq i nie tylko z nig, unikano takich poje¢ jak ,edukacja” czy ,doksztatcenie”, ktére budzg silne konotacje
ze szkoty, studiami czy innymi zinstytucjonalizowanymi formami uczenia sie i — jak pokazaty pretesty — wptywaja na to, ze
myslenie badanych jest ukierunkowane na zorganizowane formy uczenia sie. Uzywanie takich pojeé¢ powoduje wiec, ze respon-
denci pomijajg rézne formy swojej aktywnosci edukacyjnej, nie uznajac ich za wpisujace w ,,doksztatcanie”, ktére wigza przede
wszystkim z pracg zawodowa i silne taczg z instytucjami edukacyjnymi.

5. WNIOSKI

Cechg wspoiczesnego spoteczenistwa jest ogromna dynamika zmian i zwigzana z nig niepewnos¢ i nieprzewidywalnos$¢. W Swie-
tle nieprzewidywalnej przysztosci szczegdlnego znaczenia nabiera uczenie sie przez cate zycie, ktoére jest kluczowym czynnikiem
wptywajacym na zdolno$¢ do adaptacji i radzenia sobie z nowymi wyzwaniami. W aktywnosci edukacyjnej dorostych kluczowg
role odgrywa nieformalne uczenie sie, zawdzieczajac wzrastajgca popularnos¢ elastycznosci, zdalnemu dostepowi do réznorod-
nych zasobéw edukacyjnych. Bogactwo nieformalnego uczenia sie sprawia jednak, ze wymyka sie ono prostym klasyfikacjom
i jest niezwykle trudne do uchwycenia w badaniach sondazowych. W $wietle wzrastajacej roli mikrouczenia i znaczenia kom-
petencji nabywanych w réznych sytuacjach i w rézny sposéb, coraz bardziej problematyczne staje sie m.in. stosowanie wymo-
gu intencjonalnosci, jako jednego z kluczowych dla uznania danej aktywnosci za element nieformalnego uczenia sie. Jak
wskazano, przypadkowe uczenie sie czy uczenie incydentalne mogg prowadzi¢ do osiggniecia podobnych efektéw jak uczest-
nictwo w bardziej zorganizowanych formach uczenia sie - kursach, szkoleniach. Mozna przypuszczaé, ze wraz z dalszym
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rozwojem technologii, zwiekszaniem sie zasobdéw edukacyjnych dostepnych w sieci, a takze poszerzajacq sie oferta kulturalng
konieczne bedzie dokonanie rewizji tego, co warto monitorowac jako przejawy aktywnosci edukacyjnej. By¢ moze wiasciwym
kierunkiem jest przywigzywanie wiekszej wagi do uzyskiwanych efektéw uczenia, a nie do samej aktywnosci prowadzacej do
tych efektow. Zainteresowanie badaczy w tej sytuacji powinno by¢ skierowane nie tyle na pomiar uczestnictwa w réznych
formach uczenia sie, ile na uzyskiwane umiejetnosci.

Przedstawiony w artykule krétki przeglad pytan kwestionariuszowych dotyczacych tego zjawiska oraz wartosci wskaznikow
wyliczanych na podstawie odpowiedzi na nie wskazuje, ze nawet niewielkie zmiany w tresci i formie pytan kwestionariuszo-
wych prowadza do uzyskania réznych wynikéw. Dlatego tez interpretujac wyniki takich badan, nalezy by¢ ostroznym, gdyz
nie zawsze zmiany wartosci wskaznikdw muszg oznacza¢ zmiany samego analizowanego zjawiska, co dobrze obrazujg zmiany
wartosci wskaznikéw uczenia sie nieformalnego nie tylko w BKL, ale takze w AES, gdzie wprowadzone w 2022 r. zmiany byty
tak znaczace, ze spowodowaty strukturalng zmiane w szeregach czasowych (ang. break in time series). Naturalnie, spadki
i wzrosty wartosci wskaznikdw moga by¢ takze spowodowane zmianami w obrebie samego zjawiska, w tym wypadku w liczbie
0s6b uczacych sie w sposéb nieformalny. Na to z kolei majg wptyw réznorodne czynniki, np. gwattowne zmiany technologiczne,
wiekszy dostep do réznorodnych materiatéw edukacyjnych, wieksza presja pracodawcéw na aktualizacje kompetencji, zmiany
styléw zycia, zmiany struktury zatrudnienia, wieksza ilo$¢ wolnego czasu. I tak, wieksza ilo$¢ czasu wolnego moze wptywac na
wiekszg sktonnos$¢é do rozwijania swoich pasji czy uczenia sie nowych rzeczy. W podobny sposéb bedzie dziata¢ wzrost innowa-
cyjnosci gospodarki, ktory bedzie stwarzat presje na aktualizacje kompetencji. Analizujac dynamike zmian we wspotczesnym
Swiecie, mozna by wiec oczekiwa¢ duzych wzrostdw wartosci wskaznikéw uczenia sie dorostych. Wskazniki AES pokazujg
jednak, ze w niektérych krajach obserwowane sg wzrosty, a w innych znaczace spadki, ktére trudno wyjasni¢ specyfika tych
krajow. Rodzi to pytania o mozliwo$¢ wykorzystywania tych wskaznikdw do monitorowania zmian w czasie i kaze zwréci¢ wiek-
szg uwage na przyjete definicje i pozyskiwanie danych je zasilajgcych. W przypadku badan miedzynarodowych dodatkowym
wyzwaniem pozostaje mozliwo$¢ poréwnywalnosci geograficznej, pomiedzy krajami, czego nie zaleca sam Eurostat.

Od dobrze sformutowanych wskaznikow oczekuje sie, aby byty trafne, czyli dobrze ujmowaty istote analizowanego zjawiska
oraz reagowaty na jego zmiany. Prowadzac badania danego zjawiska, dazy sie wiec najczesciej do zwiekszenia tej trafnosci,
ptacac niejednokrotnie cene w postaci utraty poréwnywalnosci w czasie, jak miato to miejsce pomiedzy kolejnymi edycjami
AES czy BKL. Doswiadczenia BKL pokazujg, ze kluczowe znaczenie dla uzyskania danych o wysokiej trafnosci ma jezyk komu-
nikacji z respondentem. Jak pokazato poréwnanie wynikdw badan BKL 2010-2014 i 2016-2023, uproszczenie tego jezyka,
rezygnacja z budzacych negatywne konotacje i sformalizowanych okreslen prowadzi do uchwycenia tych doswiadczen edu-
kacyjnych, ktére moga by¢ uznane za nieformalne uczenie sie, nie sg jednak wskazywane przez respondentéw, gdy pytania
sq dla nich za trudne albo uruchamiajg silne konotacje ze zinstytucjonalizowanymi formami edukacji Co istotne, w przypadku
BKL kluczowego znaczenia nie miato wprowadzenie dodatkowych form uczenia sie nieformalnego do kafeterii, co zrobiono
w 2014 r., ale przede wszystkim zwrécenie wiekszej uwagi na osadzenie respondenta w odpowiednim kontekscie znaczenio-
wym (konotacje z rozwojem, uczeniem, a nie edukacjg zinstytucjonalizowang). Warto doda¢, ze wzrosty wartosci wskaznikéw
sq najbardziej widoczne w grupie 0séb o niskim poziomie wyksztatcenia, ktére — jak mozna przypuszcza¢ - w poprzednich
edycjach mogty mie¢ najwieksze problemy ze zrozumieniem pytan oraz rozpoznaniem, ze podejmowane przez nich dziatania
moga by¢ uznane za uczenie sie. W kontekscie uzyskanych wynikéw warto przypomnie¢ jedng z regut konstrukcji narzedzi
badawczych, ktéra méwi, ze ich jezyk powinien by¢ zrozumiaty dla kazdej osoby nalezgcej do badanej populacji, nawet tej
0 najnizszych kompetencjach (Mangione, 1999). Wiele pytan kwestionariuszowych tych wymagan nie spetnia, czego przy-
ktadem sa pytania z kwestionariusza AES czy BKL 2010-2011. Jezyk zastosowany w tych narzedziach jest dostosowany do
kompetencji i doswiadczen specjalistéw czy urzednikdw, a nie robotnikéw, oséb nieaktywnych zawodowo czy oséb o niskim po-
ziomie wyksztatcenia i kompetencji jezykowych. Wskazuje to na potrzebe szerszego testowania narzedzi w grupach o zrézni-
cowanych charakterystykach i kompetencjach kulturowych - w réznym wieku, w réznych sytuacjach zyciowych i zawodowych.

Zrbznicowanie doswiadczen edukacyjnych dorostych, a w szczegdlnosci doswiadczen z zakresu nieformalnego uczenia sie,
najtrafniej identyfikujg badania jakosciowe, w tym badania biograficzne (Domenicé, 2006, Dubas, 2015). Pozwalajg one
przedstawic i zrozumieé¢ rézne konteksty i sytuacje uczenia sie, ztozono$¢ motywacji z nim zwigzang i wptyw tego uczenia na
zycie jednostki. Poniewaz w ksztattowaniu polityk publicznych oczekuje sie jednak takze diagnozy ilosciowej, pozwalajacej
oszacowac skale analizowanego zjawiska, niezbedne jest uzyskiwanie informacji za pomocg badan sondazowych. Aby jednak
ich wyniki prowadzity do trafnych wnioskéw i mogty stanowi¢ rzetelng podstawe dla planowanych dziatan (np. programoéw
wsparcia), potrzebne s dalsze prace nad sposobem pomiaru aktywnosci edukacyjnej dorostych, w tym uczenia sie nieformal-
nego. Pomimo wielu dostepnych badan nadal trudno jest bowiem odpowiedzieé¢ na pytanie, ilu Polakéw rozwija swoje kom-
petencje, a ilu pozostaje w tym zakresie biernych. Znamy jedynie odpowiedzi respondentéw na tak, a nie inaczej zadane im
pytania oraz wyliczone na ich podstawie wartosci wskaznikéw, ktére trudno jest porédwnywac pomiedzy réznymi badaniami,
a czesto takze pomiedzy kolejnymi edycjami tego samego badania. Jak wskazano wczesniej, innym mozliwym rozwigzaniem
tego problemu jest zwracanie wiekszej uwagi na efekty uczenia sie, a nie na samg aktywnos$¢ edukacyjna. Jednak takze
i w tym wypadku natrafiamy na wyzwanie w postaci trudnosci pomiaru tych, kompetencji, ktére wykraczajg poza monitorowa-
ne przez OECD postugiwanie sie jezykiem, kompetencje matematyczne czy cyfrowe.

55



Uczenie nieformalne w badaniach ,Bilans Kapitatu Ludzkiego”. Tresc i forma pytan kwestionariuszowych
a wartosci wskaznikow aktywnosci edukacyjnej

BIBLIOGRAFIA
Coffield, F. (ed.). (2000). The Necessity of informal learning. Policy Press.

Dominicé, P. (2006). Uczy¢ sie z zycia. Biografia edukacyjna w edukacji dorostych. Wydawnictwo Wyzszej Szkoty
Humanistycznej w Lodzi.

Dubas, E. (2015). Biograficznosc¢ w kontekscie catozyciowego uczenia sie. W: E. Dubas i J. Stelmaszczyk (red.). Biografie
iuczenie sie (s. 11-29). Wydawnictwo Uniwersytetu Eodzkiego.

European Commission. (2001). Communication from the Commission. Making a European area of lifelong learning
a reality. https://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2001:0678:FIN:EN:PDF

European Commission. (2020). Prospective report on the future of non-formal and informal learning: Towards lifelong
and life-wide learning ecosystems. https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/315b8756-1352-11eb-9a-
54-01laa75ed71al

Eurostat. (2016). Classification of Learning Activities (CLA). Manual. Edtion 2016. Publications Office of the European
Union. https://ec.europa.eu/eurostat/web/products-manuals-and-guidelines/-/ks-gg-15-011

Golding, B., Brown, M., Foley, A. (2009). Informal learning: A Discussion around defining and researching its breadth
and importance. Australian Journal of Adult Learning, 49(1), 34-56. https://search.informit.org/doi/10.3316/iela-
pa.835831545257705

GUS. (2016). Ksztatcenie dorostych. GUS. https://stat.gov.pl/obszary-tematyczne/edukacja/edukacja/ksztalcenie-do-
roslych-2016,3,3.html

Gorniak, J. Kubica, W. Worek, B. (2022). Bilans Kapitatu Ludzkiego. Rozwdj kompetencji - uczenie sie dorostych i sektor
szkoleniowo-rozwojowy. PARP.

Gdrniak J., Jelonek M., Krupnik S., tukasiewicz K., Worek B. (2007). Ksztatcenie ustawiczne w Matopolsce w opiniach
mieszkancow. Raport z drugiego etapu badan naukowych: badania jakosciowe. CEAPP UJ.

Hohne, JK., Goerres, A. (2023) Question order effects: How robust are survey measures on political solidarities with
reference to Germany and Europe? International Journal of Social Research Methodology, 27(2), 249-254.
https://doi.org/10.1080/13645579.2023.2227011

Livingstone, D.W. (2001). Adults’ informal learning: Definitions, findings, gaps, and future research. New Approaches for
Lifelong Learning. WALL Working Paper, 21. https://utoronto.scholaris.ca/server/api/core/bitstreams/7e50ec16-1083-4a-
a3-84b0-4b9616804bel/content

Mangione, T. (1999). Ankietowanie pocztowe w badaniach marketingowych i socjologicznych. Wydawnictwo Naukowe
PWN.

McGivney, V. (2017). Informal learning. The challenge for research. W: R. Edwards (ed.). Learning outside the academy:
International research perspectives on lifelong learning (s. 11-23). Routledge.

Nachmias, D., Frankfort-Nachmias, Ch. (2001). Metody badawcze w naukach spotecznych. Zysk i s-ka.
Nowak S. (2000). Metodologia badan spotecznych. Wydawnictwo Naukowe PWN.

Petelewicz, M., Pienkosz, J., Piotrowska, K., Sobestjanski, K., Stankowska, J. (2023). Uwarunkowania uczenia
sie w dorostosci. Raport z badania ,Uczenie sie dorostych Polakow”. Instytut Badan Edukacyjnych.

Schwarz, N., Hippler, H.-J. (1995). Subsequent questions may influence answers to preceding questions in mail surveys.
Public Opinion Quarterly, 59(1), 93-97. https://doi.org/10.1086/269460

56



Uczenie nieformalne w badaniach ,Bilans Kapitatu Ludzkiego”. Tresc i forma pytan kwestionariuszowych
a wartosci wskaznikow aktywnosci edukacyjnej

UNESCO. (2012). International Standard Classification of Education ISCED 2011. UNESCO Institute for Statistics.
Worek, B. (2024). Od projektu do instytucji spotecznej: kluczowe czynniki trwatosci dziatan LOWE - analiza na podstawie
wynikow studium przypadku. W: G. Prawelska-Skrzypek i A. Stoliniska (red.), Uwarunkowania trwatej dziatalnosci LOWE

narzecz aktywizacji edukacyjnej dorostych w srodowisku lokalnym (s. 91-106). Fundacja Matopolska Izba Samorzadowa.

Worek, B. (2019). Uczace sie spoteczenstwo. O aktywnosci edukacyjnej dorostych Polakow. Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego.

57



Edukacja 2024, 3(170)
DOI 10.24131/3724.240306
e-ISSN 2449-8998

Nieformalne uczenie sie dorostych
w polityce Unii Europejskiej

Karolina Messyasz / Wydziat Ekonomiczno-Socjologiczny, Uniwersytet L.odzki
e-mail: karolina.messyasz@uni.lodz.pl

ORCID: 0000-0003-4534-3739

Streszczenie

Celem niniejszego opracowania jest analiza polityki Unii Europejskiej w odniesieniu do nieformalnego uczenia sie 0séb
dorostych, traktowanego jako czes¢ uczenia sie przez cate zycie. Cel ten ma charakter deskryptywny i wyjasniajacy, a zatem stuzy
opisowi i zrozumieniu podstaw i konotacji polityki edukacyjnej UE skierowanej do oséb dorostych. Do jego realizacji zastoso-
wano metodologie jakosciowg, w tym jakos$ciowq analize tresci i zawartosci. Materiat badawczy stanowig dokumenty strategiczne
UE dotyczace edukacji dorostych. W pierwszym kroku dokonano doktadnego przegladu dokumentéw $wiadczacych o wzroscie
znaczenia idei lifelong learning i uczenia sie osob dorostych w polityce UE. W kolejnym kroku przeanalizowano wybrane, aktu-
alnie obowigzujace dokumenty strategiczne dotyczace uczenia sie dorostych (z wytaczeniem dokumentéw dotyczacych uczenia
sie mtodziezy oraz ksztatcenia zawodowego) pod katem ich zawartosci. Ten etap ujawnit, ze kluczowe znaczenie przypisywane
jest kategorii umiejetnosci. Nastepny etap analizy materiatu polegajacy na otwartym kodowaniu pozwolit na wygenerowanie
gtéwnych tematdéw porzadkujacych dokumenty oraz charakteryzujacych je okreslen w postaci kodow. Na ostatnim etapie dazono
do zdefiniowania trendow i wykrycia wzajemnych powigzan miedzy politykg edukacyjng dotyczacg dorostych a innymi impera-
tywami politycznymi i gospodarczymi UE. Pozwolito to na odtworzenie logiki strategii uczenia sie dorostych oraz okreslonej wizji
polityczno-gospodarczej lezacej u jej podstaw.

Stowa kluczowe: Uczenie sie nieformalne, dorosli, uczenie sie przez cale zycie, Unia Europejska.

Informal adult learning in European Union policy

Abstract

The purpose of this study is to analyze European Union policy in relation to informal adult learning, considered to be part
of lifelong learning. The purpose is descriptive and explanatory, and thus serves to describe and understand the basis and
connotations of EU educational policy aimed at adults. A qualitative methodology, including qualitative content and content
analysis, was used to achieve this. The research material consists of EU policy documents on adult education. In the first
step, documents testifying to the growing importance of lifelong learning and adult learning in EU policy were reviewed.
In the second step, a selection of current policy documents on adult learning (excluding those on youth learning and vocational
training) were analyzed for their content. This step revealed that a key importance is attributed to the category of skills.
The next stage of material analysis involved open coding, allowing the main themes that organize the documents and the
terms that characterize them to be generated in the form of codes. The final stage sought to define trends and detect
interconnections between adult education policy and other EU political and economic directives. This made it possible
to reconstruct the logic of the adult learning strategy and its underlying political and economic vision.

Keywords: Informal learning, adults, lifelong learning, European Union.
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1. WPROWADZENIE. CELE I PODSTAWY METODOLOGICZNE

Edukacja i ksztatcenie zawodowe stanowig wytgczny zakres kompetencji panstw cztonkowskich Unii Europejskiej (art. 165 i 166
Traktatu o funkcjonowaniu Unii Europejskiej). Oznacza to, ze kazde panstwo jest w petni odpowiedzialne za tre$¢ nauczania oraz
organizacje systemow edukacyjnych i ksztatcenia zawodowego. Pomimo wytgczenia harmonizacji przepiséw ustawowych
i wykonawczych, Unia Europejska podejmuje wiele dziatan na rzecz rozwoju edukacji. Zgodnie z art. 149 i 150 traktatu
lizbonskiego prowadzi polityke edukacyjng i ksztatcenia zawodowego poprzez zachecanie panstw cztonkowskich do wspdtpracy,
wspieranie i uzupetnianie ich dziatan. Dodatkowym instrumentem unijnej polityki konwergencji wprowadzonym przez traktat
lizbonski jest tzw. otwarta metoda koordynacji (open method of coordination - OMC). Polega ona na okreslaniu wytycznych,
wspolnych celdw, jakosciowych i ilosciowych wyznacznikéw, pozioméw odniesienia (benchmarks), uzgadnianiu sposobdw
i termindw monitoringu osiggnietych rezultatéw. Dotyczy to réwniez przetozenia przez panstwa czionkowskie wspdlnych
wytycznych na konkretne plany i polityki krajowe oraz wzajemnego przegladu sytuacji i wynikéw dziatan. Ten rodzaj zarzadzania
opiera sie takze na identyfikacji i rozpowszechnianiu najlepszych praktyk. Przy udziale OMC rozwijana jest unijna przestrzen
lifelong learning (LLL). Unijna polityka uczenia sie przez cate zycie obejmuje miedzy innymi broszury, zalecenia, rezolucje,
statystyki, programy, biate i zielone ksiegi, agendy, wnioski, deklaracje, konkluzje, komunikaty, wspdélne stanowiska, decyzje
i plany dziatania. Ponadto Unia Europejska realizuje szereg programoéw wspierajagcych wymiane, mobilnos¢ i porozumienie
w obszarze edukacji.

Sledzenie i analizowanie unijnej dokumentacji jest w tym kontekécie waznym zadaniem badawczym. Dokumenty sa zaréwno
emanacjg zatozen ideologicznych, jak i przyjetych rozwigzan na poziomie polityk publicznych. W ten sposéb budujg normatywne
wizje i pozadane sposoby funkcjonowania poszczegdlnych obszaréw zycia spotecznego panstw cztonkowskich oraz zyjacych
w nich obywateli. W niniejszym tekscie podjeto probe identyfikacji rangi i znaczenia: uczenia sie dorostych w polityce edukacyjnej
UE, celéw UE w zakresie uczenia sie dorostych, sposobdw ich realizacji, zatozen lezacych u podstaw polityki edukacyjnej UE
w zakresie uczenia sie dorostych, znaczenia i rangi nieformalnego uczenia sie dorostych w kontekscie pozostatych form uczenia
sie. Analizie poddano takze wymiar jezykowy dokumentédw — wskazujac na sposoby nazywania/definiowania edukacji dorostych
- bedacych wyrazem stosunku decydentéw wobec edukacji jako takiej. Cele te przetozono na nastepujace pytania badawcze:

1. W jaki sposdb definiuje sie uczenie sie dorostych, w tym nieformalne uczenie sie?

2. Jakie cele stawia UE w zakresie uczenia sie dorostych? W jaki sposéb UE wspiera obywateli w dostepie

do edukacji dorostych i realizacji zatozonych celéw?

3. Jaka range i znaczenie w polityce edukacyjnej UE ma uczenie sig dorostych, w tym nieformalne uczenie sig?

4. Czy i w jaki sposéb uczenie sie dorostych, w tym jego nieformalny wymiar, zmienito range i znaczenie

w polityce edukacyjnej UE?

5. Jakie zatozenia stojq za przyjetq politykg edukacyjng wobec dorostych? W kontekscie jakich innych proceséw
jest ona osadzona?

6. Jakie normatywne oczekiwania wobec obywatela/obywatelki UE wytaniaja sie z analizowanych dokumentéw?

Aby odpowiedzie¢ na powyzsze pytania, zastosowano jakosciowa analize zawartosci i jako$ciowa analize tresci. Analiza
tresci to badanie komunikatéw tekstowych, zaréwno pisanych, jak i ustnych, ktérej celem jest zredukowanie zawartosci
catego tekstu do jego najwazniejszych znaczen: najczesciej pojawiajacych sie stéw, kluczowych watkéw, przewazajacych form
gramatycznych i semantycznych itp. Jak wskazuje S. Michalczyk:

chodzi w niej o ujecie rzeczywistosci spotecznej dzieki analizie jawnych cech tekstéw oraz analizie kontekstéw, w ktdrych
one wystepujq. Zatem zawiera w sobie dwa wymiary: po pierwsze, wymiar deskryptywny, polegajgcy na opisie tego, co jest,
oraz wymiar wyjasniajacy, polegajgcy na dociekaniu, dlaczego tak jest. (Michalczyk, 2009, s. 97)

W przypadku jakosciowego zastosowania analizy tresci: ,celem jest zrozumienie kategorii, jakimi postuguja sie uczestnicy
zycia spotecznego i dowiedzenie sig, jak sg one uzywane w konkretnych dziataniach” (Silverman, 2008, s. 150). Dzieki
jej zastosowaniu uzyskujemy z jednej strony opis cech przekazu, opis $rodkdw, jakich uzyto w przekazie, z drugiej mozemy
wnioskowa¢ o nadawcy przekazu lub przyczynach sformutowania przekazu oraz skutkach, jaki dany przekaz wywiera
na jego odbiorcow (Lisowska-Magdziarz, 2004; Szczepaniak, 2012). W takim tez rozumieniu zastosowano analize tresci
W niniejszym opracowaniu.

Materiatem empirycznym do badania byt zbiér dokumentéw strategicznych UE dotyczacych edukacji dorostych z lat 2020-
2022. Podstawowg jednostka byt pojedynczy dokument, a w szerszym ujeciu caty zbidér, dokumenty bowiem wzajemnie sie
uzupetniaty lub do siebie odwotywaty, tylko w grupie stanowigc znaczeniowa cato$¢. Analiza zawartosci stuzyta wytonieniu
jawnych celéw i poje¢ kluczowych. Celem tematycznej analizy tresci byto odwzorowanie tematéw i sposobdw ich poruszania
w polityce edukacyjnej UE wobec dorostych - co oznaczajg dla obywatela, jakie dziatania i zachowania winien podejmowag, co jest
normatywnie pozadane. Istotne byty nie poszczegdlne stowa, a ogdlny sens wypowiedzi i jej kontekst. Analiza miata charakter
indukcyjny, tematy, watki i pojecia byty wyfaniane bez zadnych z gdéry przyjetych teorii i tez badawczych. Zastosowano tu
zasade podazania badacza za tekstem oraz kodowanie otwarte (Nasalska, 1982; Palska, 1999). Czytajac kilkakrotnie materiat
empiryczny poprzez odtworzenie kodéw, a nastepnie kluczowych tematéw, prébowano naszkicowaé obraz zatozen i znaczen,
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sktadajacych sie na okreslone ramy spoteczno-polityczno-kulturowe, ktérych czescig sg analizowane dokumenty. Zgodnie
z zatozeniami badan jakosciowych efektem przeprowadzonej analizy jest drzewo kodowe, bedace rodzajem listy zagadnien
poruszanych w materiale badawczym, w ktérym dazono do uchwycenia tego, co szczegdlne - jakosciowe, a nie frekwencyjne
- iloSciowe (Palska, 1999, s. 166). Artykut wpisuje sie w korpus tekstéw podejmujacych tematyke uczenia sie przez cate zycie
i uczenia dorostych, stanowigc poznawczg kontynuacje zagadnienia. Podjeto sie w nim szczegdtowej analizy najnowszych
dokumentow w tym zakresie, prébujac wskazaé na zakres zaréwno zmian, jak i kontynuacji ujawnionych w innych tekstach
tendencji (zob. Livingstone, 2001; Baily, 2011; Lawn 2011; Fleming i Finnegan, 2014; Volles, 2014; Fleming, 2016; Rizzo,
2017; Tett, 2018; Holford i in., 2023; Parry i in., 2023).

2. STATUS EDUKACJI W POLITYCE UE. WZROST ZNACZENIA IDEI LIFELONG
LEARNING I UCZENIA SIE 0SOB DOROSEYCH

Obecnos$¢ edukacji w polityce Unii Europejskiej nierozerwalnie wigze sie z rozwojem idei lifelong learning. Rada Europy stata sie
aktywna w dziedzinie edukacji dopiero pod koniec lat 60. XX wieku, kiedy ogtosita, ze edukacja ustawiczna jest czescig jej
polityki edukacyjnej. Koncentrowata sie ona na zapewnieniu dostepu do szkolen dla oséb pracujacych i przezwyciezaniu
niedostatecznej edukacji ponadobowigzkowej (post-compulsory education). Celem, jaki postawita Rada w ramach polityki
edukacyjnej, byto zreformowanie systeméw edukacji, stworzenie europejskiej przestrzeni edukacyjnej oraz polityki spoteczno-
kulturowej, ktéra ktadtaby nacisk na edukacje (Volles, 2014, s. 10-11). Temat uczenia sie przez cate zycie powrdcit na agende
UE w latach 90. XX w. wraz z podpisaniem traktatu z Maastricht, w ktérym edukacja stata sie przedmiotem wzmozonych
wysitkéw harmonizacyjnych Komisji Europejskiej (Official Journal of the European Union, 1992). Uczenie sie przez cate zycie
stato sie priorytetem polityki UE, a wspotpraca w zakresie edukacji doprowadzita do powstania europejskiej przestrzeni
edukacyjnej (Lawn i Grek, 2012; Rizzo, 2017). Jednoczes$nie zaczeto legitymizowa¢ podejmowanie inicjatyw edukacyjnych
poprzez powigzanie ich z rynkiem pracy. Ksztatcenie i szkolenie przez cate zycie uznano za gtéwny priorytet w rozwigzywaniu
ogdlnoeuropejskiego problemu zatrudnienia, proponujac LLL jako kluczowy $rodek reformy systemoéw edukacji i szkolenia
zawodowego (Delors, 1993). Ostatecznie zaowocowato to przyjeciem przez Rade Strategii na rzecz uczenia sie przez cate zycie
(Strategy for lifelong learning), w ktorej wykwalifikowana sita robocza wyposazona w niezbedne umiejetnosci i kompetencje
stata sie kluczowa (Council of the European Union, 1996).

Idea stania sie najbardziej konkurencyjng i dynamiczna, oparta na wiedzy gospodarka na $wiecie znalazta kontynuacje
w Strategii lizbonskiej z 2000 r. Ksztatcenie i szkolenie na réznych etapach zycia bylo postrzegane jako fundamentalne
dla osiggniecia tego efektu. W kolejnych latach powstaty kluczowe dokumenty na rzecz rozwoju idei LLL w UE, takie jak
Memorandum on lifelong learning (Commission of the European Communities - CEC, 2000), Making a European area of lifelong
learning a reality (CEC, 2001), Communication on adult learning: It is never too late to learn (CEC, 2006b), Recommendation
on key competences for lifelong learning (CEC, 2006a), Action plan on adult learning: It is always a good time to learn (CEC,
2007). W efekcie uczenie sie przez cate zycie zostato zdefiniowane jako:

wszelkie formy edukacji ogdinej, ksztatcenia i szkolenia zawodowego, edukacji pozaformalnej, nieformalnego uczenia sie
podejmowane przez cate Zycie i prowadzace do pogtebienia wiedzy, umiejetnosci i kompetencji w perspektywie osobistej,
obywatelskiej, spotecznej i/lub zwigzanej z zatrudnieniem. Obejmuje ono takze Swiadczenie ustug doradztwa i poradnictwa.
(CEC, 20064, par. 2)

Niezadowalajace postepy w modernizacji systemu ksztatcenia i szkolenia od czasu Strategii lizbonskiej, wysoka stopa
bezrobocia wéréd mtodziezy oraz kryzys umiejetnosci spowodowaty, ze w 2008 r. UE podjeta decyzje o stworzeniu Europejskich
ram kwalifikacji (European Qualifications Framework - EQF) dla uczenia sie¢ przez cate zycie (Parlament Europejski i Rada
Unii Europejskiej, 2008). W 2009 r. Rada UE przyjeta Konkluzje w sprawie strategicznych ram europejskiej wspdtpracy
w dziedzinie ksztatcenia i szkolenia (,ET 2020”), w ktérych wyznaczono wspoélne cele strategiczne dla panstw cztonkowskich
wraz z zestawem sposobodw ich osiggania, wspdlne metody pracy i poziomy odniesienia, z ktérych jeden miat stuzy¢ zwiekszeniu
uczestnictwa dorostych, zwtaszcza nisko wykwalifikowanych, w procesie uczenia sie przez cate zycie: ,Do roku 2020 $rednio
co najmniej 15% dorostych powinno uczestniczy¢ w procesie uczenia sie przez cate zycie” (Rada Unii Europejskiej, 2009,
s. 7). W nastepnym roku Komisja Europejska przedstawita dokument Europa 2020: Strategia na rzecz inteligentnego
i zrbwnowazonego rozwoju sprzyjajacego wigczeniu spotecznemu (Europe 2020: A strategy for smart, sustainable and inclusive
growth) (Komisja Europejska, 2010), ktéry obejmowat inicjatywe majaca na celu integracje pracy i edukacji w ramach procesu
uczenia sie przez cate zycie oraz apel o rozwijanie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji, tak by dzieki temu mozna byto osiggna¢
wzrost gospodarczy i zatrudnienie. W 2011 r. ogtoszono Rezolucje Rady w sprawie odnowionej europejskiej agendy w zakresie
uczenia sie dorostych (Rada Unii Europejskiej, 2011), a w 2012 r. przedstawiona zostata strategia Nowe podejscie do edukacji:
Inwestowanie w umiejetnosci na rzecz lepszych efektédw spoteczno-gospodarczych, w ktérej nastapit wyrazny zwrot w kierunku
wynikow nauczania i lepszych umiejetnosci w zakresie przedsiebiorczosci (Komisja Europejska, 2012). Podstawg europejskiej
wspotpracy w dziedzinie ksztatcenia i szkolenia do 2020 r. uczyniono uczenie sie przez cate zycie, ktére objeto uczenie sie we
wszystkich kontekstach - formalnym, pozaformalnym i nieformalnym - i na wszystkich poziomach: od edukacji elementarnej
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przez nauke szkolng po szkolnictwo wyzsze, ksztatcenie i szkolenie zawodowe oraz uczenie sie dorostych. Paristwa cztonkowskie,
stwarzajac szanse w zakresie ksztatcenia, szkolenia i badan, miaty przyczynic¢ sie do uczynienia UE wiodaca gospodarka oparta
na wiedzy. W nastepstwie powstato Zalecenie Rady w sprawie walidacji uczenia sie pozaformalnego i nieformalnego, w ktérym
wskazano, ze do 2018 r. panstwa cztonkowskie powinny posiadaé rozwigzania dotyczace walidacji uczenia sie pozaformalnego
i nieformalnego, umozliwiajace: ,0sobom indywidualnym wykazanie czego nauczyty sie poza systemem formalnego ksztatcenia
i szkolenia, w tym podczas mobilnosci, oraz mozliwos¢ wykorzystania tego uczenia sie na potrzeby kariery zawodowej
i dalszego uczenia sie” (Rada Unii Europejskiej, 2012).

W kolejnej perspektywie finansowej przedstawiono co najmniej trzy wazne dokumenty: Zalecenie Rady w sprawie $ciezek
poprawy umiejetnosci: nowe mozliwosci dla dorostych, Zalecenie Rady w sprawie europejskich ram kwalifikacji dla uczenia sie
przez cate zycie i uchylajace zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 23 kwietnia 2008 r. w sprawie ustanowienia
europejskich ram kwalifikacji dla uczenia sie przez cate zycie, Zalecenie Rady w sprawie kompetencji kluczowych w procesie
uczenia sie przez cate zycie. Celem pierwszego z dokumentédw byla pomoc dorostym w nabyciu minimalnego poziomu
umiejetnosci czytania i pisania, rozumowania matematycznego, umiejetnosci cyfrowych i/lub szerszego zestawu umiejetnosci
poprzez przejscie do kwalifikacji na poziomie szkoty $redniej II stopnia lub réwnowaznej. Pafistwa cztonkowskie miaty zaoferowac
dostep do Sciezki poprawy umiejetnosci sktadajgcej sie z trzech krokdéw: diagnozy umiejetnosci, wsparcia edukacyjnego
dopasowanego do indywidualnych potrzeb uczestnikédw oraz walidacji efektdw uczenia sie (Rada Unii Europejskiej, 2016).
W drugim dokumencie zatozono unowoczesnienie systemdw ksztatcenia i szkolenia oraz zwiekszenie szans zatrudnienia,
mobilnosci i integracji spotecznej pracownikéw i 0s6b uczacych sie. Ponadto zalecenie miato na celu lepsze powigzanie uczenia
sie formalnego, pozaformalnego i nieformalnego oraz wspieranie walidacji efektéw uczenia sie uzyskanych na rézne sposoby
(Rada Unii Europejskiej, 2017). W trzecim z wymienionych dokumentéw zdefiniowano kompetencje kluczowe, ktére rozwija
sie:

w perspektywie uczenia sie przez cate Zycie, poczawszy od wczesnego dzieciristwa przez cate doroste Zycie, za pomocg
uczenia sie formalnego, pozaformalnego i nieformalnego, we wszystkich kontekstach, w tym w rodzinie, szkole, miejscu pracy,
sgsiedztwie i innych spoteczno$ciach. (Rada Unii Europejskiej, 2018, s. 7)

Zaliczono do nich kompetencje: (1) w zakresie rozumienia i tworzenia informacji, (2) w zakresie wielojezycznosci, (3)
matematyczne oraz w zakresie nauk przyrodniczych, technologii i inzynierii, (4) cyfrowe, (5) osobiste, spoteczne i w zakresie
umiejetnosci uczenia sie, (6) obywatelskie, (7) w zakresie przedsiebiorczosci, (8) w zakresie Swiadomosci i ekspresji kulturalnej
(Rada Unii Europejskiej, 2018). Dodatkowo, na Szczycie Spotecznym na rzecz Sprawiedliwego Zatrudnienia i Wzrostu
Gospodarczego, ktéry odbyt sie w Goteborgu (2017), Parlament Europejski, Rada Unii Europejskiej i Komisja Europejska
podpisaty Europejski filar praw socjalnych. Filar to zbiér 20 podstawowych zasad i zatozen, ktéry miat przyczynié¢ sie do
zbudowania silnej socjalnej Europy. W dokumencie podkreslono znaczenie prawa do edukacji dla kazdego, w tym prawa oséb
dorostych do otrzymania wsparcia m.in. w szkoleniu i zmianie kwalifikacji zawodowych (zasada 1):

Kazda osoba ma prawo do edukacji wtaczajacej, charakteryzujacej sie dobrg jakoscig, szkolen 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. (Parlament Europejski, Rada Unii Europejskiej, Komisja Europejska, 2017).

Zostato to wzmocnione zasada czwartg, czyli prawem do otrzymania wsparcia w poszukiwaniu pracy, szkoleniu sie
i zmianie kwalifikacji, a takze przeniesienia uprawnien do ochrony socjalnej i do szkolenia w trakcie przekwalifikowania
zawodowego (Parlament Europejski, Rada Unii Europejskiej i Komisja Europejska, 2017). Silng Europe socjalng uznano za
fundament nie tylko dobrobytu i dobrostanu europejskich obywateli, lecz takze konkurencyjnej gospodarki. Kluczem do tego
uczyniono wykwalifikowang, innowacyjng sit¢ robocza, zdolng do ksztattowania transformacji ekologicznej i cyfrowej oraz do
dostosowywania sie do niej.

W 2021 r. rozpoczeta sie kolejna perspektywa finansowa, co wigze sie z nowymi zatozeniami, zrédtami i strumieniami
finansowania. Ton i kierunek dalszego rozwoju UE zostaty jednak okreslone w dokumentach takich jak Wytyczne polityczne na
nastepng kadencje KE Ursuli von der Leyen (2019-2024) czy Nowy program strategiczny na lata 2019-2024 Rady Europejskiej.
Celem najnowszej perspektywy rozwojowej ma by¢ zielona i cyfrowa transformacja. Przewodniczaca Komisji podkreslita,
ze ,umiejetnosci i ksztatcenie to sita napedowa europejskiej konkurencyjnosci i innowacji” (Komisja Europejska, 2019, s. 16).
By méc je urzeczywistni¢, nalezy zlikwidowaé trudnosci w uczeniu sie, poprawic¢ dostep do wysokiej jakosci edukacji, umozliwi¢
osobom uczacym sie tatwiejsze przemieszczanie sie miedzy systemami ksztatcenia w réznych krajach oraz zmieni¢ kulture
edukacji w kierunku uczenia sie przez cate zycie. W Nowym programie strategicznym UE na lata 2019-2024 podkreslono
koniecznos¢ zwiekszenia inwestycji w umiejetnosci i edukacje (Rada Europy, 2019).

Idea uczenia sie przez cate zycie przeksztatcita sie z epizodycznego tematu w debacie edukacyjnej w centralny element
polityki Unii Europejskiej. Edukacje rozumiang w kategoriach lifelong learning uczyniono kluczem do rozwigzania réznych
problemoéw UE takich jak bezrobocie, niska innowacyjnosci, brak przedsiebiorczosci. Uczenie sie przez cate zycie uznano za
kluczowg zasade wspotpracy w dziedzinie edukacji i zatrudnienia, narzedzie do zmodernizowania i zintegrowania systemow
edukacji i szkolen krajéw cztonkowskich, jak réwniez uczynienia z UE $wiatowego lidera w zakresie gospodarki opartej
na wiedzy. W ten sposdb uczenie catozyciowe przestato by¢ mozliwoscig, a stato sie koniecznoscig, sama zas$ zdolnos¢
i gotowos¢ do ciggtego uczenia pozadang kompetencjq. Pierwotnie filozoficzno-humanistyczna wizja edukacji zostata zamieniona
w pragmatyczng strategie stuzacq podnoszeniu kompetencji istotnych z punktu widzenia rynku pracy (Worek, 2019) i jakosci
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kapitatu ludzkiego, ktéry w XXI wieku stat sie kluczowym zasobem dla wzrostu gospodarczego. Jednoczesnie przeksztatceniu
ulegata narracja o edukacji, ktéra w wymiarze jezykowym wyrazona zostata zastapieniem terminu ,edukacja przez cate zycie”
terminem ,uczenie sie przez cate zycie”.

3. ANALIZA JAWNEJ ZAWARTOSCI DOKUMENTOW UE DOTYCZACYCH UCZENIA SIE
0OSOB DOROSEYCH - KLUCZOWA ROLA UMIEJETNOSCI

Wprowadzenie do agendy idei lifelong learning spowodowato zwiekszenie zainteresowania edukacjg oséb dorostych. Zmiany
w cyklu ludzkiego zycia (np. jego wydtuzenie, pojawienie sie nowych faz) wymusity odejscie od tradycyjnego podziatu na czas
nauki przypadajacy na mtodos$¢ i czas pracy przypadajacy na dorostosé. Drugim waznym zrédiem przekierowania uwagi na ten
obszar byta kwestia nieustajgcego rozwoju technologicznego, ktéry ma ogromny wplyw na rynek pracy (np. w obszarze
zapotrzebowania na zawody i umiejetnosci). W swiecie permanentnej zmiany umiejetnosci nabyte w mtodosci, gtéwnie w toku
edukacji formalnej, nie wystarczajg na caty okres aktywnosci zawodowej. Po trzecie nacisk na uczenie sie w dorostosci jest
wynikiem zmian demograficznych. W wyniku kurczenia sie liczby dzieci i os6b mtodych (obecnie dzieci stanowig 15,1%,
a miodziez 16,5% populacji UE) (Eurostat, 2020), ktére podlegaja réznym obowigzkowym formom edukacji, pojawia sie
potrzeba uczenia sie 0sdb dorostych, w tym réwniez senioréw. Po czwarte odbudowa po pandemii COVID-19 oraz ekologiczna
i cyfrowa transformacja przyspieszyty zmiany w sposobie zycia, uczenia sie i pracy. Zgodnie z obowigzujacym paradygmatem
nasze umiejetnosci dezaktualizujg sie szybciej niz kiedys, wobec czego Europejczycy musza uaktualnia¢ swojg wiedze,
umiejetnosci i kompetencje, aby wypetni¢ luke miedzy ksztatceniem i szkoleniem a wymogami zmieniajacego sie rynku pracy.
Edukacja os6b dorostych polegajaca na rozwoju umiejetnosci ma zwiekszac spdjnosé spoteczng i wspiera¢ aktywng postawe
obywatelska, a takze sprzyja¢ konkurencyjnosci przedsiebiorstw i gospodarek europejskich. Umiejetnosci sq kluczowym
czynnikiem do sukcesu zielonej i cyfrowej transformacji. W takim kontekscie jednym z gtéwnych celdw UE jest podnoszenie
i nieustajaca aktualizacja umiejetnosci oraz wytworzenie zdolnosci do zmiany kwalifikacji na wszystkich etapach zycia.
To z kolei wymaga zwiekszenia udziatu oséb dorostych w szkoleniu i ksztatceniu'. W UE prowadzi sie znaczace dziatania na
rzecz wzmacniania europejskiego zasobu umiejetnosci, co znalazto wyraz w wielu powstatych lub odnowionych dokumentach,
takich jak?:

e Komunikat Komisji Europejski program na rzecz umiejetnosci, stuzacy zréwnowazonej konkurencyjnosci,
sprawiedliwosci spotecznej i odpornosci (2020);

e Komunikat Komisji w sprawie utworzenia europejskiego obszaru edukacji do 2025 r. (2020);

e Plan dziatania na rzecz Europejskiego filaru praw socjalnych (2021)

e Rezolucja Rady w sprawie strategicznych ram europejskiej wspdtpracy w dziedzinie ksztatcenia i szkolenia na rzecz
europejskiego obszaru edukacji i w szerszej perspektywie (2021-2030) (2021);

e Rezolucja Rady w sprawie nowej europejskiej agendy w zakresie uczenia sie dorostych na lata 2021-2030 (2021);
e Zalecenie Rady w sprawie indywidualnych rachunkéw szkoleniowych (2021);

e Zalecenie Rady w sprawie europejskiego podejscia do mikroposwiadczen na potrzeby uczenia sie przez cate zycie
i zdolnosci do zatrudnienia (2021);

e Zalecenie Rady w sprawie uczenia sie na rzecz zrownowazenia srodowiskowego (2022).

Analiza zawartosci wymienionych wyzej aktéw wskazuje, ze podejscie do uczenia sie dorostych ulegto zmianie. Zajmuje
ono szczegdlne miejsce w ksztatceniu catozyciowym i ma by¢ czescig tozsamosci europejskiej oraz europejskiego stylu
zycia. Centralnym pojeciem sg umiejetnosci, ktoérych rozwdj stanowi odpowiedz na zasadnicze wyzwania. W nomenklaturze
analizowanych dokumentéw sg one kluczowym czynnikiem decydujacym o sukcesie jednostek oraz powodzeniu transformacji
wspolnoty europejskiej. UE proponuje rézne mechanizmy wsparcia zdobywania, uzupetniania, jak i aktualizacji umiejetnosci
swoich obywateli. Dokumenty wskazujg na potrzebe wytworzenia odpowiedniego $rodowiska dla uczenia sie, na ktére ma
sktada¢ sie odpowiednia infrastruktura, wysokiej jakosci oferta ksztatcenia i szkolenia, wykwalifikowana kadra, wsparcie
finansowe oraz systemy motywacji i bodzcowania do podejmowania wysitku edukacyjnego. Proponuje sie indywidualizacje

! Ksztatcenie dorostych to szerokie pojecie, obejmujace m.in. uczenie sie formalne, pozaformalne i nieformalne, ksztatcenie
i szkolenie zawodowe (VET), ksztatcenie i szkolenie zawodowe w miejscu pracy (CVET).

2 Zestawienie zawiera tylko wybrane dokumenty, ktérych wybdér podyktowany byt przedmiotem analizy. W ramach
UE powstato znacznie wiecej dokumentdw, ktdre czesciowo dotycza rowniez uczenia sie 0séb dorostych. Sa to np. dokumenty
z zakresu ksztatcenia i szkolenia zawodowego (VET i CVET), dotyczace rozwoju umiejetnosci cyfrowych, ksztatcenia mtodziezy
rozumianej w UE jako osoby 18-30 lat. W dokumentach UE ksztatcenie dorostych, ksztatcenie mtodziezy i ksztatcenie
zawodowe sg obszarami zachodzacymi na siebie, trudnymi do operacyjnego rozdzielenia.
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podejscia, uelastycznienie i odformalizowanie uczenia sie w dorostosci, tak by coraz mniej przypominato ono proces formalnej
nauki, czy szkolenia wylacznie zawodowe. Ponadto w centrum uwagi umieszcza sie obywateli, dla ktérych tworzy sie
mechanizmy i narzedzia wspierajgce proces uczenia sie, jednoczesnie majace stuzy¢ jako rodzaj nagrody za podjety trud.
Poza okresleniem priorytetdw i dziatan, w dokumentach zdefiniowane sg cele i wskazniki wraz z poziomami odniesienia.
Analizowane dokumenty stanowig wspoélny obieg, uzupetniajq sie, powtarzajg i wzmacniajg pewne tresci. We wszystkich
podkresla sie konieczno$¢ usuwania barier w uczeniu sie i poprawy dostepu do wysokiej jakosci ksztatcenia dla wszystkich.
W wiekszosci przewijajg sie watki koniecznosci zwielokrotnienia wysitku na rzecz wzmocnienia edukacji cyfrowej i ekologicznej,
poprzez poprawe umiejetnosci w obu zakresach. W ponizszej tabeli przedstawiono cele dotyczace uczenia sie dorostych, ktére
zostaty uwzglednione w analizowanych zrédtach.

Tabela 1 Cele dotyczgce uczenia sie dorostych w wybranych dokumentach UE

Cele Dokumenty zrédtowe

Europejski Program na rzecz umiejetnosci
stuzacy zrownowazonej konkurencyjnosci,
sprawiedliwosci spotecznej i odpornosci

Do 2025 r. w procesie uczenia sie¢ powinno co roku
uczestniczy¢ w UE 120 milionéw osob dorostych.
Odpowiada to 50% populacji oséb dorostych

i przeprowadzeniu okoto 540 min dziatan
szkoleniowych dla tej grupy w okresie pieciu lat

Do 2025 r. odsetek oséb dorostych w wieku
25-64 lata, ktore w ciggu ostatnich 12 miesiecy
uczestniczytly w uczeniu sie, powinien wynosié
co najmniej 47%

Rezolucja Rady w sprawie strategicznych ram
europejskiej wspotpracy w dziedzinie ksztatcenia
i szkolenia na rzecz europejskiego obszaru
edukacji i w szerszej perspektywie;

Rezolucja Rady w sprawie nowej europejskiej
agendy w zakresie uczenia sie dorostych na lata
2021-2030

Europejski Program na rzecz umiejetnosci
stuzacy zrownowazonej konkurencyjnosci,
sprawiedliwosci spotecznej i odpornosci

Do 2025 r. w procesie uczenia sie powinno

co roku uczestniczy¢ w UE 14 miliondw nisko
wykwalifikowanych oséb dorostych. Odpowiada
to 30% populacji w tej grupie i przeprowadzeniu
okoto 60 min dziatan szkoleniowych dla tej grupy
w okresie pieciu lat

Europejski Program na rzecz umiejetnosci
stuzacy zrownowazonej konkurencyjnosci,
sprawiedliwosci spotecznej i odpornosci

Do 2025 r. 2 miliony os6b poszukujacych

pracy lub co pigta taka osoba powinny miec¢
niedawne doswiadczenie zwigzane z uczeniem
sie. Odpowiada to 20% populacji w tej grupie

i przeprowadzeniu okoto 40 min dziatan
szkoleniowych dla tej grupy w okresie pieciu lat

Plan wdrazania europejskiego filaru praw
socjalnych;

Rezolucja Rady w sprawie nowej europejskiej
agendy w zakresie uczenia sie dorostych na lata
2021-2030

Do 2030 r. odsetek oséb dorostych w wieku
25-64 lat, ktore w ciggu ostatnich 12 miesiecy
uczestniczyty w uczeniu sie, powinien wynosic¢
co najmniej 60%
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Cele

Dokumenty zrédtowe

Do 2025 r. 230 min dorostych (16-74 lat) powinno
posiadaé co najmniej podstawowe umiejetnosci
cyfrowe, co obejmuje 70% oséb dorostych w UE

Europejski Program na rzecz umiejetnosci
stuzacy zréwnowazonej konkurencyjnosci,
sprawiedliwosci spotecznej i odpornosci

Do 2030 r. co najmniej 80% oséb w wieku 16-74
lat powinno mieé¢ podstawowe umiejetnosci
cyfrowe

Plan wdrazania Europejskiego filaru praw
socjalnych;
Europejski Program na rzecz umiejetnosci

stuzacy zréwnowazonej konkurencyjnosci,
sprawiedliwosci spotecznej i odpornosci

Do 2025 r. odsetek oséb w wieku 30-34 lata
z wyksztatceniem wyzszym powinien wynosic¢
co najmniej 50%

Komunikat Komisji w sprawie utworzenia
europejskiego obszaru edukacji do 2025 r.

Do 2030 r. odsetek osob w wieku 25-34 lata
z wyksztatceniem wyzszym powinien wynosic¢
co najmniej 45%

Rezolucja Rady w sprawie strategicznych ram
europejskiej wspotpracy w dziedzinie ksztatcenia
i szkolenia na rzecz europejskiego obszaru
edukacji i w szerszej perspektywie

Zrodto: opracowanie wtasne

Ksztatcenie dorostych jest jednym z obszaréw priorytetowych dziatan w zakresie krzewienia kultury uczenia sie przez
cate zycie oraz gospodarczego i obywatelskiego rozwoju Unii Europejskiej. W Planie dziatania na rzecz Europejskiego filaru
praw socjalnych podkresla sie, ze zwiekszenie udziatu oséb dorostych w szkoleniach ma zasadnicze znaczenie dla poprawy
zdolnosci do zatrudnienia, pobudzania innowacji, zapewnienia sprawiedliwosci spotecznej i zaradzenia brakowi umiejetnosci
cyfrowych. Wobec tego postuluje sie zintensyfikowanie staran w tym zakresie (Komisja Europejska, 2021). W Europejskim
programie na rzecz umiejetnosci Komisja zawarta konieczno$¢ (1) wspdtpracy w ramach ,Paktu na rzecz umiejetnosci”,
majacej potaczy¢ réznych interesariuszy, ktédrym przyswieca cel podnoszenia i zmiany kwalifikacji europejskiej sity roboczej;
(2) zdobywania umiejetnosci zwigzanych ze stanowiskiem pracy, w tym umiejetnosci na cate zycie (umiejetnosé korzystania
z medidw, kompetencje obywatelskie, wiedza finansowa, znajomos$¢ zagadnien $rodowiskowych, kompetencje zdrowotne);
(3) opracowania narzedzi, ktére dadzg ludziom mozliwos¢ zdobywania umiejetnosci przez cate zycie (indywidualne rachunki
szkoleniowe, mikroposwiadczenia, platforma Europass). W tym podejsciu zakfada sie, ze to obywatele przejmujq inicjatywe,
otrzymuja wsparcie i narzedzia, ktérych potrzebujg, aby regularnie uczestniczy¢ w procesie uczenia sie (Komisja Europejska,
2020a). W Komunikacie w sprawie utworzenia europejskiego obszaru edukacji do 2025 r. KE postuluje by strategie uczenia
sie przez cate zycie umozliwiaty osobom, ktére wczesnie skonczyty nauke, ponowne jej podjecie, a innym, w tym seniorom,
nabywanie i aktualizowanie umiejetnosci, ktérych wymagajq zawody przysztosci (Komisja Europejska, 2020b). Ogdlnym celem
nowej Europejskiej agendy w zakresie uczenia sig dorostych na lata 2021-2030 jest poszerzanie i doskonalenie oferty, promocji
i wykorzystania dostepnych dla wszystkich mozliwosci uczenia sie formalnego, pozaformalnego i nieformalnego. Nacisk
potozony jest na wyeliminowanie barier w uczeniu sie dorostych takich jak brak czasu na nauke, niskie umiejetnosci podstawowe
i zawodowe, niedostepnos¢, niski poziom motywacji, obowigzki domowe i zawodowe oraz negatywne nastawienie do uczenia
sie. Podkresla sie koniecznos¢ zindywidualizowania, uelastycznienia i zréznicowania oferty dla oséb dorostych, co ma stuzy¢
zwiekszeniu ich uczestnictwa w edukacji, wigczenia i motywacji do uczenia sie (Rada Unii Europejskiej, 2021a). Rezolucja Rady
w sprawie Strategicznych ram europejskiej wspotpracy w dziedzinie ksztatcenia i szkolenia na rzecz europejskiego obszaru
edukacji i w szerszej perspektywie (2021-2030) przewiduje wsrdd pieciu priorytetdw zwiekszanie jakosci, sprawiedliwosci,
wigczenia i sukcesu dla wszystkich w ksztatceniu i szkoleniu oraz zapewnienie wszystkim rzeczywistych mozliwosci uczenia
sie przez cate zycie i mobilnosci (Rada Unii Europejskiej, 2021b). Z kolei w Zaleceniu Rady w sprawie uczenia sie na rzecz
zrownowazenia srodowiskowego zwraca sie uwage na rozwoj wiedzy, umiejetnosci i postaw, by zmienia¢ wzorce konsumpcji
i produkcji, prowadzi¢ zdrowszy tryb zycia, a tym samym przyczynia¢ sie do transformacji europejskich spoteczenstw.
Powinno to odbywac sie w uczeniu formalnym, pozaformalnym i nieformalnym od dziecinstwa po wiek senioralny (Rada Unii
Europejskiej, 2022).
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Rysunek 1 Obszary priorytetowe w dokumentach UE dotyczacych uczenia sie dorostych
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Zrédto: opracowanie wtasne

Aby méc zrealizowaé powyzsze zatozenia i cele, zaplanowano powstanie réznych narzedzi, ktére majg stuzy¢é ponownemu
i statemu wigczeniu oséb dorostych o réznym statusie w proces uczenia. Kluczowe znaczenie po stronie popytowej przypisano
indywidualnym rachunkom szkoleniowym oraz mikroposwiadczeniom. Obie inicjatywy majg stanowi¢ zachete do korzystania
ze szkolen, da¢ dorostym $rodki na ich realizacje i zapewnic¢ ich optacalno$¢. Celem Zalecenia Rady w sprawie indywidualnych
rachunkoéw szkoleniowych jest:

wspieranie wszystkich 0séb dorostych w wieku produkcyjnym w dostepie do szkoleri, w tym w zakresie przekwalifikowania
zawodowego, niezaleznie od ich statusu na rynku pracy lub statusu zatrudnienia oraz zwiekszenie motywacji oséb do
poszukiwania szkoleri oraz wspierajgcych ich w tym zachet (Rada Unii Europejskiej, 2021c, s. 5).

Uprawnienia do szkoleh zdeponowane na indywidualnych rachunkach szkoleniowych majg by¢ bezposrednim wsparciem
finansowym, oddzielonym od ich pierwotnego sponsora, w peini przynalezac do poszczegdlnych oséb. Ma byc¢ to narzedzie
wspierajace podnoszenie i zmiane kwalifikacji oséb dorostych (Rada Unii Europejskiej, 2021c). Z kolei Zalecenie Rady
w sprawie europejskiego podejscia do mikroposwiadczen na potrzeby uczenia sie przez cate zycie i zdolnosci do zatrudnienia
ma by¢ odpowiedzig na zapotrzebowanie na bardziej elastyczne, zorientowane na osobe uczacq sie formy ksztatcenia
i szkolenia, proponujac narzedzie w postaci mikroposwiadczen. Majq one umozliwiaé nabywanie i uznawanie wiedzy,
umiejetnosci i kompetencji w krétszym czasie, uzupetniajac tradycyjne kwalifikacje. Mogg by¢ opracowywane i oferowane przez
rozmaite podmioty w réznych formalnych, pozaformalnych i nieformalnych srodowiskach uczenia sie. Mikroposwiadczenia sg
samodzielnym dokumentem lub elementem szerszej dokumentacji poswiadczajacym efekty uczenia sie uzyskane w wyniku
nauki w krotkim wymiarze. Nalezg do osoby uczacej sie i moggq by¢ udostepniane i przenoszone. Majg pomoéc osobom
korzystajacym z indywidualnych rachunkéw szkoleniowych w zapewnieniu jakosci szkolenia i pdzniejszego uznania ich staran,
przez obecnych i przysztych pracodawcéw, przyczyni¢ sie do uznawania dotychczasowych efektéw uczenia sie i nabytych
umiejetnosci oraz walidacji uczenia sie pozaformalnego i nieformalnego (Rada Unii Europejskiej, 2021d).
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Rysunek 2 Wzajemne powiagzanie dokumentow UE tworzacych ekosystem prawny uczenia sie dorostych
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Zrédto: opracowanie wiasne

Umiejetnosci sg najwazniejszym elementem europejskiego sposobu zycia, w zwigzku z czym Komisja Europejska mocno
podkresla potrzebe nieustajacej ich aktualizacji oraz podniesienia poziomu umiejetnosci cyfrowych i ekologicznych. W szeregu
dokumentoéw zaleca sie wytworzenie i zaimplementowanie kultury uczenia sie przez cate zycie, stworzenie odpowiedniego
ekosystemu dla uczenia sie dorostych oraz uzupetniania umiejetnosci i kwalifikacji oséb w wieku produkcyjnym, zaréwno
pracujacych, jak i pozostajacych poza rynkiem pracy. Tak skonstruowane srodowisko uczenia sie ma motywowac osoby doroste
do ciagtego ksztatcenia poprzez poszerzanie, doskonalenie i dostosowywanie oferty do indywidualnych potrzeb, promocje
i dostepnos$¢ uczenia sie formalnego, pozaformalnego i nieformalnego dla kazdego, skuteczny system poradnictwa oraz
zrownowazone finansowanie.

W analizowanych dokumentach nieformalne uczenie sie (informal education) stanowi integralng catos¢ systemu ksztatcenia
0séb dorostych. Zostato ono zdefiniowane w 2012 r. jako:

uczenie sie wynikajgce z codziennej aktywno$ci w pracy, w rodzinie lub w czasie wolnym. Nie jest zorganizowane
ani usystematyzowane pod wzgledem celéw, czasu ani pomocy w nauce. Uczenie sie nieformalne moze by¢ niezamierzone
ze strony osoby uczgcej sie’. (Rada Unii Europejskiej, 2012)

Eurostat z kolei definiuje je jako:

intencjonalne, lecz majgce mniej zorganizowang forme, moggce odbywal sie w rodzinie, miejscu pracy i Zyciu
codziennym, przybierajgc posta¢ samoksztatcenia, przekazywania i zdobywania wsrdd cztonkdéw rodziny lub spotecznosci.
(Eurostat, 2016, s. 15)

Nie istnieja osobne dokumenty dotyczace wytacznie tego formatu uczenia sie, jednak podkresla sie, ze dorosli ucza sie,
gtéwnie korzystajac z trybdw pozaformalnego i nieformalnego. W ramach Strategii rozwoju umiejetnosci dorostych UE wspiera
ich nieformalne uczenie sie poprzez jego popularyzowanie, podnoszenie jego jakosci, uznawanie jego wynikéw i walidacje.
Zwraca sie uwage, ze dorosli ucza sie w réznych kontekstach, czerpigc wiedze i umiejetnosci przy réznych okazjach, ktére sg
bardziej dopasowane do ich zobowigzan rodzinno-zawodowych. W zwigzku z tym ksztatcenie i szkolenie powinny by¢ w wiekszym
stopniu zorientowane na osobe uczacy sie oraz zapewniaé krétkie okresy uczenia sie pozwalajace nabywac lub aktualizowac
docelowe kompetencje. Unia Europejska wspiera dziatania zapewniajace widocznos$¢ i podkreslajace wartos¢ umiejetnosci

3 Przyktadami efektow uczenia sie nieformalnego sa: umiejetnosci zdobyte w wyniku doswiadczen zyciowych i zawodowych,
umiejetnosci zarzadzania projektami lub umiejetnosci w dziedzinie technologii informacyjno-komunikacyjnych zdobyte
w pracy, znajomos¢ jezykdow i umiejetnosci miedzykulturowe uzyskane podczas pobytu w innym kraju, umiejetnosci
w dziedzinie technologii informacyjno-komunikacyjnych zdobyte poza pracq zawodowag, a takze umiejetnosci zdobyte poprzez
wolontariat, zajecia kulturalne, sport, prace z mtodziezg lub czynnosci wykonywane w domu (np. opieka nad dzieckiem).
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nabytych poprzez uczenie sie pozaformalne i nieformalne. W ramach UE dazy sie do budowania i monitorowania wspdlnych
europejskich zasad identyfikacji oraz walidacji uczenia sie pozaformalnego i nieformalnego, a panstwom cztonkowskim zaleca
sie, by umozliwity realizacje tych zasad, tak by uzyskane na tych drogach kompetencje mozna byto uznawac¢ na rynku pracy
(m.in. poprzez rozwijanie i promocje systemow walidacji).

Zwiekszone zainteresowanie nieformalnym uczeniem sie, czyli uczeniem sie przez doswiadczenie, oraz nasilenie dziatan
w tym zakresie, wynika z niepokojacych wskaznikéw dotyczacych tego obszaru. W 2019 r. $rednia unijna oséb dorostych
w wieku 25-64 lat, ktére w ciqgu czterech tygodni poprzedzajacych badanie uczestniczyty w uczeniu sie, wynosita jedynie
10,8%, a w 2020 r. spadta do 9,2% (Komisja Europejska, 2020b; Eurostat, 2020). Natomiast w sprawozdaniu Edukacja
i szkolenia dorostych w Europie. Sciezki prowadzace do umiejetnoéci i kwalifikacji znaczacy odsetek dorostych w Europie
ma niski poziom umiejetnosci rozumienia i tworzenia informacji, umiejetnosci rozumowania matematycznego i umiejetnosci
cyfrowych (Komisja Europejska, EACEA i Eurydice, 2021). To sprawia, ze uczenie sie dorostych zajmuje szczegdlne miejsce
wsréd priorytetéw unijnych. Jak pokazujg badania BKL w Polsce:

najszerzej wykorzystywanym sposobem uczenia sie jest wiasnie nieformalne uczenie sie. W ten sposéb swoje kompetencje
rozwijato 71% dorostych Polakéw w wieku 25-64 lat. Jest to nieznacznie wiecej niz w 2019 r. i 2017 r.# (Gérniak i in., 2022)

4. JAKOSCIOWA ANALIZA TRESCI - PRZEZ UCZACEGO SIE OBYWATELA
KU LEPSZEJ GOSPODARCE

Dokumenty zostaty takze poddane jakosciowej analizie tresci z zastosowaniem otwartego kodowania. Punktem wyjscia byto
uznanie ,umiejetnosci” za kategorie kluczowg z punktu widzenia polityki edukacyjnej UE. Pierwszy etap analizy materiatu polegat
na wygenerowaniu gtéwnych tematéw porzadkujacych teksty. W ten sposdb udato sie wyrézni¢ pie¢ wiodacych tematéw. Na
nastepnym etapie analizy nastapito wytonienie kodéw. Na tej podstawie udato sie pogrupowac cytaty i przypisac je wyréznionym
kodom. Proces analizy w pierwszej fazie odbywat sie w sposéb indukcyjny, czyli od szczegdtu do ogotu, a nastepnie odwrotnie.
Catos¢ mozna okresli¢ jako wielokrotnie powtarzang ,abdukcje” (por. Czyzewski, 1997, s. 84). Szczegdlowy zestaw tematdw
i kodow (watkdéw kluczowych) przedstawia tabela 2 (w nagtéwkach umieszczono tematy, a pod nimi przypisane im kody).

Tabela 2 Drzewo kodowe polityki uczenia sie dorostych

Przyczyny uruchomienia polityki na rzecz umiejetnosci - dlaczego nalezy podja¢ dziatania?

Zmiany demograficzne

Zmiana klimatu

Zmiana technologiczna

Skutki spoteczno-ekonomiczne pandemii COVID-19
Niedopasowanie umiejetnosci

Szybsza dezaktualizacja umiejetnosci

Niedobdr umiejetnosci cyfrowych

Niedobér umiejetnosci ekologicznych

Niski poziom kompetencji podstawowych

Niski poziom uczestnictwa oséb dorostych w uczeniu sie

Dziatania na rzecz umiejetnosci - jakie dziatania podjaé¢?

Skuteczna polityka w zakresie umiejetnosci

Zmiana paradygmatu w zakresie umiejetnosci / niespotykana wczesniej przemiana zestawéw umiejetnosci
Inwestowanie w ksztatcenie i szkolenie, umiejetnosci i kompetencje

Rozwdj, poprawa i dostosowanie umiejetnosci wszystkich pokolen, w tym ekologicznych i cyfrowych
Identyfikacja i grupowanie zestawu umiejetnosci kazdej osoby

Wykorzystanie wszystkich talentow i catej réznorodnosci

Udostepnienie uczenia sie przez cate zycie wszystkim zainteresowanym

4W badaniu BKL w przypadku nieformalnego uczenia sie respondenci sq pytani jedynie o aktywnos$¢ w ciggu ostatnich
12 miesiecy poprzedzajacych badanie, nie zadaje sie pytania odnoszacego sie do 4 ostatnich tygodni.
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Zapewhnienie mozliwosci w zakresie uczenia sie formalnego, pozaformalnego i nieformalnego
Dostep do atrakcyjnych, innowacyjnych i wigczajagcych programow uczenia sie

Zapewnienie ukierunkowanego szkolenia odpowiadajgcego konkretnym potrzebom w zakresie
podnoszenia i zmiany kwalifikacji

Pozytywne rezultaty dziatan - do czego maja doprowadzi¢ dziatania?

Udana i szybsza transformacja ekologiczna

Udana i szybsza transformacja cyfrowa

Pomysina transformacja zawodowa

Zrownowazony wzrost

Osiagniecie trwatego ozywienia gospodarczego

Produktywnosé, zrownowazenie i innowacyjnos¢ przedsiebiorstw roznej wielkosci, w szczegélnosci
matych i $rednich przedsigbiorstw (MSP)

Umozliwienie przedsiebiorstwom korzystania z zaawansowanych technologii

Wypetnienie luki miedzy ksztatceniem i szkoleniem a wymogami szybko zmieniajgcego sie rynku pracy
Stworzenie miejsc pracy o wysokiej jakosci

Powstanie nowych mozliwosci zatrudnienia w srebrnej gospodarce i sektorze opieki

Wysoki poziom zatrudnienia

Mocne systemy ochrony socjalnej

Rozwoj osobisty

Obraz obywatela - jacy maja byé obywatele?

Wykwalifikowana, innowacyjna sita robocza, zdolna do ksztattowania transformacji ekologicznej i cyfrowej
oraz do dostosowywania sie do niej

Chca zapewni¢ sobie zdolnosé¢ do zatrudnienia i rozwoj kariery

Pragna mie¢ dostep do dalszej nauki i méc uczyé sie dla wtasnego rozwoju osobistego
Regularnie uczg sie przez cate zycie

Maja otwarte perspektywy

Maja solidny zestaw umiejetnosci

Maja odpowiednie umiejetnosci dopasowane do danego stanowiska pracy

S3 dostosowani do zmieniajgcego sie rynku pracy i funkcjonujg na nim z sukcesem
Latwiej utrzymujg zatrudnienie i radzg sobie w przypadku zmiany pracy

Maja zwiekszone szanse na zatrudnienie

Efektywnie pracuja i korzystajg z zaawansowanych technologii

Angazuja sie w aktywne i odpowiedzialne obywatelstwo

Prowadzg europejski styl zycia

S3a sitg napedowa zmian

S zabezpieczeni w niepewnych czasach

Obraz Unii Europejskiej - jaka ma byé UE (gospodarka i spoteczernstwo)?

Zasobooszczedna
Niskoemisyjna
Neutralna dla klimatu
Cyfrowa

O obiegu zamknietym
Zréownowazona
Sprawiedliwa




Nieformalne uczenie sie dorostych w polityce Unii Europejskiej

Odporna

Liderska, wiodaca
Silna

Konkurencyjna
Inkluzywna, wiaczajaca
Spdjna

Ekologiczna

Zrédto: opracowanie wtasne

Przedstawione powyzej drzewo kodowe ujawnia logike polityki UE w zakresie uczenia sie dorostych, od przyswiecajacych
jej zatozen, przez konieczne do podjecia dziatania, po ostateczng pozadang wizje Europy i jej obywateli. Diagnoza sytuacji
jest klarowna. Zyjemy w $wiecie radykalnych i szybko nastepujacych zmian, wychodzimy z kryzysu po pandemii, ktdre
odstaniajg niedobory i niedopasowanie umiejetnosci Europejczykdw, co w kontekscie oczekiwan pracodawcédw przektada sie
na luke kompetencyjng. Osoby doroste nie chcg podejmowac dalszego ksztatcenia po zakonczeniu etapu edukacji formalnej,
szczegdlnie ci o niskich kwalifikacjach i niskim poziomie wyksztatcenia. W takim kontekscie konieczne jest uruchomienie zestawu
dziatan, ktére zachecg osoby pracujace i bezrobotne do ponownego podjecia aktywnosci edukacyjnej, rozumianej jako rozwéj
réznych umiejetnosci. Postuluje sie radykalng zmiane paradygmatu i skonstruowanie skutecznej polityki publicznej opartej
0 szereg inwestycji w systemy ksztatcenia i szkolenia, tak by udostepni¢ mozliwo$¢ uczenia sie przez cate zycie wszystkim
zainteresowanym. Nalezy wspiera¢ rézne Sciezki uczenia sie - formalne, pozaformalne i nieformalne oraz atrakcyjne programy.
Powinny one umozliwia¢ weryfikacje zdobytych w ten sposéb efektdw uczenia sie i walidacje kwalifikacji. Tak rozumiane
uczenie sie dorostych ma doprowadzi¢ do transformacji ekologicznej, cyfrowej i zawodowej UE. Analiza wyraznie pokazuje, ze
wspieranie umiejetnosci jest bardzo mocno powigzane z zagadnieniami rozwoju ekonomicznego, rynku pracy i zatrudnienia.
Inwestowanie w umiejetnosci obywateli ma przynies¢ skutek w postaci rozwoju osobistego, ale takze sektora przedsiebiorstw
i catej wspdlnoty gospodarczej. Zdobycie odpowiednich umiejetnosci ma przystosowa¢ obywateli do zmieniajacego sie rynku
pracy, co docelowo ma zmniejszy¢ zagrozenie bezrobociem. To, innymi stowy, wystanie do Europejczykédw komunikatu, ze
raz zdobyte umiejetnosci nie sa wystarczajace, a ich aktualizacja i przekwalifikowanie bedzie koniecznosciq. Obywatel jest
postrzegany w kategorii pracownika, ktory dzieki zapewnieniu mu dostepu do elastycznych $ciezek uczenia sie bedzie miat
zwiekszone szanse na zatrudnienie, bedzie lepiej dopasowany do miejsca pracy, tatwiej odnajdywat sie wobec zmian, gotowy
do uczenia sie, ciggtego rozwoju, co ostatecznie uczyni go sitg napedowgq czekajacej UE transformacji. Ta z kolei ma sprawi¢,
ze spoteczenstwo i gospodarka europejska beda zréwnowazone, neutralne dla klimatu, inkluzywne, cyfrowe i konkurencyjne.

Wydaje sie, ze pomimo zwrécenia sie w strone obywatela, ktéremu przypisano niezbywalne prawo do edukacji w kazdym
wieku, i mimo ze podjeto dziatania na rzecz zindywidualizowania i dopasowania $ciezek poprawy umiejetnosci do stylu zycia
0séb dorostych, obywatel nadal funkcjonuje w kategoriach zasobu i kapitatu ludzkiego. Wraz z zyskiwaniem mozliwosci
obywatel ponosi coraz wiekszg odpowiedzialno$¢ za swoj rozwdj osobisty i zawodowy. Zostat réwniez wigczony w machine
zmian, ktérych powodzenie zalezy od jego aktywnosci. W ramach UE szuka sie zatem skutecznych sposobdw, by jak najwiecej
0séb z tego prawa skorzystato, wprowadzajac specjalne programy, narzedzia motywacji i $rodki finansowe. Innymi stowy,
chce sie sprawi¢, by Europejczycy bez wzgledu na okolicznosci mogli i chcieli sie uczy¢, czynigc Europe odporng
na nieprzewidziane zdarzenia.
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Rysunek 3 Logika polityki uczenia sie dorostych
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5. WNIOSKI

Wszystkie podejmowane w analizowanych dokumentach prawa, postulaty, dziatania takie jak krzewienie kultury uczenia sie
przez cate zycie, prawo do edukacji dla kazdego, rozwéj umiejetnosci, uznawanie réznych sposoboéw ich osiggania czy przyblizanie
systemow ksztatcenia do ludzkich potrzeb, nalezy uzna¢ za pozytywne i godne wsparcia. Trudno nie zgodzi¢ sie rowniez, ze
wspdtczednie edukacja moze by¢ motorem postepu i potrzebnych zmian zmierzajgcych w kierunku wiekszej réwnosci,
sprawiedliwosci, inkluzywnosci. Z zadowoleniem nalezy przyja¢ takze dazenie do transformacji ekologicznej i uczynienia z Unii
Europejskiej gospodarki neutralnej klimatycznie. Warte odnotowania jest zwrdcenie uwagi na konieczno$¢ wsparcia obywateli
w problemach zwigzanych z mobilnoscia, dostepnoscia, nieréwnosciami czy potrzebe statego i regularnego finansowania zamiast
dotacji zwigzanych z projektami lub programami. Podobnie warto odnotowaé opatrzenie kategorii ,wzrostu” czy , gospodarki”
takimi przymiotnikami jak sprawiedliwa, spdjna, zréwnowazona, wtgczajgca. To wszystko pozwala na wysnucie przypuszczenia
o zmiekczeniu narracji ekonomicznej, ktéra dominowata w ostatnich dekadach. By¢ moze jest to efekt pandemii, a by¢é moze
braku oczekiwanej skutecznosci wczesniejszego jezyka. Mimo to wydaje sie, ze nie ma szans na deinstrumentalizacje uczenia
sie. Potencjat edukacyjny wszystkich obywateli, w tym dorostych, pozostaje zasobem do zmobilizowania. Zwiekszenie
uczestnictwa w uczeniu sie pozostaje srodkiem do celdw posrednich (rozwéj przedsiebiorstw) i finalnych (dwojaka transformacja).
By osiggna¢ te cele, probuje sie zaréwno aktualizowac, jak i podkresla¢ znaczenie wczesniej zdobytej wiedzy, umiejetnosci
i kompetencji. Postuluje sie uczenie miedzygeneracyjne oraz w réznych wspoélnotach. Kraje cztonkowskie zacheca sie do rozwoju
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poradnictwa i wsparcia w rozwijaniu karier obywateli. Mozliwos$¢ uczenia sie ma by¢ wszechobecna i przenika¢ kazda nasza
aktywnos¢, czego wyrazem jest podkreslanie znaczenia edukacji nieformalnej, poprzez promowanie, cenienie i petne uznawanie
zdobytych tg drogg umiejetnosci i kompetencji. W tym kontekscie pojawia sie pytanie, czy ten rodzaj polityki nalezy odczytywaé
jako forme wsparcia, czy rodzaj dyscyplinowania?
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Streszczenie

Celem artykutu jest identyfikacja potencjatu oraz wyzwan, przed jakimi stoi nauka obywatelska w kontekscie nieformalne-
go uczenia sie dorostych. Rozwdj projektow nauki obywatelskiej dzieki wykorzystaniu platform internetowych obejmuje coraz
liczniejsze zbiorowosci skupione wokdt wspdlnych zainteresowan i dziatajace na rzecz gromadzenia danych i tworzenia wiedzy
z roznorodnych dziedzin nauki. Na podstawie przegladu literatury oraz danych zastanych przeanalizowano uwarunkowania,
zakresy i formy uczenia sie wolontariuszy w projektach nauki obywatelskiej. Obejmujg one m.in. samoksztatcenie, zbieranie
danych, analize, nauke poprzez doswiadczenie, gry, obserwacje, rozwigzywanie problemow, dialog spoteczny. Zaangazowanie
wolontariuszy w projektach nauki obywatelskiej wynika z motywacji wewnetrznej i zwykle jest procesem dtugotrwatym, co po-
zytywnie warunkuje efekty uczenia sie. Badania pokazuja, ze dla wzmocnienia tego procesu istotne jest zapewnienie ze strony
organizatoréw profesjonalnego wsparcia i regularnej informacji zwrotnej na temat jakosci zbieranych danych, metod analizy
i zrozumienia znaczenia wynikéw. Do najwazniejszych wyzwan zwigzanych z zaangazowaniem spoteczenstwa w projekty nauki
obywatelskiej mozna zaliczy¢ ograniczone zasoby finansowe, czasochtonno$¢ udziatu oraz kwestie etyczne dotyczace wiasnosci
danych i poufnosci informacji, a takze mozliwosci praktycznego wdrozenia pozyskanej wiedzy.

Stowa kluczowe: Nauka obywatelska, nieformalne uczenie sie dorostych, partycypacja spoteczna,
demokratyzacja wiedzy, spoleczne uczenie sie.

From engagement to knowledge and skills.
Informal adult learning in citizen science projects

Abstract

The purpose of this article is to identify the potential and challenges facing citizen science in the context of informal adult
learning. The development of citizen science projects through the use of online platforms involves an increasing number of
people gathered around common interests and working to collect data and create knowledge in a variety of scientific fields.
On the basis of a literature review and foundational data, the determinants, scopes and forms of volunteer learning in citizen
science projects were analyzed. These include self-learning, data collection, analysis, experience learning, games, observa-
tion, problem solving, community dialogue, among others. Volunteer involvement in citizen science projects stems from
intrinsic motivation and is usually a long-term process, which positively determines learning outcomes. Research shows that
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to strengthen this process, it is important to provide professional support and regular feedback from organizers on the quality
of the data collected, methods of analysis and understanding of the meaning of the results. Key challenges to implemen-
ting and engaging the public in citizen science projects include limited financial resources, time-consuming participation,
and ethical issues regarding data ownership and information confidentiality.

Keywords: Aviation, Second Polish Republic, amateurs, flight, self-education.

1. WPROWADZENIE

Jednym z celdw nauki obywatelskiej (ang. citizen science) jest promowanie uczenia sie przez cate zycie. Nie chodzi jednak
o tradycyjne formy edukacji, ale o udziat w szerokim nurcie demokratyzacji wiedzy oraz budowania otwartej nauki poprzez
szereg dziatan niwelujacych bariery pomiedzy spoteczenstwem a zinstytucjonalizowang edukacja i naukg. Stworzenie mozliwo-
sci do uprawiania i upowszechniania nauki przez wszystkich cztonkéw spoteczenstwa, a nie jedynie przez profesjonalnych ba-
daczy, z jednej strony rodzi ogromne szanse jej rozwoju, a takze powszechniejszego wykorzystania, ale z drugiej budzi réwniez
niepokdj czesci uczonych i opinii publicznej. Dzieki tworzeniu sie licznych i zréznicowanych spotecznosci wolontariuszy w pro-
jektach nauki obywatelskiej mozliwe jest zbieranie i analiza duzo wiekszych ilosci danych niz w przypadku badan realizowanych
tylko przez profesjonalnych naukowcow. Daje to mozliwos$¢ rozwoju nauki, jak tez poszerzania procesu uczenia sie na cztonkéw
spoteczenstwa, ktérzy nie biorg juz udziatu w edukacji formalnej i pozaformalnej. Z drugiej strony nie brakuje gtoséw krytyki,
w ktérych podnosi sie problem wiarygodnosci i jakosci danych gromadzonych przez wolontariuszy, a takze etyczne problemy
zwigzane z wiasnoscig i dostepnoscig danych oraz prawami autorskimi w tego typu projektach. W artykule kwestie te zostaty
przedstawione w aspekcie nieformalnego uczenia sie dorostych w oparciu o przeglad literatury (dokumentéw, artykutéw nauko-
wych i raportéw badawczych), a takze analize danych zastanych w ramach platform internetowych stworzonych do gromadze-
nia danych i zarzadzania projektami nauki obywatelskiej. Przeglad literatury obejmowat publikacje w jezyku polskim poswieco-
ne tematyce nauki obywatelskiej w Polsce w ostatnich 20 latach. Przeanalizowano takze wybrane przekrojowe publikacje
w jezyku angielskim, ktére pozwolity przedstawi¢ etapy rozwoju nauki obywatelskiej od momentu jej powstania, a takze pre-
zentujace wyniki badan na temat efektédw realizacji projektéw nauki obywatelskiej. Celem artykutu jest przedstawienie nauki
obywatelskiej jako waznego elementu edukacji pozaformalnej i nieformalnej, ktéry moze by¢ udziatem dorostych. Teza, ktérg
chce postawic i uzasadni¢, dotyczy zwigzku miedzy rozwojem projektéw nauki obywatelskiej a wzrostem internalizacji, legali-
zacji i demokratyzacji wiedzy oraz poziomu motywacji i zaangazowania uczestnikéw w dwukierunkowy proces uczenia sie.

2. POWSTANIE I ROZWOJ NAUKI OBYWATELSKIEJ
- CELE, ZASADY, RODZAJE PROJEKTOW

Nauka obywatelska jest uznawana za czes$¢ ruchu otwartej nauki, w ktérym wolontariusze niebedacy naukowcami zaangazowa-
ni sq w proces realizacji badan naukowych. Termin citizen science zostat wprowadzony do Wikipedii w 2007 roku, a w 2012 roku
pojawit sie w niej w jezyku polskim jako nauka obywatelska. Obecnie hasto to jest dostepne w 39 jezykach (Citizen science,
2023). W 2014 roku definicja nauki obywatelskiej zostata wigczona do Oxford English Dictionary jako , praca naukowa podej-
mowana przez czionkdw spoteczenstwa, czesto we wspotpracy lub pod kierunkiem profesjonalnych naukowcow i instytucji
naukowych” (Oxford English Dictionary, 2014, za: Haklay, 2015). Historia rozwoju nauki obywatelskiej wywodzi sie XIX wieku,
kiedy w badaniach przyrodniczych siegano do pomocy wolontariuszy, ktérzy zbierali obserwacje lokalne. Pierwsze projekty
opieraty sie na dziatalnosci towarzystw naukowych i prowadzone byly na ograniczong skale, dopiero w XX wieku dzieki rozwo-
jowi technologii komunikacyjnych udato sie powiekszy¢ skale badan. Przetom nastapit na poczatku XXI wieku, wraz z maso-
wym dostepem do internetu i technologii cyfrowych, ktére zrewolucjonizowaty nauke obywatelska i pozwolity na masowe
uczestnictwo w projektach z dowolnego miejsca na $wiecie. Upowszechnienie spowodowato tez ewolucje podejscia z bardziej
technicznego do partycypacyjnego i uznajgcego podmiotowosc¢ i partnerskie traktowanie uczestnikéw — wolontariuszy.
Wsrod celéw wigczenia spoteczenstwa w dziatania nauki obywatelskiej wymienia sie m.in.:

e zwiekszenie zakresu podejmowanych badan i generowanie nowej wiedzy (tworzenie i poszerzanie baz danych),
e stawianie nowych pytan badawczych i przyczynianie sie do podejmowania kwestii waznych dla spoteczenstwa,
e rozpowszechnienie interdyscyplinarnego podejscia w badaniach,

e przeksztatcanie jednokierunkowej komunikacji naukowej w dialog z cztonkami spoteczenstwa,

e promowanie wiedzy naukowej w spoteczenstwie, wzrost rozumienia i zaufania spoteczenstwa do nauki,

e wieksze wykorzystanie rozwigzan naukowych w codziennym zyciu przez jednostki oraz instytucje publiczne

i organizacje rynkowe.
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Nauka obywatelska rozwija idee otwartej nauki (gtéwnie w postaci wolnego dostepu do zasobdéw wiedzy, danych oraz na-
rzedzi analizy), ale takze idzie dalej, wskazujac na aktywnag role spoteczenstwa w rozwoju i upowszechnianiu nauki. W poczat-
kowym okresie jej rozwoju byta traktowana przede wszystkim jako narzedzie pozyskania i przetwarzania duzej ilosci danych,
gtdwnie w obszarze nauk przyrodniczych. Obecnie jest realizowana w projektach z réznorodnych dziedzin nauki, poczawszy
od identyfikowania gatunkéw roslin i zwierzat, poprzez obserwacje astronomiczne online, rejestrowanie parametréow zdrowia
ludzi, po monitorowanie form aktywnosci obywatelskiej i odczytywanie manuskryptéow (Haklay, 2015). Niedostateczna repre-
zentacja nauk humanistycznych i spotecznych w projektach nauki obywatelskiej jest zwigzana z historig jej rozwoju i oparciem
sie poczatkowo gtdéwnie na ,technicznej” pomocy wolontariuszy w badaniach zjawisk fizycznych i przyrodniczych. Dodatkowym
powodem jest technokratyczne podejscie do nauki i neoliberalne traktowanie uniwersytetéow jak przedsiebiorstw biznesowo-
-menedzerskich, gdzie dyskurs humanistyczny i spoteczny jest marginalizowany (Tauginiené i in., 2020). W ostatnich dwudzie-
stu latach wzrasta jednak rola nurtu partycypacyjnego, demokratyzujacego udziat wolontariuszy w tworzeniu, wyborze celéw
i formutowaniu wnioskédw w nauce obywatelskiej.

Dynamiczny rozwoéj projektéw nauki obywatelskiej mozna $ledzi¢ m.in. na powigzanych z nimi platformami internetowymi.
Pozwalajg one ich inicjatorom na rekrutowanie wolontariuszy i kontakt z nimi, organizacje badan online, a takze udostep-
nianie baz danych, wynikéw badan oraz opublikowanych na ich podstawie prac naukowych i opracowan popularyzatorskich.
Do najbardziej znanych platform naleza:

e Zooniverse (https://www.zooniverse.org) — skupiajaca obecnie ponad 2 501 000 wolontariuszy oraz 93 aktywne,
252 wstrzymane i 122 zakonczone projekty z 11 dziedzin nauki, na podstawie ktérych powstato ponad

250 publikacji naukowych;

e Scistarter (https://scistarter.org) - skupiajgca 100 000 aktywnych wolontariuszy oraz ponad 3000 projektow

(w tym 1393 aktywne);

e ECSA - European Citizen Science Association (https://eu-citizen.science) - skupiajaca 272 aktywne

i 36 zakonczonych projektow z 34 krajow. W swoich zasobach udostepnia niemal 190 publikacji naukowych;

e RRI Tools (https://rri-tools.eu) - skupiajaca ponad 1640 projektéw i 2400 wolontariuszy, dziatajacych

w ponad 30 krajach;

e Citizenlab (https://www.citizenlab.co) - skupiajaca 2500 projektédw, ponad 75 000 wolontariuszy.

Pierwotnie funkcje nauki obywatelskiej odnosity sie przede wszystkim do pomocy $wiadczonej przez wolontariuszy
(nienaukowcéw) w gromadzeniu danych. Najwczesniejsze projekty miescity sie gtdwnie w obszarze nauk przyrodniczych
(obserwacje obecnosci okreslonych gatunkéw zwierzat i roslin, badania jakos$ci wody itp.) oraz astronomii (obserwacje nieba).
Jednak z czasem dostrzezono szersze mozliwosci wigczenia spoteczeristwa w tworzenie nauki (Sobieraj, 2022b).

Wraz ze wzrostem liczby projektéw, zaczety sie one takze réznicowaé ze wzgledu na ich zakres terytorialny, podejmowany
obszar tematyczny oraz poziom zaangazowania i samodzielno$ci wolontariuszy w dziataniach badawczych. Biorgc pod uwa-
ge te czynniki, w literaturze pojawiajq sie typologie projektéw nauki obywatelskiej uwzgledniajace te kryteria. W pierwszym
kryterium wyrézniane sa projekty lokalne i miejskie, angazujace gtéwnie mieszkancéw tych spotecznosci, projekty i dziatania
regionalne, wymagajace koordynacji i wspdtpracy réznych grup spotecznych, az po projekty krajowe i ponadnarodowe, wyma-
gajace wysokiego stopnia formalizacji i mozliwe dzieki wykorzystaniu technologii komunikacyjnych. W drugim kryterium sto-
suje sie podziat projektéw na dziedziny naukowe z uwzglednieniem zakresu podejmowanych w nich obszaréw tematycznych.
Mozna wsrdd nich znalez¢ najwiecej projektow z zakresu nauk przyrodniczych (najczesciej z astronomii, biologii, ekologii),
ale takze z dziedziny nauk medycznych i o zdrowiu (monitorowanie zdrowia i zachowan zdrowotnych), z dziedziny nauk in-
zynieryjno-technicznych (urbanistyka i inteligentne miasta), a takze z zakresu nauk spotecznych (partycypacja obywatelska,
edukacja i kultura) oraz z obszaru nauk humanistycznych i sztuki, w ktorych projekty te sa jeszcze zdecydowanie mniej
obecne. W odniesieniu do trzeciego kryterium, zaangazowania wolontariuszy, projekty nauki obywatelskiej moga oscylowac
od stopnia, w ktérym uczestnicy przekazujg wolng moc obliczeniowg swoich komputeréw na rzecz badan naukowych, poprzez
wykorzystanie czujnikéw i urzadzen do rejestrowania danych w srodowisku, do udziatu w obserwacjach i innych metodach
badawczych, aktywnego zaangazowania w analizy, a takze tworzenie narzedzi i projektowanie badan (Haklay, 2015).

Poziomy zaangazowania wolontariuszy w nauce obywatelskiej scharakteryzowat Muki Haklay (2013), odnoszac sie
do zaproponowanej przez Sherry Arnstein drabiny partycypacji spotecznej (1969), jako:

poziom 1 - crowdsourcing — wolontariusze sa wiaczeni w pozyskiwanie wskaznikéw, odczyty prostych danych;
poziom 2 - rozproszona inteligencja — do wolontariuszy nalezy zbieranie danych i tworzenie ich bazy, czasem

takze interpretacja wynikow. W ramach projektéw dla uczestnikéw prowadzone sg szkolenia i przygotowywane
materialy pomocne w realizacji badan;

poziom 3 - uczestniczaca nauka obywatelska - na tym poziomie wolontariusze sg wtaczani w definiowanie
problemoéw badawczych, okreslanie procesu badawczego oraz zbieranie i analize danych;

poziom 4 - radykalna nauka obywatelska - tworzenie nauki w partnerskiej wspdtpracy naukowcdéw i wolontariuszy
w zakresie: definiowania problemu, okreslenia metodologii, zbierania danych oraz ich analizy. Wspétodpowiedzialnos¢
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za realizowane badania, ich wyniki oraz wdrozenie. Powstajq takze niezalezne projekty naukowe realizowane
samodzielnie przez wolontariuszy (Haklay, 2013).

Kazdy kolejny poziom zaktada wyzszy i bardziej partnerski udziat wolontariuszy w projekcie naukowym oraz ich wiek-
szy wkiad w uzyskane wyniki. Przyjmuje takze gotowos$¢ uczestnikéw do uczenia sie i dzielenia wiedzg poprzez szkolenia,
samoksztaicenie, do$wiadczanie, rozwigzywanie probleméw, dialog oraz wymiane informacji w zespole.

3. PROJEKTY NAUKI OBYWATELSKIEJ JAKO WSPOLNOTY WIEDZY
I SIECI DZIAEANIA

Edukacja ustawiczna odnosi sie do wartosci uczenia sie przez cate zycie w réznych srodowiskach, zarédwno kontekscie formal-
nym, jak tez pozaformalnym i nieformalnym. W centrum tej koncepcji stawia sie humanistyczne wezwanie do rozwoju spote-
czenstwa uczacego sie, w ktérym partycypacja wszystkich obywateli w edukacji na réznych szczeblach i w réznych formach
umozliwia postep spoteczny. Nauka obywatelska obejmuje zaangazowanie i wkiad catego spoteczenstwa nie tylko w proces
uczenia sie, ale tez wytwarzania wiedzy. Dzieki temu moze by¢ ona bardziej dostosowana do potrzeb zréznicowanych grup
spotecznych, ale tez transparentna, otwarta i dostepna juz od momentu powstania. W ostatnich latach narasta obawa, ze
edukacja formalna zostaje wykorzystana do wspierania argumentéw przemawiajacych gtéwnie na rzecz instrumentalnego
uczenia sie utylitarnego dla zapewnienia wzrostu gospodarczego i konkurencyjnosci ekonomicznej spoteczenstw (Hunt i in.,
2015). Nauka obywatelska, promujgca udziat spoteczenstwa w tworzeniu wiedzy i uczenie sie przez cate zycie, moze by¢ spo-
sobem na reformowanie i przeksztatcanie systemoéw i struktur edukacyjnych, tak aby odpowiadaty wartosciom réznorodnych
spotecznosci. Jej upowszechnianie, dzieki udziatowi miliondw oséb w projektach naukowych, moze wptywaé na dowartoscio-
wanie procesu uczenia sie przez cate zycie, takze poza edukacja formalna.

Doroste osoby zdobywajg nowe umiejetnosci i wiedze poprzez codzienne czynnosci, co stanowi istotny obszar uczenia
sie nieformalnego, przejawiajacego sie w ciagtych i spontanicznych dziataniach. Kluczowym czynnikiem sprzyjajacym sku-
tecznemu i trwatemu przyswajaniu wiedzy jest wewnetrzna motywacja (Brzezinska-Hubert i Gmitrowicz, 2012). W badaniu
obejmujacym 174 liderédw projektow obywatelskich z 24 krajow europejskich liczba obywateli zaangazowanych tgcznie jako
wolontariusze zostata oszacowana przez badaczy na 1,3 miliona. Przecietna liczba statych uczestnikdw jednego projektu
wynosita okoto 1800 osdéb, a zaangazowanych okresowo siegata 7900 wolontariuszy. Motywacja i zaangazowanie wolonta-
riuszy w badanych projektach nauki obywatelskiej byto okreslone gradacyjnie: najwieksza cze$é uczestnikéow (ponad 50%)
angazowata sie, wnoszac wkiad poprzez zbieranie danych (contributory) lub biorac udziat projektowaniu badan i w ich analizie
(collaborative) (27%). Najwieksza czes$¢ badanych (41%) deklarowata takze ciggte zaangazowanie w czasie trwania projektu,
ktore mogto trwaé od kilku miesiecy nawet do kilku lat. Okoto 22,5% wolontariuszy angazowato sie kilka dni, a 26% od kilku
tygodni do kilku miesiecy. (Hecker, Garbe, i Bonn, 2021)

Ruch nauki obywatelskiej jest bliski wartosciom gtoszonym w ramach nurtu radykalnego wsréd wspotczesnych ideologii
edukacyjnych (Szymanski, 2015). Waznym elementem nauki obywatelskiej jest demokratyzacja tworzonej wiedzy, ktdra
przejawia sie poprzez wptyw wolontariuszy na wybdr tematéw badania, sposobdw badania, okreslenie mozliwosci ich wdro-
zenia w roznych sferach zycia, dialog z obywatelami, wykorzystanie doswiadczenia praktycznego, uczestnictwo w decyzjach
i polityce opartej na wiedzy, zwiekszenie trafnosci i uzytecznosci rozwigzan naukowych, lepszej komunikacji o nauce. Wigczenie
zainteresowanych wolontariuszy moze tez skutkowaé wzrostem zaufania spotecznego do wynikdw procesu badawczego. Po-
twierdzito to np. badanie obszaru funkcjonalnego miasta todzi przeprowadzone dwoma metodami, przy zastosowaniu metody
ekonometrycznej oraz w oparciu o deklaracje i dyskusje zaangazowanej grupy mieszkancéw. W ankiecie respondenci obdarzyli
wiekszym zaufaniem wyniki, ktére byty wspéttworzone z udziatem mieszkancow, niz te wykonane tylko przez profesjonalistow.
Ponadto akademicy zwrdcili takze uwage na to, ze wiaczenie obywateli do procesu badawczego pozwolito na wypracowanie
kryteriéw lepiej oddajacych ztozonos¢ perspektyw w analizie oraz dato wyzszg jako$¢ proponowanych rozwigzan. Jak twierdza
autorzy tego badania, nauka obywatelska uwzgledniona w modelach zarzadzania miastem zwieksza szanse na kompromis,
pomaga ,cywilizowac” lokalne konflikty i przyczynia sie do utrwalenia ciggtosci i niezawodnosci mechanizméw podejmowania
decyzji w oparciu o wiedze i z uwzglednieniem partycypacji spotecznej (Gawronska-Nowak, Gubanski i Kaleyeva, 2021).

Podejmowanie w projektach nauki obywatelskiej tematéw waznych dla spoteczenstwa, okreslonych grup spotecznych czy
tez spotecznosci powoduje, ze proces uczenia sie jest osadzony w okreslonej sytuacji, w zainteresowaniach i pasjach lub $ro-
dowisku spotecznym wolontariuszy (Kloetzer i in., 2021). Nawigzuje do tego koncepcja uczenia sie sytuacyjnego oraz uczenie
sie przez zaangazowanie w ramach dziatan service learning. Jest to rodzaj uczenia sie, ktéry bazuje na doswiadczeniu i z jednej
strony odnosi sie bezposrednio do srodowiska jednostki, z drugiej natomiast osadzony jest w dyskursie naukowym. Uczenie sie
w ramach programow service learning przyczynia sie do wzmacniania aktywnosci obywatelskiej oraz brania odpowiedzialnosci
za wiasne dziatania (Gierszewski, 2017, 114-115).

Przyktadem tego sposobu uczenia sie sg réznorodne projekty, w ktérych uczestnicy identyfikujg potrzeby i wyzwania spo-
tecznosci za pomocy lokalnej diagnozy, nastepnie proponujg rézne mozliwosci rozwigzan oraz refleksyjnie uczestniczg na
kazdym etapie wdrazania planowanych dziatan. Ten sposdb uczenia sie — przez zaangazowanie - jest bardzo czesto powigzany
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réwniez z nabywaniem i rozwijaniem kompetencji obywatelskich (Pietrusinska, 2019). Inng z koncepcji, ktéra znakomicie
oddaje proces uczenia sie poprzez zaangazowanie w projektach nauki obywatelskiej, jest teoria spotecznego uczenia sie psy-
chologa Alberta Bandury (2007). Przyjmuje ona, ze nowe zachowania sg nabywane w drodze dwdéch mechanizméw: przez
samodzielne dziatanie, doswiadczanie konsekwencji tych dziatan i dzieki temu poczucie sprawczosci oraz poprzez obserwacje
zachowania innych i dostosowanie swoich dziatan — modelowanie. Wigczenie w kontekst $srodowiska — dostarczanie realnych
i uzytecznych danych - wspiera proces uczenia, bo widoczne sg efekty i korzysci z wlasnych dziatan. Przyktady realizacji
10 projektéow nauki obywatelskiej, w ktérych wolontariusze brali udziat w badaniach w obszarze zréwnowazonego rozwoju
terenéw rzecznych, ukazaly, ze moga one prowadzi¢ do autentycznego zaangazowania mieszkancéw w zachowanie przyrody,
pod warunkiem ich poczucia sprawstwa - nie tylko udziatu w badaniach, ale tez we wspoétdecydowaniu o swoim otoczeniu
i przedmiocie badania na podstawie uzyskanych wynikéw (Duklewska i in., 2022).

Warto zwréci¢ rowniez uwage na to, ze w projektach nauki obywatelskiej uczestnicy nabywajg wiele umiejetnosci, kto-
re wynikajg ze wspétpracy z innymi i dziatania w zespole, rozumienia kontekstu i doswiadczenia w dziataniu. Wiele z nich
nie jest nabywanych w edukacji formalnej, a nalezg one do poszukiwanych przez pracodawcéw cech. Przedsiebiorcy coraz
bardziej doceniajg w pracownikach zaangazowanie i samodzielno$¢ - umiejetnosci, ktérych nie mozna nauczy¢ w ramach
szkolenia, poniewaz sg nabywane w naturalnych procesach i relacjach spotecznych. Réwniez umiejetnosci menedzerskie,
w tym umiejetnos$¢ podejmowania decyzji i efektywne zarzadzanie czasem, sg bardziej pozadane przez pracodawcéw niz zdol-
nosci czysto analityczne. W kontekscie kompetencji spotecznych bardziej poszukiwane na rynku pracy sg umiejetnosci zwigzane
z efektywng wspodtpraca w zespole niz zdolnosci przywddcze (Pater, 2019). Tak zwane ,umiejetnosci przekrojowe” to kluczo-
we kompetencje dla podjecia pracy w nowym sektorze zawodowym. W 2017 r. okoto 40% pracodawcédw zgtaszato trudnosci
w znalezieniu kandydatéw dysponujacych takimi umiejetnosciami (Komisja Europejska, 2017).

Jednym z najbardziej kompletnych opracowan poswieconych znaczeniu projektéw nauki obywatelskiej w procesie uczenia
sie jest publikacja Learning through citizen science: Enhancing opportunities by design (National Academies of Sciences, Engi-
neering, and Medicine, 2018). Prezentuje ona doswiadczenia amerykanskie zebrane na podstawie raportu badawczego powo-
fanego do tego celu komitetu oraz dwudziestu lat rozwoju nauki obywatelskiej. Wsréd gtéwnych wnioskdw, na ktére zwracajq
uwage autorzy, jest duze znaczenie pozytywnych interakcji spotecznych, ktére powstajg w projektach nauki obywatelskiej
i dajg okazje do uczenia sie wszystkich ich uczestnikéw (zaréwno profesjonalistow, jak i wolontariuszy). Projekty te prowadzity
nie tylko do wprowadzenia nowej wiedzy, ale tez taczenia jej z wiedzg zastang. Czasami proces ten wymagat takze dekonstruk-
cji czesci starej i nieaktualnej wiedzy, co byto szczegdlnie trudne dla srodowiska akademickiego i wymagato zaufania i otwarcia
na taka mozliwos¢ (National Academies of Sciences, Engineering, and Medicine, 2018).

W oparciu o zrealizowane badania projektéw nauki obywatelskiej, w pracy tej opracowano zalecenia odnoszace sie do
czynnikdow wzmacniajacych procesy uczenia sie interesariuszy. Sa to:

. Poznanie publicznosci projektu.

. Przyjecie podejscia opartego na zasobach i aktywach uczestnikow.

. Uwzglednienie réznorodnosci w projektowaniu.

. Zaangazowanie interesariuszy w proces projektowania.

. Wykorzystanie potencjatu do uczenia sie wynikajgcego z doswiadczen spotecznosci.
. Wspieranie réznorodnych form partycypacji.

. Zachecanie do interakcji spotecznych w ramach projektu.

. Zapewnienie wsparcia edukacyjnego/profesjonalnego w projekcie.

. Ewaluacja i doskonalenie projektu.

O ONOGOOUDLDWNER

W publikacji tej stwierdzono takze, ze jednym z kluczowych czynnikédw zapewniajgcych skutecznos¢ projektom nauki
obywatelskiej jest dbatosc¢ ich organizatoréw o wigczajace podejscie do wszystkich uczestnikéw, szczegdlnie grup marginalizo-
wanych w tradycyjnej nauce (np. mniejszosci, osoby bez formalnego wyksztatcenia, mtodziez i dzieci, mieszkancy wsi, osoby
niepetnosprawne). Zapewnienie im réwnego statusu, mozliwosci uczenia sie i wniesienia wkfadu jest warunkiem sukcesu
w projekcie (National Academies of Sciences, Engineering, and Medicine, 2018).

4. NIEUFNOSC INSTYTUCJI I ELITARNOSC WIEDZY

Obecnie czyni sie wiele staran, aby sankcjonowac efekty uczenia sie pozaformalnego i nieformalnego. Unia Europejska,
a w slad za nig panstwa cztonkowskie, wydajg dokumenty oraz wdrazajg procedury, ktére umozliwiajg walidacje tych umiejet-
nosci (Cedefop, 2009). Jednakze w praktyce uczenie sie pozaformalne i nieformalne wcigz napotyka bariery instytucjonalne
- jest marginalizowane lub podwazane w wielu kontekstach, zarzuca mu sie brak poréwnywalnosci i trudnos¢ weryfikacji.
Ze wzgledu na brak udokumentowanych poswiadczen jest nieuznawane przez wiele instytucji i pracodawcéw. Podobne zarzu-
ty stawiane s w odniesieniu do wiedzy tworzonej w ramach nauki obywatelskiej. Gtosy krytyki odnoszg sie zaréwno do
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rzetelnosci gromadzonych danych oraz pewnosci uzyskiwanej z nich wiedzy, jak tez do samej idei nauki uprawianej przy udzia-
le lub przez nienaukowcdw. Przyjmuje sie, ze nie kazdy rodzaj badan nadaje sie w tym samym stopniu do realizacji z udziatem
wolontariuszy. Pierwsze analizy projektéw nauki obywatelskiej o charakterze ewaluacyjnym poréwnywaty jako$¢ danych zbie-
ranych przez ochotnikéw z danymi zbieranymi przez naukowcédw. Dostrzezono wéwczas istotne znaczenie dobrego przygoto-
wania materiatow informacyjnych i szkolen dla uczestnikdw, od ktérych w duzym stopniu zalezata jako$¢ uzyskiwanych
danych. Jesli materiaty te byly wiasciwie przygotowane, jakos¢ danych zbieranych przez wolontariuszy byta poréwnywalna do
tych uzyskiwanych przez profesjonalnych badaczy. Podkreslano w nich takze trudnosci w weryfikacji wiedzy opartej na inter-
pretacji, szczegélnie z dziedzin humanistycznej i spotecznej, w ktérych efekty procesu uczenia sie nie tatwo oddzieli¢ od
doswiadczenia osobistego (Gommerman i Monroe, 2012).

Problemem w nauce obywatelskiej jest takze ograniczony udziat nauk humanistycznych i spotecznych w poréwnaniu
z naukami przyrodniczymi. W badaniu europejskim przeprowadzonym przez Hecker i zespdt, ponad dwie trzecie ze 174 projektow
miescito sie w naukach o zyciu (wtgczajac w to biologie, ekologie oraz nauki o $Srodowisku), a tylko co dziesigty projekt obejmowat
nauki spoteczne lub humanistycznie (Hecker, Garbe i Bonn, 2021). Réznice te widoczne sg takze na platformie Zooniverse.org,
na ktorej obecnie znajduje sie 45 projektdéw z obszaru nature, 42 z biologii, 28 z historii, 27 z astronomii, 19 z fizyki, 11 z nauk
spotecznych, 9 z klimatu, 3 z medycyny, 3 z literatury i 3 ze sztuki. Ta niewidoczno$¢ obszaru nauk humanistycznych i spotecz-
nych w projektach nauki obywatelskiej ma swoje konsekwencje w sposobie, w jaki ludzie rozumiejq i formutujg opinie na temat
tego, czym jest nauka i jak wyglada wktad tych dziedzin nauki w nasze poznawanie i rozumienie $wiata (Campos i in., 2021).

Proces demokratyzacji wiedzy dokonuje sie dzieki rewolucji technologicznej, jednak jego warunkiem pierwotnym jest
wysokiej jakosci kultura polityczna i demokracja w spoteczenstwie — w sferze publicznej, a takze pluralizm i wolno$¢ pogladéw
w sferze prywatnej. Otwarta nauka i nauka obywatelska to ruchy, ktére moga przyczyni¢ sie do lepszej edukacji spoteczen-
stwa, wiekszego zaufania do nauki oraz lepszego dostosowania nauki do potrzeb spotecznych. Zapewnienie wysokiej jakosci
i wartosci naukowej, edukacyjnej i spotecznej projektéw nauki obywatelskiej wymaga takze ich demokratycznej ewaluacji:
systematycznej, zgodnej ze standardami nauki, ale takze partycypacyjnej i dostosowanej do potrzeb réznorodnych grup od-
biorcéw, opartej na kulturze ewaluacyjnej budowanej w procesie dialogu. Otwarta i obywatelska powinna by¢ nie tylko nauka,
ale takze ewaluacja (Sobieraj, 2022a).

Pomimo szybkiego rozwoju projektéw nauki obywatelskiej ich wptyw na spoteczenstwo moze by¢ bardziej obietnica niz
realnym faktem. Jest on ograniczony réznymi czynnikami spotecznymi i kulturowymi, jak np.:

e zaufanie bezposrednie i instytucjonalne (pomiedzy naukowcami i nienaukowcami) co do rzetelnosci i pewnosci
wytwarzanej w ramach tych projektéw wiedzy. Projekty nauki obywatelskiej, pomimo bogactwa dostarczanych danych,
nie sa w $rodowisku naukowym traktowane réwnie powaznie jak konwencjonalna nauka. Wiele prestizowych
czasopism uznaje jedynie edukacyjng wartos¢ artykutéw opartych na tych danych (Bonney i in., 2015);

e gotowos$¢ nienaukowcdw (wolontariuszy) do zaangazowania na rzecz tworzenia wiedzy - ich poziom motywacji

do udziatu w programach citizen science, gotowos¢ ciggtego uczenia sie (lifelong learning), uczciwosc i rzetelnos¢

w stosowaniu okreslonych procedur metodologicznych;

e zaufanie decydentéw do wiedzy wytworzonej w ramach nauki obywatelskiej i gotowo$¢ do wykorzystania i wdrazania
jej wynikéw w podejmowanych decyzjach publicznych;

e otwartos¢ spoteczenstwa na nowg wiedze i rozumienie nauki (koncepcja PUS - Public Understanding of Science),
gotowos¢ ludzi do wdrazania zmian w swoim zyciu na podstawie nowej wiedzy naukowej tworzonej w projektach
citizen science (Bonney i in., 2015).

Chociaz poziom uogdlnionego zaufania spotecznego w Polsce jest od wielu lat na niskim poziomie 19% (CBOS, 2022), to
zaufanie do nauki deklaruje az 88% - co jest jednym z wyzszych wskaznikéw w Europie (3M, 2021). Wcigz jednak stosun-
kowo mato uwagi poswieca sie poza systemem edukacji procesom spotecznego dzielenia sie wiedza, wspottworzenia wiedzy,
wspotpracy ekspertow z obywatelami. Dzieki projektom nauki obywatelskiej naukowcy moga korzysta¢ z pomocy obywateli
i ich wiedzy lub znajomosci kontekstu, podczas gdy cztonkowie spotecznosci pozaakademickiej majq mozliwo$é uczestnicze-
nia w procesie badawczym i ,uczenia sie od wewnatrz” nauki. Mogg takze wigcza¢ sie do debaty na temat znaczenia nauki
i spotecznych skutkéw wiedzy naukowej oraz mozliwosci udziatu spoteczenstwa w decyzjach i polityce opartych na podstawach
naukowych (Campos i in., 2021).

W poréwnaniu z innymi formami publicznego zaangazowania nauka obywatelska wymaga uznania nauki za wiedze wytwa-
rzang i implementowang w danym kontekscie, poddang wptywowi indywidualnych przekonan i heterogenicznego spoteczen-
stwa, sktadajacego sie z grup o réznych wartosciach, sposobach patrzenia na $wiat i konstruowania wiedzy z tego, co obserwu-
ja. Nauka jest wszechobecng czescig wiekszosci spoteczenstw ludzkich i jako ztozona konstrukcja ludzka powinna by¢ réwniez
konstrukcjg demokratyczng obejmujaca réznorodng wiedze, skupiajgc rézne grupy odbiorcédw i ich wiedze oraz dopuszczajac
wielosci historii dotyczacych rzeczywistosci spotecznej, kulturowej i przyrodniczej (Campos i in., 2021).

Analiza nauki obywatelskiej w kontekscie edukacji formalnej i pozaformalnej prowadzi do dostrzezenia potencjatu jej
rozwoju. Projekty nauki obywatelskiej sg bardzo réznorodne i z tego wzgledu mogg takze oferowac szeroka game korzysci
edukacyjnych i innych. Kluczowe jest, aby instytucje panstwowe, samorzadowe, a szczegdlnie osrodki edukacyjne dostrze-
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gaty i doceniaty te osiggniecia i wspieraty wieksze zaangazowanie spotecznosci. Rozwdj nauki obywatelskiej moze przyniesc
dtugofalowe korzysci w zakresie kompetencji spotecznych, edukacji i rynku pracy.

5. WNIOSKI

1. Nauka obywatelska dzieki wspdtpracy ochotnikéw z naukowcami i interesariuszami z réznych srodowisk moze wzmacniaé
legitymizacje wiedzy, umiejetnosci i kompetencji nabytych przez wolontariuszy w procesie uczenia sie nieformalnego.

2. Uczenie sie wolontariuszy w projektach nauki obywatelskiej jest uwarunkowane motywacjg wewnetrzng oraz dtugotrwa-
tym udziatem, co sprzyja nabywaniu trwatej i zinternalizowanej wiedzy i umiejetnosci.

3. Wiedza i umiejetnosci nabywane przez wolontariuszy w projektach nauki obywatelskiej majq charakter kompetencji
przekrojowych, poszukiwanych na rynku pracy.

4. Proces uczenia sie w projektach nauki obywatelskiej dotyczy zaréwno wolontariuszy, jak i organizatoréw oraz innych
interesariuszy zaangazowanych w projekt. Uczenie sie zachodzi zarédwno poprzez nabywanie nowej wiedzy, jak tez dekon-
strukcje starej, nieaktualnej, negatywnie zweryfikowanej w dziataniach projektu.

5. Zapewnienie wszystkim/zréznicowanym uczestnikom réwnego statusu i mozliwosci uczenia sie i wniesienia wktadu
w projekcie jest elementem demokratyzacji wiedzy i dwukierunkowosci procesu uczenia sie w projektach nauki obywatel-
skiej.

6. Rozwoj nauki obywatelskiej moze odegrac istotng role w upowszechnieniu mechanizméw walidacji kompetencji zdoby-
wanych w drodze nieformalnej i pozaformalnej. Nauka obywatelska poprzez tworzenie struktur wspétpracy spotecznosci
akademickiej i pozaakademickiej moze wspiera¢ proces oceny, uznania i formalnego potwierdzenia tych kompetencji,
co zwiekszy ich wartos¢ na rynku pracy.
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Streszczenie

Stosowanie podejscia biograficznego w badaniach uczenia sie dorostych moze nies¢ za sobg rézne wyzwania. W artykule identy-
fikowane sg problemy wptywajace na trudnosci ze stosowaniem wywiaddw narracyjnych - definiowanie aktywnosci edukacyjnej,
trudnosci w budowaniu samodzielnej narracji przez uczestnikow badan i obecnos¢ ciszy w trakcie wywiaddw oraz nie-narracy-
jnos¢ tematu uczenia sie. Wyzwania te zilustrowane sa przyktadami nietypowych wywiaddw zrealizowanych w ramach badania
,Sciezki edukacyjne uczacych sie dorostych w Polsce”. Konfrontacja z przyktadami napotkanych probleméw w zrealizowanym
badaniu pozwala postawi¢ pytania o etyczne i metodologiczne konteksty wtgczania problematycznych narracji do analizowanego
materiatu badawczego. Przedstawione zostajg rowniez przyjete wobec nietypowych wywiaddw rozwigzania zwigzane ze stoso-
waniem narzedzi badawczych i modyfikowaniem podejscia analitycznego.

Stowa kluczowe: Wywiad narracyjny, metoda biograficzna, badania jakosciowe, edukacja dorostych,
refleksyjnosc.

Unnarrative interviewees or an unnarrative subject? Methodological
challenges in narrative research on adult education

Abstract

The use of a biographical approach in adult education research can raise various challenges. The article identifies issues
affecting the difficulties of using narrative interviews - defining the learning activity, the difficulty of research participants
to construct an independent narrative and the presence of silence during interviews, as well as the non-narrative nature
of the learning topic. These challenges are illustrated with examples of a typical interviews conducted as part of the study
‘Educational pathways of adult learners in Poland’. The confrontation with examples of encountered problems in the conduc-
ted study allows questions to be raised about the ethical and methodological contexts of including problematic narratives
in the analyzed research material. Also, solutions adopted towards atypical interviews relating to the use of research tools
and a modification of the analytical approach are presented.

Keywords: Narrative interview, biographical research, qualitative research, adult education, reflexivity.
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Nienarracyjni rozmowcy czy nienarracyjny temat? Wyzwania metodologiczne w badaniu narracyjnym
na temat uczenia sie w dorostosci

1. WPROWADZENIE

Metoda biograficzna jest podejsciem badawczym, ktére ma potwierdzone korzysci w badaniu doswiadczen edukacyjnych oséb
dorostych (Alheit, 2018; Cedefop, 2014; Jurgiel-Aleksander, 2013). Dzigki narracyjnej rekonstrukcji historii zycia mozliwe jest
uchwycenie tego, co znaczace dla uczacej sie osoby w odniesieniu do przesztosci, terazniejszosci i antycypowanej przysziosci.
Perspektywa osobistej biografii osadzonej w indywidualnie postrzeganym kontinuum czasu i ztozonych kontekstach spotecz-
nych ujawnia nie tylko zdarzenia i fakty na osi czasu, ale takze umozliwia odkrywanie nielinearnych powigzan temporalnych
pomiedzy doswiadczeniami osobistymi, zawodowymi i edukacyjnymi. Jest to szczegdlnie istotne w kontekscie rozpatrywania
uczenia sie i edukacji jako procesu catozyciowego i ustawicznego. Opowiadanie wtasnej historii przez narratora w badaniu
biograficznym stwarza réwniez pole do refleksyjnego odnoszenia sie do wtasnych doswiadczen i rownoczesnie daje wglad do
sposobu, w jaki jednostka refleksywnie je przeksztatca (Alheit; 2018).

Opowies$¢ narracyjna, ktéra wywotywana jest w trakcie wywiadu, moze zaistnie¢ w okreslonych warunkach, ktére sg stwa-
rzane przez badacza. Wérod zatozen i zasad, ktdére sprzyjajg rekonstruowaniu przez narratora swojej biografii, znajduje sie
zasada otwartosci i komunikacji (Rokuszewska-Pawetek, 2006). Zasada otwartosci wigze sie z powstrzymaniem od ,teoretycz-
nej strukturalizacji przedmiotu badan przy pomocy szczegétowych hipotez” i konkretyzowaniem go na podstawie pozyskanego
materiatu badawczego. Zasada komunikacji dotyczy uwzgledniania i respektowania regut komunikacyjnych stosowanych przez
uczestnika badania. Aby osiagna¢ te warunki, badacze postugujacy sie metodq biograficzng stosujq okreslong strukture wy-
wiadu, sktadajaca sie z dwoéch podstawowych czesci (Alheit, 2018; Rosenthal, 2004, 2018). Pierwsza cze$¢ wywiadu opiera
sie na swobodnej narracji rozmoéwcy lub rozméwczyni na temat okreslony w pytaniu inicjujagcym w odniesieniu do biografii
narratora. W zatozeniu badacz nie powinien ingerowa¢ w przebieg swobodnej narracji. Dopiero w drugiej czesci wywiadu
narracja pogtebiana jest przez pytania badacza. Pytania te dotycza w pierwszej kolejnosci porzadku chronologicznego oraz
uzupetnienia, rozwiniecia i zweryfikowania niejasnych aspektéw narracji. Nastepnie jest przestrzen na pytania, w ktérych roz-
mowca wystepuje w roli teoretyka swojego zycia. Odnosza sie one do komentarzy, opinii na temat zrelacjonowanych zdarzen
i proceséw oraz innych zagadnien zawartych w postawionych pytaniach/problemach badawczych.

W badaniu ,Sciezki edukacyjne uczacych sie dorostych w Polsce” (Gola i in., 2022) zastosowano podejécie narracyjne, aby
lepiej zrozumie¢ ztozono$¢ uwarunkowan ksztattujacych praktyki, postawy i sposoby realizowania projektéw zyciowych zwig-
zanych z uczeniem sie w dorostosci oraz ujawni¢ refleksyjny wymiar doswiadczen edukacyjnych uczestnikéw badania. Historie
i opowiesci o uczeniu sie w dorostosci ukazywaty interakcyjne powigzania miedzy indywidualnymi dazeniami, motywacjami,
potrzebami i dziataniami a zewnetrznymi kontekstami biograficznymi (rodzinnym, zawodowym, spoteczno-ekonomicznym,
instytucjonalnym itd.).

Zastosowanie metody narracyjnej okazato sie jednak w przypadku czesci wywiadéw podejsciem stanowigcym wyzwanie
zaréwno dla badaczy, jak i uczestnikow badania. Metoda ta okazata sie problematyczna z jednej strony ze wzgledu na sam
temat prowadzonego badania, a z drugiej jako forma komunikacyjna, ktéra dla niektérych rozmowcéw jest czyms$ trudnym,
w zwigzku z réznego rodzaju barierami uniemozliwiajgcymi wygenerowanie spontanicznej, rozbudowanej autonarracji.

Doswiadczone ograniczenia i problemy w stosowaniu metody biograficznej majg zréznicowany charakter. W artykule tym
podjeta zostanie proba zidentyfikowania tych probleméw i odniesienia ich do doswiadczen innych badaczy. Zaprezentowane
zostang przyktady z przeprowadzonego badania. Ostatecznie postawione bedg pytania o metodologiczne i etyczne wymiary
wiaczania problematycznych narracji do analizowanego materiatu badawczego, a takze o rozwigzania stuzgce sposobowi upet-
nomocnienia wszystkich gtoséw uczestnikéw w tego typu badaniach. Celem artykutu jest krytyczna refleksja nad warsztatem
badawczym, ograniczeniami i mozliwosciami przyjetej w badaniu metody. W zwigzku z tym koniecznym wydaje sie rowniez
omdéwienie przyjetych w koncepcji badania rozstrzygnie¢ definicyjnych i zastosowanych procedur, ktére opisane sg w publikacji
»Sciezki edukacyjne uczacych sie dorostych w Polsce. Odmienne spojrzenia na uczenie sie w narracjach dorostych o edukacji
- raport z badania” (Gola i in., 2022).

2. PROBLEMATYCZNOSC NARRACJI O UCZENIU SIE W DOROSEOSCI

2.1. Definiowanie uczenia sie
Jednym z pierwszych wyzwan, jakie zostato zidentyfikowane juz na etapie konceptualizacji i projektowania narzedzi badaw-
czych, byt problem definiowania aktywnosci edukacyjnej dorostych. Kwestia zdefiniowania, czym jest aktywnos¢ edukacyjna,
stanowi problem metodologiczny, ktéry wptywa na zakreslenie granic dla tego, ktdére dziatania, zachowania i doswiadczenia
uznawane sg za uczenie sie i edukacje. Problem ten w szczegdlnosci dotyczy badan ilosciowych oraz jest przedmiotem dysku-
sji wéréd badaczy i andragogéw (Eurostat, 2016; Kruszelnicki, 2018; Muszynski, 2015; OECD, 2018; Pierscieniak, 2009; Stec
i in.,, 2018, s. 19). Jak zauwazajg niektoérzy - ,niespdjnosci w zakresie uzyskiwanych wartosci wskaznikdw uczestnictwa
do pewnego stopnia wyjasni¢ mozna réznym grupowaniem aktywnosci edukacyjnych” (Petelewicz i in., 2023, s. 21).
Wyzwanie to dotyczy¢ moze réowniez badan o charakterze jakosciowym, w ramach ktdérych niedookreslonosc¢ lub nieostrosc
przedmiotu badania moze z jednej strony wprowadzaé¢ u badanego poczucie niezrozumienia tematu rozmowy, a z drugiej
utrudniac¢ poréwnywanie doswiadczen bazujacych na réznych zakresach definicyjnych analizowanego zagadnienia. Réwnocze-
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$nie, zbyt sztywne i odgdrnie narzucone ramy oraz granice definicyjne dla takich pojec jak uczenie sie, edukacja czy rozwdj
umiejetnosci mogg sta¢ w sprzecznosci z przedstawionymi zasadami podejscia narracyjnego - zasadg komunikacji i otwar-
tosci. W odniesieniu do kontekstu edukacyjnego zasady te oznaczajg mozliwo$é zapewnienia warunkdéw, w ktérych narrator
bedzie mdégt indywidualnie zdefiniowa¢, czym dla niej lub dla niego jest uczenie sie w dorostosci, a takze bedzie mégt uzywac
takiego jezyka do opisania doswiadczen edukacyjnych, jaki odpowiada jego lub jej doswiadczeniu, kontekstowi spoteczno-
-kulturowemu lub stosowanemu kodowi jezykowemu.

2.2. Nienarracyjni rozméwcy i cisza w narracji

Rozmowy na temat uczenia sie i edukacji w dorostosci ujawniajq takze inne wyzwania zwigzane z prowadzeniem badan biogra-
ficznych, ktére dotyczg gotowosci i zdolnosci badanych do sprostania zatozeniom wywiadédw narracyjnych. Mariusz Granosik,
analizujac ten problem, wskazat na kategorie uczestnikdédw badan biograficznych, ktére okresla jako ,0soby potencjalnie wy-
kluczone z analiz narracyjnych”. Ws$réd kategorii rozméwcdw, ktdérych biografie czesto sg niepetne lub uszkodzone, wskazuje
»Nieudolnych” narratoréw (majacych trudnosci komunikacyjne - np. osoby z niepetnosprawnosciami, obcokrajowcy), osoby
bez ustrukturyzowanej biografii (nadajace inny porzadek lub nieporzadkujgce przesztosci), osoby ,nienarracyjne” (niebedace
w stanie wytworzy¢ dtuzszej opowiesci na jakikolwiek temat), ,wspétnarracje” (np. wywiad przy udziale i zaangazowaniu mat-
zonka, ktéry ,wspéttworzy jedng przestrzen doswiadczenia”), a takze osoby, ktérych biografia byta przedmiotem oddziatywa-
nia specjalistow (np. osoby po terapii, coachingu, ktére odtwarzajg to, o czym rozmawiaty z terapeutq) (Granosik, 2019).

Szczegdlnym zjawiskiem, ktére moze by¢ uznane za problematyczne w kontekscie prowadzenia badan biograficznych i nar-
racyjnych, jest rowniez cisza oraz skrétowos¢ prezentowanych przez uczestnikédw badan wypowiedzi. Milczenie i skrétowos¢
moga by¢ przejawem wczesniej wskazywanego braku zrozumienia tematu rozmowy lub przypisywaniu przez narratora ucze-
niu sie mato istotnej roli w biografii. Nie jest to jednak jedyna mozliwa przyczyna. Obecnos$¢ ciszy w wywiadzie narracyjnym
moze mie¢ zréznicowane znaczenie w wymiarze biograficznym. Moze dotyczy¢ pomijania w narracji tematéw, ktére zagrazajq
obrazowi siebie, chroni¢ wybrane sfery osobistego zycia, ujawniaé to, co mniej znaczace dla jednostki biograficznie, a takze
odwzorowywad strukture pamieci rozmoéwcow (Correia i Caetano; 2023). Moze byc¢ ono takze $rodkiem komunikacji pozawer-
balnej, sposobem wyrazenia lub zadbania o siebie czy budowania relacji miedzy rozméwcami w postaci wspétdzielonej ciszy,
wspdlnego milczenia, w ktérych to cichych momentach rozméwcy pozostaja uwazni na siebie (Fivush; 2010).

Milczenie i brak rozbudowanej narracji moze takze ujawnia¢ sie w odniesieniu do réznic kulturowych i wynikajacych z nich
norm (Kawabata i Gastaldo; 2015). W niektdrych kregach kulturowych opowiadanie o swoim zyciu w ogdle lub w okreslonych
kontekstach czy sytuacjach spotecznych moze naruszac przyjete zwyczaje. Cisza moze by¢ zatem nie tyle przejawem braku
kompetencji komunikacyjnych czy braku zaangazowania w temat rozmowy, ile efektem funkcjonowania spotecznych i kulturo-
wych norm, ktére w skrajnych przypadkach mogg by¢ powigzane z opresjg i przemocg symboliczng oddziatujaca na wybrane
grupy rozméwcow lub doswiadczong przez indywidualne jednostki.

Agnieszka Golczynska-Grondas (2019) zwraca dlatego uwage, ze uwzgledniajgc takie ograniczenia jak kompetencje
jezykowe czy poznawcze narratoréw i wptyw potozenia spotecznego na forme wypowiedzi, badacze powinni by¢ réwniez
uwazni na ksztattowang sytuacje wywiadu i to, jak jest ona interpretowana przez rozmoéwce. W szczegélnosci ma to znaczenie
dla narratoréw doswiadczajacych réznych form wykluczenia, ktérzy poddani byli oddziatywaniu instytucjonalnych form opieki
lub resocjalizacji.

2.3. Koncepcja badania wobec przewidywanych wyzwan

Temat badania ,Sciezki edukacyjne uczacych sie dorostych w Polsce” oraz wynikajace z zatozer badawczych kryteria doboru
uczestnikow wymagaty uwzglednienia dziatan stuzacych niwelowaniu zagrozen zwigzanych ze stosowaniem metody biograficz-
nej. Jak wskazano, niejednoznacznos$¢ terminologii zwigzanej z uczeniem sie w spotecznym odbiorze mogta skutkowaé trud-
nosciami w refleksyjnym i $wiadomym odniesieniu sie do problemu badawczego przez rozmdédwcédw. Duze zrdéznicowanie
uczestnikdw ze wzgledu na cechy spoteczno-ekonomiczne i doswiadczenia edukacyjne! niosto za$ ze sobg ryzyko pojawienia
sie rozméwcow prezentujacych niepetne lub uszkodzone narracje.

W celu dookreslenia przedmiotu badania, w fazie konceptualizacji przyjeto definicje badawcza aktywnosci edukacyj-
nej, wynikajaca z przegladu definicji stosowanych w europejskich i polskich badaniach uczestnictwa dorostych w edukacji
(Eurostat, 2016; Petelewicz i in., 2023; Stec i in., 2018). Byty to aktywnosci w formie edukacji formalnej, pozaformalnej
lub nieformalnego uczenia sie (zwigzane oraz niezwigzane z rozwojem zawodowym). Definicja byfta uszczegétowiona o dwa
kryteria zawezajace (Gola i in., 2022, s. 50).

aktywnos$¢ edukacyjna jest w jakis sposob zorganizowana, nawet przez samego uczgcego sie (jest zaplanowana,
cechuje sie okreslong ciggtoscia i ma zdefiniowane sposoby pozyskiwania nowych efektéw uczenia sie);

! Dobér uczestnikdw badania uwzgledniat przekrojowe zréznicowanie ze wzgledu na wiek, kontekst geograficzny zamieszka-
nia, kontekst zatrudnienia i sytuacje na rynku pracy, wyksztatcenie oraz typ podejmowanego uczenia sie w dorostosci.

84



Nienarracyjni rozmowcy czy nienarracyjny temat? Wyzwania metodologiczne w badaniu narracyjnym
na temat uczenia sie w dorostosci

aktywnos¢ edukacyjna jest intencjonalna i celowa, wynika ze $wiadomego dziatania w celu rozwoju w obszarze
umiejetnosci, wiedzy, kompetencji, postaw - uzyskania nowych efektéw uczenia sie.

Pomimo dookreslenia zakresu pojeciowego, projektujac narzedzia badawcze zaktadano, ze zagadnienie uczenia sie i edu-
kacji w dorostosci moze by¢ trudng tematyka dla uczestnikdéw badania. Wcze$niejsze doswiadczenia badawcze i inne przywoty-
wane analizy w tym obszarze pokazuja, ze kategorie edukacji czy uczenia sie majq zréznicowane skojarzenia. Z jednej strony
utozsamiane mogaq by¢ wytacznie ze zinstytucjonalizowang edukacjg realizowang w systemie oswiaty, szkolnictwa wyzszego
i ksztatcenia ustawicznego dorostych. Z drugiej strony rozméwcy moga bardzo szeroko definiowac uczenie sie, wiaczajac
w rozumienie aktywnosci edukacyjnych kazde doswiadczenia prowadzace do zdobycia nowej wiedzy, umiejetnosci lub rozwoju
osobistego, uwzgledniajace uczenie sie incydentalne. Zréznicowanie w identyfikowaniu aktywnosci edukacyjnej we wiasnej
biografii moze byc¢ takze zwigzane z fgczeniem edukacji z okreslonymi sferami zycia, na przykfad wytacznie z rozwojem zawo-
dowym, pomijajac uczenie sie w celach osobistych czy w ramach aktywnosci spotecznej lub traktujac je jako sposoby spedza-
nia czasu wolnego i rozrywki.

Na sposdb rekonstruowania doswiadczen i biograficznych na temat uczenia sie wptywato réwniez to, jaka wage do tej
sfery aktywnosci cztowieka przywigzujg rozmoéwcy. Stawiajac pytania badawcze i tworzac strukture doboru uczestnikéw ba-
dania, dgzono do tego, aby uzyska¢ mozliwie zréznicowane i dzieki temu petne spektrum sposobéw myslenia o edukacji
w dorostosci. Miato to zapewnié pozyskanie informacji nie tylko od tych dorostych, dla ktérych uczenie sie jest czestym i istot-
nym doswiadczeniem, ale takze od tych osdb, ktdre statystycznie uczg sie rzadziej, mniej chetnie lub nie przypisujgq edukacji
wiekszego znaczenia. Stwarzato to jednak wyzwanie zwigzane z tym, ze osoby rzadziej podejmujace aktywnosci edukacyjne,
dla ktérych nie stanowig one kluczowych doswiadczen biograficznych, bedq miaty trudnosc¢ z tworzeniem rozbudowanych narracji
w tym temacie.

Z uwagi na te przewidywane zagrozenia podjeto dziatania, ktére miaty niwelowa¢ napotkane bariery. W trakcie rekrutacji oraz
wprowadzenia do wywiadu realizowano dziatania majace zredukowac ryzyko zbyt waskiego lub szerokiego rozumienia uczest-
nictwa w uczeniu sie w odniesieniu do przedmiotu badania (Gola i in., 2022, s. 43). Celem dookreslenia sposobu rozumienia
wybranych pojec¢ i przedmiotu badania nie byto ograniczenie zasady otwartosci. Stuzyto ono uwspdlnianiu zakresu tematycznego
w obszarze badanego zagadnienia zwigzanego z biografig rozméwcéw. Badacz, wprowadzajac w tematyke wywiadu, prezentowat
rozméwcy okreslony w koncepcji badania sposéb rozumienia poje¢ uczenie sie i aktywnos$é edukacyjna w dorostosci przy
pomocy ponizszej definicji:

Chodzi o rézne doswiadczenia i dziatania podejmowane po ukoriczeniu edukacji wstepnej stuzgce zdobywaniu nowych
umiejetnosci, wiedzy, kompetencji, ktére wykorzystywane sq zaréwno w pracy, jak i w Zyciu prywatnym czy w zwigzku
z aktywnoscig spoteczng. Chodzi o takie sytuacje czy dziatania, kiedy kto$ chciat sie nauczy¢ czego$ nowego lub zdoby¢ nowe
umiejetnosci albo rozszerzy(¢ te, ktdre juz posiadat i podjat Swiadome, aktywne kroki aby osiqgnac te zamierzenia. Chodzi
o rézne formy uczenia sie i rozwoju - formalne, takie jak studia, szkoty dla dorostych, ale szczegdinie interesujg nas te mniej
formalne rozwigzania — kursy, szkolenia, uczenie sie w miejscu pracy a takze uczenie sie samodzielne, przy wsparciu znajo-
mych (Gola i in., 2022, s. 44).

Przewidywano, ze nie dla wszystkich uczestnikdw badania uczenie sie stanowi kluczowe dos$wiadczenie zyciowe. Z tego
powodu wdrozono nastepujgce dziatania i narzedzia utatwiajace im przypomnienie oraz uporzadkowanie wtasnych doswiad-
czen edukacyjnych. Przed rozpoczeciem wywiadu wtasciwego narratorzy byli informowani o jego tematyce, co pozwalato im
przygotowac sie do rozmowy. Dodatkowo zaproponowano im nieobowigzkowg ,prace domowg” w postaci ,0si czasu uczenia
sie w dorostosci”. Miata ona pomdc w odtworzeniu wspomnien dotyczacych edukacji zaréwno w kontekscie zawodowym, jak
i poza nim. Rozméwcy mogli przygotowac o$ czasu w dowolnej formie - tekstowej lub graficznej — a nastepnie wykorzystywac
ja jako wsparcie podczas rozmowy. Narzedzie to bylo réwniez przydatne dla badacza, pomagajac w prowadzeniu wywiadu
i porzadkowaniu biografii narratora (Gola i in., 2022, s. 44).

W przypadku wystagpienia skréconej lub niepetnej narracji procedura wywiadu polegata na tym, ze badacz nie przerywat
ani nie komentowat wypowiedzi uczestnika badania. Co najwyzej zachecat do kontynuacji, jesli narrator ja wstrzymat. Aby
pogtebi¢ wywiad w takiej sytuacji, w trakcie pytan uzupetniajacych dgzono do pobudzenia narratora do wypowiedzi o bardziej
narracyjnym charakterze oraz starano sie pozyskac¢ odpowiedzi na bardziej ustrukturyzowane pytania.

3. ,USZKODZONE NARRACJE” - NIENARRACYJNE BIOGRAFIE W BADANIU ,SCIEZKI
EDUKACYJNE UCZACYCH SIE DOROSEYCH W POLSCE”

Wséréd wywiadéw przeprowadzonych w ramach badania ,Sciezki edukacyjne uczacych sie dorostych w Polsce” znalazty sie
wywiady z rozbudowanymi, wielowatkowymi narracjami o aktywnosci edukacyjnej oraz wywiady z narracjami, ktére wymaga-
ty pogtebienia w ramach pytan uzupetniajacych. W kontekscie problematyki zawartej w artykule warto skupi¢ sie jednak
na tych wywiadach, ktére stanowi¢ mogaq przyktady wyzwan zwigzanych z ,uszkodzonymi” narracjami na temat uczenia sie.
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3.1. Skrécona narracja (Antonina)

Narracja pani Antoniny, urzedniczki pracujacej w urzedzie gminy, stanowi przyktad tego, ze skrécone narracje niekoniecznie
wynikajg z postugiwania sie ograniczonym kodem jezykowym. Pani Antonina, posiadajaca wyzsze wyksztatcenie, pracujaca
jako specjalista na stanowisku urzedniczym, w socjolingwistycznym ujeciu Basila Bernsteina (1990) spetnia kryteria pozwala-
jace oczekiwac stosowania przez nig rozbudowanego kodu jezykowego. Pomimo tego, w samodzielnej autoprezentacji i narra-
cji nastepujacej po wprowadzajacym pytaniu badacza, zachowuje ona duza syntetycznosc i skrotowos¢ wypowiedzi. We wpro-
wadzeniu do wywiadu zachecana byfa do zrekonstruowania swojej stosunkowo bogatej Sciezki edukacyjnej w perspektywie
biograficznych doswiadczen dorostosci. Mimo to, w czesci, ktéra nie podlega ingerencji badacza, rozmoéwczyni ograniczata sie
do ogdlnego opisu typéw dziatan edukacyjnych i hastowo okreslonych celéw tych dziatan.

Autoprezentacja:

(0:) Moje gtdéwne zainteresowania zwigzane sg przede wszystkim z pracg, zajmuje sie kadrami i o$wiatq. Swojg wiedze
poszerzam poprzez udziat w szkoleniach, kursach, poprzez wglady do prasy, jakich$ artykutéw, dostep do serwiséw, takich
jakby dziedzinowych. No to generalnie na tym polega moje poszerzanie wiedzy i podnoszenie kwalifikacji. (Antonina)

Samodzielna narracja:

(0:) Udziat w szkoleniach. Uczestniczytam w szkoleniach, ktére byly organizowane przez rézne instytucje. To byty szkolenia
finansowane réwniez ze $rodkéw Unii Europejskiej, przez firmy prywatne. Byty to tez szkolenia wewnetrzne w zaktadzie pracy.
Nie wiem, co mam wiecej powiedzie¢ [$miech].

(B:) A co ma Pani na poczatku, tutaj jako pierwszy punkt?

(0:) Szkolenie z zakresu danych osobowych. Mam dalej rozwing¢ to, rozumiem tak? [...] (Antonina)

Taki spos6b budowania mikronarracji moze ujawnia¢ specyficzng refleksyjnos¢ ksztattowang w odniesieniu do aktywnosci
edukacyjnej. Uczenie sie traktowane jest przez panig Antonine jako uzyteczne narzedzie. Nie stanowi dla niej osi narracyjnej
z perspektywy biograficznej. Taki, niezbyt silny osobisty stosunek widoczny jest szczegdlnie u oséb czysto utylitarnie mysla-
cych o edukacji lub pragmatycznie ukierunkowanych na rozwdj Sciezki zawodowej, w czym pomocne moze by¢ zdobywanie
nowych umiejetnosci (Gola i in., 2022, s. 75). Rozmoéwczyni przedstawia podstawowe fakty i nie buduje powigzania z kontek-
stem osobistej biografii. Skutkuje to tym, ze prezentacja doswiadczen edukacyjnych i narracja budowana wokét nich zamyka
sie w kilku zdaniach.

Dodatkowo te dwie wypowiedzi ujawniajg trudnos¢ rozméwczyni w odnalezieniu sie w definicyjnym i semantycznym polu
skojarzen z zagadnieniem edukacji oraz uczenia sie. W autoprezentacji przedstawia zréznicowany zakres dziatarn edukacyjnych
uwzgledniajacych zaréwno edukacje pozaformalng, jak i samosterowane uczenie sie nieformalne. Chwile p6zniej, poproszo-
na o przedstawienie narracji na temat doswiadczen edukacyjnych, swoja wypowiedz zaczyna ogranicza¢ wytacznie do sfery
zorganizowanych szkolen.

Problem z definiowaniem tego, co jest aktywnoscig edukacyjng, wyraznie widoczne jest takze w jednej z rozméw, ktd-
ra rownoczesnie byla wspdtnarracjg, czyli innym typem niestandardowej narracji. W tym przypadku dodatkowo pokazuje
wyzwania zwigzane z réznymi skojarzeniami z uczeniem sie i edukacjg. Pan Roman uczenie sie wigze intuicyjnie z tradycyjny-
mi sposobami zdobywania wiedzy i umiejetnosci. Nawet po doprecyzowaniu przez badacza tego, jak w rozmowie rozumiana
jest aktywnos¢ edukacyjna (uwzglednianie samodzielnego uczenia sie nieformalnego) nie wspomina spontanicznie o regular-
nym korzystaniu z popularnej platformy internetowej w celu ogladania filméw instruktazowych. Dopiero ingerencja obecnej
przy rozmowie partnerki rozméwcy pozwala panu Romanowi rozszerzy¢ pole, w jakim porusza sie w kontekscie doswiadczen
edukacyjnych.

(B:) No a takie samodzielne nawet uczenie, tak jakby na przykiad modgt oceni¢ od jeden do dziesieciu,
na ile wazne jest w ogodle takie zdobywanie wiedzy, czy w kursach, ale nawet samodzielnie, zeby na przykiad
podpatrywag, jak ktos cos robi, czy wlasnie z ksiazek?

(0:) To ja powiem pani, ze to jest, co chodzi o ksigzki tak samo i zdobywanie wiedzy, czyli patrzenie sie na cos, jak kto$
cos$ robi, nie, to 10 punktédw. Co chodzi o nauke takg powiedzmy jak...

(01:) Ale powiedz pani, bo ty jeszcze z YouTube'a sie uczysz. Na YouTube ogladasz.

(0:) A to wazne jest?

(01:) No nie wiem, zapytaj.

(0:) M. méwi, ze na YouTube czasami ogladam czy co$, jak co$, no.

(B:) Tak, oczywiscie. Jak sie pan uczy z YouTube ’a, to tez, oczywiscie, prosze mowic.

(0:) Nie, bo, wie pani s sytuacje, ze czy tam w jakim$ samochodzie, wyja¢ turbine czy rozebra¢ powiedzmy tam, czy
tapicerke na drzwiach, zeby sitowniki, nie, to na YouTube wtasnie jak sg filmiki, to duzo pomaga cztowiekowi, no bo wiadomo,
to zobaczysz, od czego ktos robi, jak zaczyna i to zrobisz, tak? (Roman)
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Wracajac do wywiadu z panig Antoning, warto przyjrze¢ sie wykorzystaniu narzedzi dostepnych badaczowi w celu zapew-
nienia wiekszego wgladu w doswiadczenia edukacyjne uczestniczki badania. To, co umyka w mikronarracji, moze by¢ zrekon-
struowane dzieki odniesieniu sie badacza do przygotowanej przed wywiadem ,pracy domowej”, zawierajacej chronologiczny
spis aktywnosci edukacyjnych rozmoéwcy. Zdolno$¢ do rozbudowanego i kontekstualnego sposobu analizowania swoich do-
Swiadczen edukacyjnych w dorostosci zostaje rozbudzona takze w trakcie drugiej czesci wywiadu, w ktérej bardziej aktywny
staje sie badacz prowadzacy wywiad. Pytania o konkretne zagadnienia i tematy zwigzane z uczeniem sie pozwalajg rozbudzic¢
refleksje rozméwczyni nad tematem, ktéry w codziennym doswiadczeniu by¢ moze nie jest angazujacy emocjonalnie. Pytania
pogtebiajace i teoretyczne umozliwiaja zidentyfikowanie réznic w podejsciu do uczenia sie. Dzieki dopytywaniu rozméwcy
przyjmujacy taki styl refleksyjnosci edukacyjnej ujawniajg charakterystyczne praktyki refleksyjnosci i strategie dziatania.
Potrafig racjonalnie uzasadnia¢, wskazywac korzysci i motywacje oraz preferencje, odnoszac je do kontekstu zaréwno zycia
zawodowego, jak i osobistego:

Dzieki zdobywaniu nowych umiejetnosci poprzez te szkolenia, to przede wszystkim jakby mam dostep do tego, ze mam
mozliwosé, nie wiem, jezeli chodzi o sfere takg zawodowg to jakiegos awansu, jakis tam, nie wiem, jak to wyrazi¢. Awansowa-
nia poprzez na przyktad podniesienie wynagrodzenia. Generalnie to, moze nie bezposrednio, ale w jaki$ sposdb posredni, bo
moja wiedza sie zwieksza, wiec mam mozliwos¢ pokazania pracodawcy, ze ta wiedza wptywa na wykonywanie obowigzkdw.
A prywatnie, no to tak jak méwitam to sq moje zainteresowania, wiec lubie po prostu gdzies tam sobie poczytaé. (Antonina)

3.2. Nienarracyjny rozméwca - biografia zinstytucjonalizowana (Tadeusz)

Kolejny przykfad ,uszkodzonej” narracji zwigzany jest z ograniczeniem prowadzenia rozbudowanej opowiesci o swoim zyciu
przez narratora, ktérego biografia jest ustrukturyzowana przez pobyty w kolejnych placéwkach resocjalizacyjnych - os$rodku
wychowawczym i zaktadach karnych.

(B:) Tak po kolei, co sie wydarzyto?
(0:) Moje zycie za wesote nie byto, bo siedziatem wiekszo$¢ lat w wiezieniu siedziatem i w zakfadzie wychowawczym.
Takze wiekszos$¢ zycia spedzitem za kratkami. (Tadeusz)

Specyfika tej historii wigze sie z podporzadkowaniem biografii rozmdéwcy instytucjonalizacji. Punktami odniesienia w historii
zycia pana Tadeusza sg kolejne placédwki i zaktady karne, ktére porzadkujg doswiadczenie biograficzne. Silny wptyw instytucji
ujawnia ztozonos$¢ problemu refleksyjnosci jednostki i sposéb jej prezentowania w wywiadzie. Widoczna staje sie rola kon-
tekstu spoteczno-biograficznego wptywajacego na ksztattowanie sie stylu refleksyjnosci edukacyjnej. Objawia sie ona tutaj
w rekonstruowaniu historii zycia jako ciggu zdarzen i okolicznosci, ktére przejmuja kontrole nad biografig jednostki i niejedno-
krotnie majg trajektoryjny charakter. Podobny sposéb ksztattowania refleksyjnosci mégt by¢ zaobserwowany u oséb doswiad-
czajacych silnych barier rozwojowych, takich jak diugotrwate bezrobocie lub niepetnosprawnos$é. Czesto wigzat sie z brakiem
poczucia sprawczosci, niskim poziomem autonomii i duzg ambiwalencja w zakresie znaczen nadawanych uczeniu sie i edukacji.

Pan Tadeusz ma réwniez duzg trudnos¢ z formutowaniem dtuzszych wypowiedzi. W tym przypadku skrétowos¢ moze by¢
uzasadniona postugiwaniem sie przez rozméwce ograniczonym kodem jezykowym. Dodatkowo sytuacja wywiadu, w ktoérej
nieznana osoba zadaje pytania o historie i sytuacje zyciowg, moze by¢ postrzegana jako zagrazajaca w zwigzku z dtugotrwa-
tymi doswiadczeniami z przedstawicielami instytucji resocjalizacyjnych. Tradycyjna struktura wywiadu narracyjnego, w ktorej
badacz wystuchuje swobodnej narracji, nie ingerujac w opowie$é o zyciu narratora, w takim wypadku zawodzi. Aby uzyskac
informacje o doswiadczeniach edukacyjnych pana Tadeusza, pojawia sie koniecznos$¢ wspierajacego dopytywania przez bada-
cza, stosowania parafraz, doprecyzowywania czy wspolnego ustalania definicji i kolejnosci zdarzen.

Ponizszy przyktad pokazuje, w jaki sposéb badacz w rozmowie z panem Tadeuszem stosuje dodatkowe, uszczegdtawiaja-
ce pytania, aby ujawni¢ refleksyjnos¢, ktérg trudno jest rozméwcy autonomicznie zaprezentowa¢ w swobodnej wypowiedzi.
Wymaga to objasniania tresci pytan, uszczegoétowiania i precyzowania.

(B:) To teraz, ja bym chciala zapytac pana o takie bardziej juz ogdlne rzeczy, zeby pan pomyslat

w ogole o uczeniu sie w swoim zyciu, tak jak ono przebiegalo, jak ono wygladato. Na ile uczenie sie,

czy zdobywanie nowych umiejetnosci, jest wazne w pana zyciu? Jak by pan odpowiedzial na takie pytanie?
(0:) Zdobywanie doswiadczen nowych?

(B:) Tak, nowych umiejetnosci, wypetnianie tych luk w swojej wiedzy, na ile to jest wazne w pana zyciu?

(0:) No to zalezy, kto czym sie interesuje. Mnie tam interesuje takie co$ jak budowlanka.

(B:) Tak.

(0:) Tak, to nie ma.

(B:) No, a w tej budowlance, to uczenie sie i na ile ono jest wazne?

(0:) No jest wazne, bardzo wazne, bo trzeba umie¢ co$ zrobié, jak sie idzie do pracy, to méwie, to jest bardzo wazne.
(B:) A teraz na przykiad, gdyby byt jakis kurs, ktéry jeszcze pogiebia pana umiejetnosci, to by pan skorzystat?
(0:) To zalezy. (Tadeusz)

87



Nienarracyjni rozmowcy czy nienarracyjny temat? Wyzwania metodologiczne w badaniu narracyjnym
na temat uczenia sie w dorostosci

Dopytywanie przewaza ilosciowo nad odpowiedziami, co mogtoby zosta¢ uznane za btad w technice badania metodg
biograficzng. Zaangazowanie osoby prowadzacej wywiad i strukturyzowanie przebiegu rozmowy powoduje, ze ten wywiad
nie spetnia kryteriow wywiadu narracyjnego. Pozwala to jednak dotrze¢ do doswiadczen i ujawni¢ specyficzne style refleksyj-
nosci edukacyjnej, ktére mogq zostaé przedstawione tylko w taki nienarracyjny sposéb. Temat uczenia sie nie jest dla pana
Tadeusza przedmiotem codziennej refleksji i rozmowa na ten temat wymaga wypracowywania na biezaco sposobu nazywania
i méwienia o aktywnosciach edukacyjnych wspdlnie z osobg prowadzacg wywiad.

Inny przyktad, rozmowy z panem Robertem, pokazuje, ze zwieztos¢ i cisza mogq stuzy¢ potrzebie zadbania o siebie w przy-
padku przywotywania trudnych doswiadczen. Panu Robertowi trudnos$¢ sprawia przedstawienie dtuzszej narracji czy myslenie
0 swoim zyciu w sposéb linearny, uporzadkowany. Widoczne sg brak strukturyzacji w postaci usytuowanych na linii czasu
wydarzen i ograniczone porzadkowanie przesztosci. Taka postawa w rozmowie moze by¢ zwigzana z dyskomfortem wynika-
jacym z posiadania niskiego poziomu wyksztatcenia w zakresie edukacji formalnej, ktére taczy sie z kontekstem spotecznym
narratora. Towarzyszenie, zaakceptowanie trudnosci, jakich doswiadcza rozméwca i wynikajaca z tego wyrozumiato$¢ w trak-
cie prowadzenia rozmowy, moze pozwoli¢ utrzymac uwazng relacje i dotrze¢ do waznych informacji biograficznych. Ponownie,
inaczej niz w tradycyjnym wywiadzie narracyjnym, badacz angazuje sie w rozmowe, zaznaczajac swojg obecnos¢, wspierajac
uczestnika badania w dookresleniu rekonstruowanych doswiadczen, ktére potencjalnie mogty zanikna¢ w ciszy i zwieztosci:

(B:) Nie chcialabym, zeby to pytanie zabrzmiato jako$ tak inwazyjnie, ale jak to sie stalo, ze zakonczyt
pan te edukacje na szkole podstawowej? To nie jest takie bardzo typowe, prawda. Czy byly jakies
wydarzenia zyciowe, ktére na to wptynety?

(0:) Nic do ukrycia. Ciezko byto w domu.

(B:) Finansowo?

(0:) Doktadnie.

(B:) Rozumiem. I pewnie kazda... kazdy kolejny rok edukacji no to wigzatby sie z obciazeniem dla rodziny.
(0:) Naturalnie.

(B:) Mhm.

(0:) Nas byto piecioro i byto troszeczke ciezko.

(B:) Rozumiem.

(0:) Troszeczke, no tak...

(B:) Bardzo ciezko.

(0:) Tak delikatnie méwigc. (Robert)

3.3. Uczenie sie jako nienarracyjny temat (Magdalena)

Wsréd innych wyzwan i trudnosci, jakie napotkano w konteks$cie poszukiwania narracji na temat uczenia sie w dorostosci,
warto zwrdéci¢ uwage na wywiady, w ktérych narratorzy tworzyli narracje, lecz sam temat uczenia sie stawat sie nienarracyjny.
Uczenie sie dla tych narratoréw byto postrzegane jako odlegty temat, zanikajacy w narracji i migotliwy w pytaniach uzupetnia-
jacych. Aktywnosci edukacyjne stanowig dla tych oséb epizody w doswiadczeniu zyciowym i nie sg traktowane jako znaczace
wydarzenia biograficzne. Skutkuje to czesto ograniczeniem potencjatu narracyjnego w obszarze doswiadczen edukacyjnych.
Prezentowane doswiadczenia, oceny, wartosci i style refleksyjnosci edukacyjnej, ktére wytaniajg sie z tych skapych i fragmen-
tarycznych opowiesci, stanowig niezastgpiony wglad w perspektywe oséb funkcjonujacych w réznych kontekstach kulturowych
i spotecznych. Przyktadem moze by¢ odpowiedz pani Magdaleny na inicjujace pytanie dotyczace doswiadczen edukacyjnych
w dorostosci.

No to po szkole, to ja sie niewiele uczytam, bo swego czasu, jak dziecko byto jeszcze mate, to sie zapisatam, na kurs kom-
puterowy, ktéry skoriczytam, z urzedu pracy bodajze to byto, ale to byto za kréla Cwieczka i tamte komputery nie majq nic
wspdlnego z tym, co jest teraz [Smiech]. A poza tym, to sie nie uczytam, no. Za moich czaséw, jak cztowiek koriczyt szkofte, to
wychodzit za mqz, rodzit dzieci i sie zajmowat domem. A jak dziecko dorosto, to sie poszto do pracy. I pracuje sie do tej pory.
A teraz sie czeka tylko na emeryture [$miech]. (Magdalena)

Bardzo skrécona narracja zostaje pogtebiona w pytaniach uzupetniajacych. Jednak zagadnienie uczenia sie w dorostosci jest
dla rozméwczyni odlegte w zwigzku z przyjmowanymi normami kulturowymi. Normy te ksztattujg okreslong wizje realizowanej
roli spotecznej i wynikajacych z niej zobowigzan, wyznawanych wartosci i przekonan. Przektada sie to na specyficzny, zdystan-
sowany typ myslenia o uczeniu sie i jego funkcji w dorostym zyciu.

4. WNIOSKI

Jak pokazaly przedstawione w artykule przykfady, nie wszyscy rozméwcy uczestniczacy w badaniu na temat aktywnosci
edukacyjnej w dorostosci byli w stanie zbudowac¢ komunikacje opierajaca sie na rozwinietych, samodzielnych, pogtebionych
narracjach biograficznych. Cze$¢ rozméwcoéw nie miata odpowiednich kompetencji jezykowych (np. obcokrajowcy, z ktérymi
przeprowadzano wywiad w jezyku polskim), dla innych narracyjno$¢ w obszarze edukacji nie miescita sie w stosowanym kodzie
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jezykowym, kontekscie spoteczno-kulturowym czy stanowita wyzwanie w zwigzku ze stosowaniem odmiennych sposobdéw
strukturyzowania doswiadczenia biograficznego.

Problem nie-narracyjnosci tematu uczenia sie wynika takze z tego, ze dla czesci dorostych podejmujgcych aktywnos¢ edu-
kacyjng uczenie sie nie ma istotnego znaczenia jako doswiadczenie biograficzne. Odlegto$¢ tematu ogranicza potencjat narra-
cyjny. Dodatkowo, stosowana zasada otwartosci i komunikacji stwarza pole do odmiennych zakreséw definicyjnych dla uczenia
sie i aktywnosci edukacyjnej, co moze przektadaé sie na zawezanie perspektywy, w jakiej rozmdéwcy odnosza sie do swojej
biografii w powigzaniu z tematem uczenia sie. W szczegdlny sposdb dotyczy to uczenia sie nieformalnego, ktére rozmazuje sie
w codziennosci zycia narratoréw. Takie aktywnosci jak nauka gry na instrumentach w czasie wolnym, rozwijanie umiejetnosci
prowadzenia prac remontowo-budowlanych na wiasny uzytek czy zdobywanie wiedzy w zakresie realizowania ustug opiekun-
czych lub kompetencji rodzicielskich w zyciu prywatnym byty zaréwno definiowane przez narratoréw jako wazna aktywnosc
edukacyjna, jak i pomijane w opowiesciach o uczeniu sie.

Oczekiwanie lub wymog rozbudowanej narracyjnosci w wywiadach biograficznych na temat uczenia sie ujawnito sie pod-
czas realizowania badania jako wyzwanie etyczne i metodologiczne. W wymiarze etycznym stanowito ono zagrozenie zwig-
zane z brakiem uznania gtosu 0s6b w alternatywny sposob strukturyzujacych doswiadczenie biograficzne, czy to w zwigzku
ze stosowanymi sposobami komunikowania sie, czy tez z brakiem potencjatu narracyjnego w posiadanym doswiadczeniu
edukacyjnym. Sztywne nastawienie na wystuchanie narracji mogto réwniez stwarzac presje, ktéra mogta by¢ odczytywana
jako naduzywajaca relacje wiadzy badacza wobec uczestnika badania.

Wyzwanie w kontek$cie metodologicznym wynikato zas$ z ryzyka nieadekwatnego doboru proby. Uznanie za poprawne
jedynie tych wywiaddéw, w ktérych rozmoéwcy byli w stanie samodzielnie budowac¢ ztozone narracje, mogto prowadzi¢ do btedu
braku trafnosci. Skutkowac¢ to mogto opisaniem sposobéw budowania refleksyjnosci dotyczacej edukacji i uczenia sie wytacznie
na podstawie relacji os6b nadajacych tej sferze zycia istotne znaczenie. Jednym z podstawowych celdw badania byto natomiast
odkrycie mozliwie zréznicowanych postaw, perspektyw i sposobow myslenia o uczeniu sie, ze szczegélnym uwzglednieniem
tych grup spotecznych, ktore czesto sg niedoreprezentowane w wynikach badan na temat edukacji dorostych.

Skrocone, ubogie narracje okazaty sie istotnym elementem definiujagcym wybrane style myslenia o edukacji i praktyko-
wania uczenia sie. Pogtebienie rekonstrukcji sciezek edukacyjnych przez dodatkowe pytania zapewnito istotne informacje
na temat perspektywy i stosunku do uczenia sie w dorostosci oséb, ktére nadajq aktywnosci edukacyjnej mniejsze znaczenie
lub z innych powoddw miaty trudno$é z samodzielnym sformutowaniem rozbudowanych narracji.

Wedtug Mariusza Granosika jednym ze sposobéw radzenia sobie z tym wyzwaniem jest proba dostosowania narzedzia,
ale takze szczegdlna ostroznos¢ i uwaznos$¢ analityczna, uwzgledniajgca ograniczenia uczestnikéw badania. Rozpatrujac
ten problem, badacz konkluduje, ze analiza materiatéw nietypowych, niespetniajacych kryteriow metodologicznych: 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,
ktora za nim stoi) z obszaru spotecznie tworzonej wiedzy. (Granosik, 2019)

Zmierzenie sie z nietypowymi wywiadami w ramach badania byto procesem uczenia sie dla zespotu i skutkowato rozwinie-
ciem refleksyjnosci badawczej. Konieczne byto podjecie dziatan, ktére pozwolity zredukowac ryzyko odrzucenia lub pominiecia
znaczacych przestrzeni doswiadczenia biograficznego czesci uczestnikdw badania. Jednym z nich z nich bylo zapewnienie
elastycznosci stosowanych narzedzi badawczych i przedstawiona gotowos$¢ do odstgpienia od sztywnych zatozen dotycza-
cych schematu wywiadu narracyjnego. Jesli byt on zbyt wymagajacy dla rozmdwcy, poszukiwano alternatywnych sposobdéw
rekonstruowania $ciezek edukacyjnych. Uwzgledniono wiekszg strukturyzacje rozmowy lub stosowano dodatkowe narzedzia
jak , 08 czasu uczenia sie”. Kolejnym sposobem reakcji na nietypowe wywiady byto zachowanie czujnosci w zakresie wiasnych
nastawien i preferencji badaczy oraz ich konsekwencji dla procesu badawczego. Starano sie zbyt pochopnie nie odrzucac
alternatywnych doswiadczen w zakresie edukacji i uczenia sie w dorostosci, w tym odmiennych sposobéw definiowania tego
zjawiska. Wazne byto takze podjecie wyzwania modyfikacji podejscia analitycznego w przypadku materiatéw nietypowych.
Miescito sie w nim, miedzy innymi, zwiekszenie uwaznosci na cisze i oszczednos¢ wypowiedzi — analizowanie tego, czego
brakuje i dlaczego brakuje.
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