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Komentarz

KSZTALCENIE W CIAGU CALEGO ZYCIA -
MIEDZYNARODOWE 1 KRAJOWE ASPEKTY

Nowe strategie rozwoju, ksztaltowanie spoleczenstwa, gospodarki opartej na wie-
dzy stawiajq edukacji nowe zadania. Edukacja staje si¢ strategicznym czynnikiem osia-
gnigcia celow spolecznych, naukowych i gospodarczych. W warunkach globalizacji
i integracji, informatyzacji, rozwoju srodkéw komunikacji coraz wyrazniej konkrety-
zujq si¢ programy ciagfego ksztalcenia (ustawicznej edukacji, ksztatcenia w ciagu cafe-
go zycia). Mam na mys$li dokumenty: Rady Europejskiej z Lizbony marzec 2000 r. —
Nowe zadania dla Europy w dziedzinie edukacji i przyjety 14 lutego 2002 r. Pro-
gram rozwoju stystemow edukacji w krajach UE do 2010 r., czy wcze$niejszg De-
klaracj¢ Bostonska z 1999 r. oraz opracowania czatkowe przedstawione w komu-
nikatach: Realizacja europejskiego obszaru edukacji przez cale zycie (21.11.2001),
Rola uniwersytetow w Europie wiedzy 10.01.2003.

Edukacja staje si¢ wigc strategia rozwoju pafstw, regionow, a takze srodkiem
utrzymania pokoju spolecznego w obliczu masowego bezrobocia.

W naszym kraju migdzyresortowy zespot w Ministerstwie Edukacji Narodowej
i Sportu przystapit do opracowywania strategii rozwoju ksztalcenia ustawicznego.
Wspolnie z Bankiem Swiatowym przygotowywany jest projekt modernizacji centrow
ksztalcenia ustawicznego 1 centrow ksztafcenia praktycznego. Opracowywane sq pro-
jekty do programOow operacyjnych Europejskich Funduszy Strukturalnych. Od lat reali-
zowane sa projekty — Phare, Leonardo da Vinci, Sokrates, Jean Monet. Wlasnie pod
koniec roku konsorcjum GET, DEMOS, Doradca przy wspotpracy Instytutu Technolo-
gii Eksploatacji 1 Instytutu Badan Edukacyjnych rozpoczelo realizacje projektu Phare
PL0003.11. Krajowy system szkolenia zawodowego.

W numerze znajduje si¢ wiele przyktaddéw wspotpracy i doswiadczen miedzynaro-
dowych (Szwecja, Niemcy, Ukraina, Biatorus, Belgia). W zwiazku z uruchomieniem
programu INTAS w V Ramowym Programie Badan UE zwracam uwage na opracowa-
nia N.G. Niczkato i E.M. Kalickiego.

Na tym tle przedstawig¢ niektore z wydarzen ostatniego kwartalu. Podstawowe re-
feraty uroczystej inauguracji roku o$wiaty dorostych zostaty opublikowane w poprzed-
nim numerze. Przypomng¢ symboliczne wydarzenie — wyrdznienie Pani Profesor Ewy
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Przybylskiej statuetka Jana Kochanowskiego za inspiracj¢ 1 wspomaganie lokalnych
organizacji ksztalcenia ustawicznego. Symbolicznym faktem jest réwnoczesne rozpo-
czgcie przy Stowarzyszeniu Oswiatowym Sycyna Mazowieckiego projektu edukacji
ekologicznej ,,Co sie dzieje w gniazdach? ” w 100-lecie Smierci Adolfa Dygasinskiego.

Odnotowujac 30-lecie pedagogiki pracy warto zauwazy¢, ze w redagowanej przeze
mnie monograficzne] serii wydawnicze] Pedagogika Pracy wydalismy w Instytucie
Technologii Eksploatacji w ciagu 15 lat 103 tytuty i okoto 165 tytuléw bliskich tema-
tycznie innych wydawcow.

W nowym roku we wspdlpracy z Instytutem Badan Edukacyjnych Instytut Tech-
nologii Eksploatacji staje si¢ wydawca ,,Edukacji Biologicznej i Srodowiskowej” — red.
naczelny prof. zw. dr hab. Danuta Cichy oraz begdzie wspolpracowat z Fundacja Stu-
diéw 1 Badan Edukacyjnych przy wydawaniu ,,Pedagogiki Spotecznej” — red. naczelny
prof. zw. dr hab. Tadeusz Pilch.

W Wyzszej Szkole Pedagogicznej ZNP odbylo si¢ seminarium naukowe ,.Eduka-
¢ja dorostych — stuzba spoleczna™ poswigcone pamigci prof. zw. dr. hab. Tadeusza
Wujka. W listopadzie ubieglego roku pozegnalisSmy jednego z zatozycieli naszego
kwartalnika dr. Stanistawa Karasia, wieloletniego dyrektora generalnego Towarzystwa
Wiedzy Powszechnej. Z ogromnym zalem zamieszczamy ostatnie Jego wspomnienie.
Stowarzyszenie Oswiatowe Sycyna ustanowito stypendium oswiatowe im. prof. Tade-
usza Wujka i im. Stanistawa Karasia.

Po wielu latach regularnego ukazywania si¢ naszego czasopisma prosze o uspra-
wiedliwienie znacznego opdznienia w przygotowaniu i ukazaniu si¢ tego 39 juz nume-
ru Edukacji Ustawicznej Dorostych.

Henryk Bednarczyk
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Problemy oswiaty dorostych w Polsce
i na Swiecie

Krystyna Duraj-Nowakowa
Akademia Swietokrzyska, Kielce

ZADANIA STUDYJNE OSWIATY DOROSLYCH:
AKTUALNE KONTEKSTY EPISTEMOLOGICZNE

Wstep

Nowe, wspofczesne nam poymowanie oswiaty dorostych wynika nie tylko z bo-
gactwa tradycji doswiadczen prekursoréw tej subdyscypliny, ale jest tez wynikiem
coraz to nowszych koncepcji rozwoju cztowieka dojrzatego (L. Porcher, 1978;
E.R. Thorndike, 1950; K. Wojciechowski, 1973). W koncepcjach psychologicznych
rozwoju dorostych wazne miejsce wyznacza si¢ rozwojowi intelektualnemu na drodze
zyciowej cztowieka, w pelnym cyklu zycia jednostki (H. Arendt, 2000; K. Dabrowski,
1988:; J. Potturzycki, 1981; K.P. Oles, 2000). Z diagnoz czynnikow tego rozwoju wy-
prowadzane sa tezy o tym, iz cztowiek dorosty winien stawac si¢ (by¢) ekspertem
w sprawach wlasnego rozwoju. Jest wowczas cztowiekowi niezbedny szczegdlny ro-
dzaj kompetencji (kwalifikacji), ktory okresla si¢ mianem wiedzy autokreacyjnej (spe-
cyfike, cechy i procedure rozwoju cztowieka dorostego por. Z. Pietrasinski, 1990).

Osobiscie t¢ wiedzg autokreacyjna w niniejszym opracowaniu sprowadze do kwe-
stii zadan autokreacyjnych na drodze studiowania pismiennictwa jako niezbgdnego
warunku zbudowania w odpowiedzi wlasnego systemu wiadomosci, plynacego z fa-
chowego poznania literatury dla roznych celéw: samoksztalcenia, doskonalenia i pod-
wyzszania kwalifikacji.

Wszystkie te trzy cele, jako uszczegdtowione, moga by¢ zbiezne z celem studidow
literaturowych dla opracowania stanu wiedzy. Najczesciej zas opracowanie stanu wie-
dzy bywa potrzebne w pracach naukowych studentom réznych pozioméw i form edu-
kacji pregradualnej, gradualnej i postgradualnej dla napisania pierwszego rozdzialu
rozprawy awansowe] lub samoistnego tekstu dysertacji wylacznie studyjnej. Wiasnie
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tym celom epistemologicznym podporzadkowuj¢ dalsze czgs$ci niniejszego studium
problemu.

Kompozycja tekstu o zadaniach studyjnych

Ta nie dos¢ obszerna cze$¢ skladowa tekstu moze wymagal nieco szerszego
wprowadzenia takze dlatego, iz w literaturze o warsztacie poznania jest opisywana
marginalnie. Za$ tak z prakseologii, jak i ergonomii wynika, ze uprzednia znajomos¢
zadan i wyobrazenie celu-efektu tych zadan sprzyja ich skutecznosci. Dlatego tytutowy
problem zadafn w procesie poznania ukaz¢ bardziej wielostronnie przez nanizywanie na
te osnowe nastgpujacych watkow:

1. Pojecie, terminy i definicje zadan w procesie poznania.

2. Relacje wzajemnego wynikania problemu z zadan poznawczych.

3. Rodzaje zadan a procedura ich ujmowania przez operacjonalizacj¢ problematyki
studiéw literaturowych.

4. Warunki sprzyjajace budowaniu zadan poznania studyjnego.

5. Znaczenie studiéw literaturowych w poznaniu naukowym.

6. Literatura przedmiotu materiatem poznania a jej studia zrodtem nowych zadan.

Taka struktura dalszych partii tekstu determinuje wazna uwage odautorska. Otéz
mozna by pisac, takze w tej ksiazce, o wszystkim jednoczesnie, ale byloby to tym mniej
czytelne. Dlatego wynikiem autorskich staran i zamystow jest przedstawiony wyzej
ukfad tresci. Jest to wiec moja wizja tak calosci, jak i czesci tekstu oraz ich wzajem-
nych relacji, co raz po raz tu zaznaczam.

Jednak jesli jestem zmuszona pod tytutem ,,Zadania™ pomiesci¢ informacje z po-
granicza tresci tego zagadnienia, to czyni¢ tak powinnam, poniewaz w ten sposob lepiej
pokazuje nie tylko istote tych zadan, ale i ich funkcje, od czego te zadania sq zalezne
1 wobec czego moga by¢ stluzebne w caloksztalcie procedury studiowania literatury.
Czytelnik uprzedzony o zamysle autorskim nie straci z pola widzenia ani osnowy, ani
watkow.

Relacje: problem a zadania poznania

W zwigzku z tytulowym problemem w niniejszym opracowaniu zalezy mi przede
wszystkim na rozroznieniu obu bliskoznacznych pojec: celow i zadan. Dla metodologii
poznania teoretycznego pozyteczne bedzie ich rozlaczne pojmowanie: celow efektyw-
nosciowo, a zadan procesualnie.

Poniewaz to problematyka poznania implikuje zadania wiodace do jej rozwiazania
przez wykonanie tych zadan, a czasem i odwrotnie si¢ dzieje, mozemy obserwowac
w tej kwestii sprzezenie zwrotne, dlatego wro¢my mysla jeszcze do problemu nauko-
wego. Bowiem w praktyce stopniowo, po kolei, albo rownoczesnie podejmujemy decy-
zje 0 wyborze i1 ujeciu jednej i drugiej kategorii — sktadniki i formy — metodyki pozna-
nia studyjnego. Czyli zadanie moze tez wynikac z przyje¢tej problematyki.
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Skrotowo problem okresla si¢ nawet jako zadanie wymagajace pokonania jakiejs
trudnosci o charakterze praktycznym lub teoretycznym z udzialem aktywnosci badaw-
czej podmiotu (W. Okon, 1996; 227). Powtdrze tu, iz nie sa to pospolite trudnosci wy-
nikajace z braku wiedzy i umiej¢tnosci zawodowej. Sa to takiego typu trudnosci, kto-
rych nie mozemy przezwycigzy¢ mimo posiadania odpowiedniego przygotowania fa-
chowego. Stowem w sytuacji problemowej mamy do czynienia z trudnosciag wynikaja-
cq z braku rozpoznania naukowego okreslonego wycinka rzeczywistosci, w ktorej wy-
padto nam dziata¢ (W. Zaczynski, 1995; 17).

Dlatego okreslanie problematyki w poznaniu naukowym to posrednio jednoczesnie
wyodrebnianie zadan czastkowych, czyli czgsciowych, wynikajacych z problemu, sta-
nowiacego przedmiot poznania. Rozwiazywanie zadan czesciowych, a zatem rowniez
ich wyodrebnienie, jest potrzebne do nalezytego zbadania catego problemu.

W problematyce moga si¢ miesci¢ rozmaite zadania cz¢sciowe: logicznie podpo-
rzadkowane, praktycznie uzalezniajace rozwiazanie danego problemu, metodologiczne,
terminologiczne, sprawy pograniczne (J. Pieter, 1975; 56).

Problematyka zawiera zbidr zadan implikowanych w danym problemie oraz zbior
zadan postronnych, warunkujacych rozwigzanie problemu naukowego. Wielkos¢ zbio-
ru jest obiektywna, uzalezniona od warunkow pracy poznawczej, m.in. od dociekliwo-
$ci uczonego i od jego zamierzen. Problematyka powstaje w procesie analizy danego
problemu. Szczegdly powstania problematyki oraz wzajemne zwigzki miedzy jej cze-
sciami bywaja rozne, zaleznie od charakteru problemu, podkreslat J. Pieter (tamze; 57).

Zadanie to czasem misja do wypelnienia, postannictwo, a czeéciej zadania, obo-
wiazki, zagadnienia wymagajace rozwiazania.

W zrddle specjalistycznym czytamy precyzyjniej, iz ,,zadanie jest to czynnos¢ do
wykonania, aby osiaggnac zamierzony cel” (T. Pilch, 1995; 128).

Osobiscie w praktyce ujmuj¢ zadania w ten sposob, ze sa one dziataniami, aktami,
czynnosciami, akcjami wiodacymi do celu.

Rodzaje zadan a procedura ich ujmowania

Pragmatyczna metodologia wyrdznia nastgpujace zadania:

1) wyrdznienie typow czynnosci, ich analiza;

2) opis procedury naukowej stosowanej w roznych naukach;

3) dopatrzenie si¢ zadan, do ktoérych wykonania zdazajg uczeni (J. Topolski, 1973; 35).
Kazde duze zadanie wymaga nastgpujacych prac szczegodtowych:

— rozpoznania trudnosci w podanej sytuacji dotyczacej problematyki,

— wskazania czynnosci, ktore moga prowadzi¢ do jej rozwigzania;

— uzasadnienia ich wyboru;

— wskazania na takie ich wyniki, ktére mogtyby by¢ opisane w praktyce lub(i) w teorii.
Czyli zadania w procesie studiowania literatury to sa o réznym stopniu i zakresie

uszczegotowienia czynnosci sktadajace si¢ w ogdlnosci na proces realizacji poznania

stanu wiedzy o wybranym przedmiocie.

EDUKACJA USTAWICZNA DOROSLYCH 4/2002 11



Podstawg procesu poznania studyjnego — ktéremu gidwnie poswigecam t¢ ksiazke —
s teoretyczne studia literatury. Literaturowe studia teoretyczne to wszelkie poznanie
zmierzajace do gromadzenia wiedzy teoretycznej, pozwalajace budowaé uogolnienia,
generalizacje, prawa rozwoju i w nastgpstwie ewentualnie takze prawidlowosci prze-
mian badanej rzeczywistosci.

Celowo powtorze tu innymi stowy, ze w kazdym badaniu empirycznym kryje si¢
pierwotna czastka owego teoretycznego poznania. Kazde jednostkowe poznanie dostar-
cza drobnego elementu budujacego teori¢ danej dyscypliny. Material naukowy jest
zwykle tylko srodkiem do celu, tj. do poznania nowych prawd naukowych. Jako srodek
do celu, jako etap miedzy problemem a prawda naukowa ma tez tylko wartos¢ posred-
nig lub pochodng. Ale w niektérych przypadkach wartos¢ ta wzrasta niepomiernie
1 wydaje si¢ stanowi¢ sedno pracy, czy tez odkry¢ naukowych. Niekiedy bowiem zdo-
bywanie pewnych materiatdow naukowych jest samo przez si¢ wazkim przedsigwzig-
ciem, z kolei zdobycie tychze réwniez odkryciem naukowym, pisat J. Pieter (1975; 85).
Powtarzam te idee jako stluzebne wobec tu poruszanego watku.

Zadania, bedac droga do realizacji celow, powinny odnosi¢ si¢ zarowno do przeszto-
§ci i terazniejszosci, jak i powinny takze nawiazywac do przysztosci. Wskazujemy punkty
docelowe, zas zadania pozwalaja uwzgledni¢ i swobodnie ustala¢ szczegdly, ktére
w konicu po kolejnym przeksztalceniu przyjmuja postac¢ celow, do ktorych zmierzamy.

Zadanie to sytuacja, w ktorej pojawia si¢ jakas potrzeba przezwyciezenia trudno-
sci. Zadanie zatem to okreslenie czynnosci prowadzacych do osiagnigcia celu. Po do-
ktadnej analizie danego zadania wylaniamy zadania coraz bardziej szczegélowe.

Warunki budowania zadan poznania studyjnego

Jesli naukowiec uswiadomit sobie, do czego zmierza w swoim dzialaniu, begdzie
mogt zastanowi¢ si¢ nad zorganizowanymi czynnosciami, ktore postuza rozwiazaniu
problemu, czyli zadaniami studyjnymi lub(i) badawczymi.

Na podkreslenie zastuguje operacjonalizacja problemdéw w inne skladniki-etapy stu-
diowania i badan. | tak dla kazdego problemu formutujemy tez odpowiednie celowi zada-
nie. Formutuje sig¢ tyle zadan, ile jest koniecznych do wyczerpania zakresu tematu pracy.

Zadania musza by¢ realne, to znaczy mozliwe do przeprowadzenia przy posiada-
nym zasobie metod i srodkow poznania naukowego (W. Zaczynski, 1995; 45).

Czyli, aby opracowa¢ temat, podejmuje si¢ szereg niezbednych zadan, ktére sa
elementarnymi czynnosciami i ktorych wykonanie mozna okresli¢ w czasie. Zadanie
poznawcze ma znaczenie tylko w ramach okreslonego tematu poznania. Gdy badacz
podejmuje si¢ poznania wysunigtego przez siebie problemu, powinien dazy¢ najkrétsza
droga do jego rozwigzania przez realizacj¢ podjetych zadan (tamze; 48).

Analiza literatury pozwala uczonemu na sformulowanie projektu wtasnych zadan
poznania, a zatem takze zadan badan empirycznych. Zadania te mogg obejmowac na-
stgpujace elementy sktadowe (ktére zmieniaja si¢ w zaleznosci od charakteru problemu
naukowego):
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— opracowanie okreslonych zagadnien teoretycznych, stanowiacych cz¢S¢ problemu
o0gdlnego;

— poznanie praktycznej strony problemu, jego stanu typowego, brakoéw 1 trudnosci oraz
ustalenie ich przyczyn przez konfrontowanie danych przytaczanych w literaturze;

— uzasadnienie systemu srodkow zapewniajacych rozwiazanie zadania (proponowane
srodki wynikaja z danych teoretycznych uzyskanych przez autora w toku rozwiazy-
wania zadania);

— sprawdzanie proponowanego systemu srodkéw z punktu widzenia jego zgodnosci
z kryteriami optymalnosci, tj. osiagniecia najlepszych rezultatow w rozwiazywaniu
zadania przy okreslonym naktadzie czasu i wysitku;

— opracowanie metodycznych rekomendacji dla osob, ktore korzystac beda z rezulta-
tow badan w praktyce (J. Babanski, 1985; 20).

Na przykladzie cytowanej struktury zadan poznania mozemy tez zaobserwowacl
dysproporcje zadan studyjnych i badawczych w pismiennictwie fachowym w og6ino-
sci, tzn. nie baczac na dyscypling nauki.

Badania oparte na znanej koncepcji teoretycznej moga mie¢ na celu nastepujace
zadania:

a) przeanalizowanie sposobu naswietlania praktyki rozwigzywania danego zadania
w literaturze;

b) ujawnienie typowych probleméw w dziatalnosci ludzi, a takze ich przyczyn ze-
wnetrznych 1 wewnetrznych;

¢) zbadanie typowych trudnosci i ich przyczyn w dziatalnosci oséb;

d) przeanalizowanie typowych cech pozytywnych doswiadczen w realizacji danego
zadania;

e) opracowanie zalecen w celu doskonalenia praktyki rozwiazywania danego zadania,
zgodnie z osiagnigciami wspolczesnej nauki (tamze; 22).

Celem kazdego poznania naukowego jest rozwiazanie okreslonego problemu na-
ukowego, ktory jest przedmiotem poznania tego interesujacego nas zagadnienia. Osia-
gnigcie tego celu moze nastapi¢ za posrednictwem wielu konkretnych, przemyslanych
i zaplanowanych zadan. Natomiast szerzej zadania stawia si¢ na podstawie réwnocze-
$nie analizy teoretycznej problemu i oceny jego stanu w praktyce. Bez analizy istnieja-
cego stanu nie mozna stawia¢ konkretnych zadan, czyli stawianie zadan jest mozliwe
w toku krytycznej recepcji pismiennictwa. Krytyczna recepcja pismiennictwa jako
zadanie globalne moze pomodc wytycza¢ nowe zadania poznawcze. Zas odpowiednio
i precyzyjnie sformulowane cele i zadania poznania naukowego przyczynig si¢ do roz-
wigzania problemu, ktory jest przedmiotem tego poznania przez studiujacego literaturg
specjalistyczna.

Obserwacja to uwazne przygladanie si¢ czemus, skupianie uwagi na czyms, doko-
nywanie systematycznych spostrzezen, inaczej proces obserwowania, a obserwator to
takze widz, $wiadek, osoba sledzaca cos. Zatem obserwowa¢ to znaczy takze zauwazac,
dostrzegad, stwierdzaé, zas takie wielostronne pojmowanie pojec ,.obserwacja”, ,.0b-
serwowac”, ,.obserwator” uniemozliwia odnoszenie tych znaczen wytacznie do badan
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empirycznych, jak ztozyla si¢ tradycja, bowiem w toku studiow literaturowych tez ma-

my do czynienia z czynnosciami obserwatora jako osoby ogladajacej w sposob pogte-

biony tekst 1 osoby sledzace) cechy tego tekstu. Studiowad tekst byloby niemozliwe bez
skupienia uwagi, postrzegania i stwierdzania wynikow tego poznania.

Zadania, ktorych realizacja jest droga do celow, stuzg ich osiagnieciu. Sg to naste-
pujace zadania:

1) gromadzenie wiedzy o rzeczywistosci i rzetelny opis wynikow tej obserwacji oraz
stwierdzenie, jak przebiegaja poznawane procesy, wyrazane w formie zdan opiso-
wych;

2) uogolnianie zebranych wynikéw obserwacji, wykrywanie zwiazkow i zaleznosci
migdzy zjawiskami i formutowanie wnioskow w formie zdan ogdlnych, przedsta-
wiajacych prawidtowosci przebiegu procesdéw, wyjasnianie tych zwigzkow i zalez-
nosci w celu ukazania, ktore z nich przedstawiaja pozadane zjawiska,

3) dostarczanie wiedzy potrzebnej do przeksztalcania rzeczywistosci (takze opisow tej
rzeczywistosci — przypis K. D.-N.), przedstawionej w formie zdan wartosciujacych
i normatywnych, jak podaje podrgcznik (M. Godlewski i in. red., 1978; 26).

Gdy formutujemy zadania, méwimy o zamiarach 1 mamy na mysh pewne wyniki.
Zadania mozna formutowaé na réznych szczeblach ogoélnosci. Na jednym biegunie
moga znalez¢ si¢ sformutowania tak szerokie, ze przypominaé¢ beda ideaty i1 zdradzaé
swoj filozoficzny fundament, co jest bardzo cenne w poznaniu naukowym. Wtedy np.
w naukach humanistycznych stanowi¢ mogg przedzatozenia. Na drugim — moga by¢
szczegOlowe 1 wskazywac, o jakie konkretne osiggnigcia chodzi. Ideaty réznig sie od
zadan ogolnoscia. Idealy dotycza ogolnych proceséw, przeradzajq si¢ one w zadania,
kiedy stajg si¢ szczegotowe.

W pracach teoretycznych podstawowym (w sensie: nadrzednym, gléwnym, na-
czelnym) zadaniem badacza pismiennictwa jest studium literatury podmiotu i przed-
miotu poznania. O zadaniach szczegélowiej ujetego procesu studiowania literatury
w tej ksiazce bedzie jeszcze napisane przy okazji procedury poznania pismiennictwa
(rozdz. 2), a metod studidow w szczegolnosci (§ 2.1). Czyli problemu tytutowego tej
czesci ksiazki jeszcze tu nie zamykam.

Znaczenie studiow literaturowych w caloksztalcie poznania naukowego

Niektorzy tworcy nauki 1 wynalazcy wypowiadali opinie, Ze do pracy badawczej
nie jest konieczna znajomos¢ literatury przedmiotu badan, a nawet twierdzili, ze zna-
jomos¢ ta, zwilaszcza nadmierna, szkodzi badaniom, gdyz skfania do nasladowania
i przez to hamuje lub zabija inwencje¢ badaczy. Zaprzecza temu argument znawcy pro-
blematyki, ktory mysl ujgl nastepujaco:

»~Nadmiar lektury moze szkodzi¢ — pisal W. Beveridge (1960:16) — przede wszyst-
kim osobom o niewfasciwej postawie umystowej”. Cytowany autor podkres$la tu zna-
czenie osobowosci i kompetencji naukowca. Jednak wigkszos¢ badaczy i wynalazcow
doceniata znaczenie takiej lektury, zastrzegajac si¢ tylko, Zze jej poznawanie musi by¢
umiejetne, zwlaszeza selektywne 1 krytyczne.
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Wypada zatem uzna¢ opini¢ wigkszosci badaczy, ze lektura taka jest konieczna, ale
nalezy tez przyja¢ i drugg opinig, ze ,,nie kazda lektura jest uzyteczna oraz ze wazny
jest sposob zapoznawania si¢ z dotychczasowym dorobkiem naukowym. Nie moze to
by¢ dowolne czytanie lub studiowanie, zwigkszajace tylko bagaz wiedzy, lecz musi by¢
kierowane jasno uswiadomionym celem. Badacz musi po prostu stale szuka¢ zwigzkow
migdzy celem swego poznania a tresciami lektury (S. Stachak, 1997; 92).

Natomiast za podstawowe zadania metodologii naukowego poznania uznawane sg
nastepujace czynnosci:

1) definiowa¢ i klasyfikowa¢ metody naukowe;

2) rozwijaé, ulepsza¢ i doskonali¢ metody, techniki i srodki badawcze;

3) umacnia¢ zastosowalnos¢ metod naukowych w badaniu jednostkowych zjawisk;

4) dostosowywa¢ metody naukowe nauk pomocniczych dla danej dyscypliny do po-
trzeb i wymagan danej dyscypliny;

5) stosowa¢ wyniki innych nauk w badaniu zjawisk w danej dyscyplinie;

6) samokontrola i umozliwienie kontroli wiarygodnosci wynikéw 1 aplikowanych metod.

Dla autoréw prac naukowych jeszcze wigksze znaczenie praktyczne ma istnienie
formalnego wymogu znajomosci literatury przedmiotu badan. Wymagania dotyczace
prac awansowych 1 innych prac dyplomowych zawarte sa w przepisach ministerialnych
i wladz uczelnianych; wymagania dotyczace prac doktorskich i habilitacyjnych —
w ustawie o stopniach naukowych. W tym wykazie czynnosci znajdujemy zadania uj-
mowane naukoznawczo, czyli metanaukowo. Ich znajomos¢ pozwala lepiej zrozumiec
konkretne zadania wybranej metodologii nauk, np. socjologicznych, ale tez jeszcze
bardziej konkretne, sprecyzowane zadania metodyki poznania, np. dziatu nauki albo
przedmiotu zainteresowan.

Charakterystyce i ocenie literatury przedmiotu autorzy prac promocyjnych obo-
wigzani sa nawet poswigca¢ w nich oddzielne rozdzialy. Wymagania te sg egzekwowa-
ne przez promotoréw i recenzentow prac promocyjnych, a stopien ich realizacji jest
ponadto oceniany przez komisje przeprowadzajace egzaminy dyplomowe. W przypad-
ku publikacji wymagania te sa ponadto egzekwowane przez recenzentow i redaktorow
wydawniczych. Odrgbng sprawa niz znajomos¢ literatury przedmiotu poznania jest
sposob jej wykorzystywania. Zalezy to gtownie od typu i jakosci utworu naukowego
(S. Stachak, dz. cyt.; 93-95), od jakosci pracy danego autora.

Byto tu juz sformutowane opowiedzenie si¢ w sprawie wzajemnych i Scistych
zwigzkow wszystkich tresci dobranych i poruszanych w tej ksiazce, o r6znym zakresie,
czyli szerokosci i stopniu, czyli glebi tych zwiazkow. Tak tez dzieje si¢ w kwestii lite-
ratury przedmiotu, ktora gléwnie jest tu pojmowana jako materia poznania, obiekt tego
poznania studyjnego. Ale jest tez przeciez podstawa, moze by¢ nie tylko zrédlem mate-
rialow, ale i nowych, kolejnych — podrzednych, rownorzgdnych lub nadrzednych —
zadan poznania.

Zadania, wskazujac punkty docelowe, pozwalaja uwzgledni¢, swobodnie ustalaé
szczegoly, ktore w koncu przyjma postac celow, do ktorych w konsekwencji zmierza-
my” (A.C. Ornstein, F.P. Hunkins, 1998, 193-195).
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Na temat teorii i praktyki formulowania zadan w przeciwienstwie do celow warto
porownac tresci studium: K. Denek, 1994. Zas aby opracowa¢ jak najlepsza koncepcje
osiggniecia spodziewanych rezultatow, nalezy wziaé¢ pod uwage nastgpujaca zaleznosc:
przektadajac idealy na zadania, a te na cele, przechodzimy od ogdlnie i w kategoriach
dtugofalowych zarysowanej ramy do listy szczegotowej 1 krotkoterminowej, ktora mo-
ze wyglada¢ tak: filozofia — idealy — zadania — cele. Powtarzam to stwierdzenie tutaj
w jego funkcji uogolniajacej dang partig tekstu, czyli jako jej kontekst.

Zakonczenie

Scharakteryzowane tu aktualne kwestie epistemologiczne zadan studyjnych w pro-
cesie oswiaty dorostych znajduja szersze konteksty w moim opracowaniu monogra-
ficznym (por. K. Duraj-Nowakowa, 2002). Dlatego, gdyby Czytelnik zechciat je pod-
patrze¢, w aneksie ujawniam spis tresci owej ksigzki. Mozna tam bowiem znalez¢ takze
obudowg¢ merytoryczna i metodyczna problematyki tu ograniczona tylko do wybranego
w tytule niniejszego opracowania aspektu.
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ROLA TRENINGU ASERTYWNOSCI
W KSZTALTOWANIU KOMPETENCJI
ANDRAGOGICZNYCH

Stowo asertywnoS¢ — ang. assertive, assertiveness — oznacza specyficzny sposob
dzialania jednostki, polegajacy na mocnym, stanowczym, pewnym siebie wyrazaniu
wiasnych opinii lub praw i ujawnianiu na zewnatrz glebokiej wiary we wlasne umiejet-
nosci. W psychologii uzywa si¢ tego okreslenia, majac na mysli umiejetnos¢ asertyw-
nego zachowania sig, polegajacego na otwartym, bezposrednim i stanowczym wyraza-
niu wiasnej osoby, tzn. wlasnych przekonan, potrzeb, praw oraz uczuc z rownoczesnym
poszanowaniem dobr osobistych drugiego cztowieka (por. R. Poprawa 2001).

Istotg treningu asertywnosci jest uczenie zachowan asertywnych. Polega on na wy¢éwi-
czeniu zachowan, w ktorych uczestnicy treningu maja trudnosci z wyrazaniem siebie wobec
innych osob, w sposob nie naruszajacy osobistych praw tych osob. Wywodzi sig z treningu
behawioralnego, u ktérego podstaw lezy zalozenie, ze ,,zmiana i rozwdj sq mozliwe”, a wigc
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mozna oduczy¢ si¢ zachowan niewlasciwych, a nauczy¢ bardziej odpowiednich. Liczne
opracowania podkreslaja spoteczng efektywnos¢ asertywnego zachowania si¢, a umiejetno-
sci w tym zakresie uznawane sa za sktadnik kompetencji spotecznych.

Koncepcja asertywnosci — geneza i rozwoj

Pojecie ,,asertywnos¢” pojawilo si¢ w literaturze i praktyce psychologicznej w re-
zultacie poszukiwania skutecznej metody terapii 0sob z ,,zahamowaniami osobowosci”.

Tworeag 1 inicjatorem treningu asertywnosci byt A. Salter (za: M. Krdl-Fijewska,
1993, s. 10) autor ksiazki Conditioned Reflex Theraphy (Terapia odruchéw warunko-
wych), wydanej w 1949 r. W swojej pracy postuzyl si¢ pojeciami pobudzania i hamo-
wania, wyodregbnionymi i opisanymi wczesniej przez I. Pawlowa (a: S. Rees, R.S. Gra-
ham, 1995, s. 26). Celem Saltera byto pobudzenie zachowania pacjentéw, tak aby mo-
gli bardziej efektywnie reagowa¢ na otoczenie i uczy¢ si¢ skuteczniejszych sposobow
interakcji. Wyrdznit on nastepujace umiejetnosci, ktore mialy pomagac¢ w przezwycie-
zaniu zahamowan: werbalna ekspresja uczuc; niewerbalna ekspresja uczuc; przeciw-
stawienie si¢ komus, z kim si¢ cztowiek nie zgadza i atak; czg¢ste uzywanie zdan zaczy-
najacych si¢ od ,ja”; akceptowanie pochwal oraz chwalenie samego siebie; sponta-
nicznos¢ i umiejetnosC zycia terazniejszoscia. Salter stosowal wiczenie tych umiejet-
nosci do leczenia niesmiatosci, depresji, problemow seksualnych, alkoholizmu, a nawet
klaustrofobii. Nie uzywat jednak terminu ,asertywny”.

Z kolei wedtug Wolpego trening asertywnosci byt procedura przezwyciezania dez-
adaptacyjnego leku, powstajacego w trakcie relacji interpersonalnej (za: M. Kroél-
-Fijewska, 1993, s. 10). Zauwazyt on, Zze czlowiek nie moze doswiadcza¢ dwoch skraj-
nych stanéw emocjonalnych w tym samym czasie — nie moze by¢ jednoczesnie zrelak-
sowany 1 niespokojny. Zjawisko to nazwal ,,zasada wzajemnego hamowania” i w nim
upatrywal istot¢ skutecznosci treningu asertywnosci. Jego zdaniem w odpowiedzi na
bodziec lgkotworczy nalezy reagowac inaczej niz lekowo (zachowanie asertywne),
a wowczas zwigzek migedzy bodzcem a reakcja zostanie ostabiony. Wolpe uznal za
reakcje asertywne wyrazanie gniewu, sympatii i zadowolenia.

A. Lazarus byl tworca ,.wieloaspektowej terapii behawioralnej”, obejmujacej za-
rowno podejscie humanistyczne, jak 1 behawioralne. Traktowat asertywnos¢ jako spo-
sob obrony praw cztowieka. Akceptowal tez wyrazanie sympatii, zadowolenia i innych
uczu¢ pozytywnych jako elementu ,.swobody emocjonalnej”. Lazarus w 1966 roku
opublikowal wyniki badan, ktérych celem byto poréwnanie efektywnosci zmiany za-
chowan interpersonalnych za pomocg treningu asertywnosci, pomocy polegajacej na ra-
dach i terapii niedyrektywnej. Zdecydowanie najefektywniejszy okazal sie trening aser-
tywnosci — 86% badanych zmienilo w pozadany sposob swoje zachowanie (za: S. Rees,
R.S. Graham, 1995, s. 28).

Trening asertywnosci okazatl si¢ rowniez efektywny w uzyskaniu przez pacjentéw
wgladu w samego siebie. S.A. Rathus, autor skali do pomiaru asertywnosci — RAS,
zauwazyl, ze w momencie gdy klienci zachowuja sie bardziej asertywnie, osiagaja
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wglad w to, w jaki sposob poprzednie zachowanie bylo nieproduktywne lub falszywie
usprawiedliwione (za: M. Krol-Fijewska, 1993, s. 11).

R. Alberti i M. Emmonds, autorzy najslynniejszego podrecznika zachowan aser-
tywnych ,,Your perfect Right”, jako pierwsi przedstawili trening asertywnosci jako
~koncepcje behawioralno-humanistyczna, majaca poméc ludziom w uzyskaniu pehni
ich praw”. Podkreslali znaczenie rozwijania w treningu asertywnosci poczucia szacun-
ku do wilasnej osoby 1 wyrazania pozytywnych uczu¢. Uwazali, ze zachowania aser-
tywne, bedace realizacja swoich praw w kontakcie z drugim czlowiekiem, sa warun-
kiem zdrowego zycia. Powinna je cechowac¢ uczciwosé, otwartos¢ 1 respektowanie
praw innych ludzi (za: S. Rees, R.S. Graham, 1995, s. 28).

S. Cotler, podobnie jak Alberti i Emmons, szeroko rozumial koncepcje asertywno-
sci. Jego zdaniem .trening asertywnosci jest filozofia zycia, ktorej celem jest osiagnie-
cie przez cztowieka wiekszego szacunku do siebie 1 poczucia wlasnej godnosci” (za:
M. Krol-Fijewska, 1993, s. 12).

Poczatkowo trening asertywnosci stosowany byt w terapii indywidualnej. W latach
60. rozwingly sie formy grupowego treningu asertywnosci, ktore okazaty si¢ skutecz-
niejsze. Obserwowanie innych oséb, zachowujacych sig asertywnie bez negatywnych
konsekwencji, efektywnie redukowato odczuwany dotychczas Igk przed takimi zacho-
waniami. Okazalo si¢, ze w grupie wystepuja korzystniejsze warunki do odgrywania
pewnych sytuacji. Grupa takze moze dostarczy¢ spotecznego przyzwolenia i zachgty do
asertywnych zachowan.

Rozwdj grupowego treningu asertywnosci 1 popularnos¢ asertywnych zachowan
spowodowaly. ze zaczgto stosowac trening takze wobec ludzi zdrowych. Alberti i Em-
mons zwrocili uwage na edukacyjny charakter treningu asertywnosci 1 wprowadzili
zmiang nazewnictwa: trener — ¢wiczacy zamiast dotychczasowego: terapeuta — pacjent
(por. M. Krol-Fijewska, 1993, 5. 13).

W latach 70. i na poczatku lat 80. w wielu krajach rozpowszechnily si¢ ..kursy
asertywnosci”, dostosowane do specyficznych populacji ludzi zdrowych. Jednoczesnie
techniki treningu asertywnosci okazaty sie atrakcyjnym narzedziem do szkolenia profe-
sjonalistow we wszystkich dziedzinach, gdzie istotne bylo nawiazywanie kontaktow
z ludzmi. Dzi$ procedura psychologicznego oddzialywania rozwingta si¢ w system
praktycznych zachowan wielu ludzi. Trening asertywnosci zyskat znaczna popularnos¢.
W krajach anglojezycznych nie ma wyzszej uczelni, w ktorej w ramach obowiazujace-
go programu, nie byloby zaje¢ z tego zakresu.

Koncepcja zachowan asertywnych jest realizowana w roznych sytuacjach. Rozni
ludzie sa asertywni w rozny sposob, bowiem kazdy po swojemu przezywa dang sytu-
acje. Niektorzy potrafig by¢ asertywnymi w domu, ale maja trudnosci z asertywnoscia
w pracy. Inni dobrze radza sobie z obrong swoich praw w kontaktach osobistych i spo-
lecznych, a paralizujg ich wystepy publiczne. Wspélna dla zachowan asertywnych jest
jednak okreslona postawa interpersonalna, komunikujaca innym, ze .,ja jestem w po-
rzadku. Mam prawo byc¢ soba™ oraz: ..ty jestes w porzadku. Masz prawo by¢ sobg™.
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Istota treningu asertywnosSci

Trening asertywnosci uczy bycia soba i realizowania wlasnych potrzeb bez naru-
szania terytorium psychologicznego innych ludzi. Ma na celu rozwijanie umiejetnosci
radzenia sobie z problemami w réznych sytuacjach. Pomaga jasno i otwarcie wyrazac
potrzeby, cho¢ nie gwarantuje ich zaspokojenia. Uczy kompromisu i negocjacji. Uczy,
jak radzi¢ sobie z krytyka i wykorzystywaniem, jak wyraza¢ swoje opinie i poglady.
Uczy skutecznego porozumiewania si¢ i wyrazania siebie w kontaktach interpersonal-
nych.

Zdeterminowanie ksztaltu danej osoby przez srodowisko moze by¢ wyrazone po-
stawa: ,,jestem taki, jaki jestem, bo mnie tak wychowano, a nie mogg by¢ inny, bo nie
pozwala mi na to otoczenie™. Oczywiste jest to, ze wplyw rodzicow, rodzenstwa,
szkoty, kolegdbw zapisuje si¢ trwatymi $ladami na osobowosci jednostki. Sytuacje spo-
teczne sktaniajg ludzi do czasowego przystosowania si¢ i ulegania oczekiwaniom oto-
czenia, nawet wtedy gdy sa to oczekiwania i tendencje rozbiezne z naszymi osobistymi
dazeniami. Mimo to czlowiek pozostaje istota zdolng do samookreslenia, do dokony-
wania wyborow. Moze tez podejmowac proby zmiany siebie i swojego Srodowiska.
Uczac si¢ asertywnosci, moze odnies¢ wiele korzysci. Wedlug T. Gillena kazdy czto-
wiek moze nauczy¢ sie, migdzy innymi (T. Gillen, 1997, s. 9):

e latwiej i z lepszym skutkiem dawac sobie rad¢ w sytuacjach konfrontacyjnych,

e odczuwac mniejszy stres,

» jak zyskac¢ wiare we wiasne sity,

e stac si¢ bardziej taktownym,

» poprawi¢ whasny wizerunek i zyskaé na wiarygodnosci,

e wyrazac sprzeciw z wigkszym przekonaniem, a jednoczesnie bez szkody dla stosun-
kéw z innymi ludzmi,

e umiejetnosci opierania si¢ probom manipulacji,

e lepszego stosunku do siebie i innych ludzi.

Jedynie osoby, ktére nie posiadaja podstawowych umiejetnosci komunikowania
si¢ oraz pewnego elementarnego poziomu zaufania do wlasnej osoby nie potrafig na-
uczy¢ si¢ technik asertywnego zachowania. Sa tez ludzie, ktérzy z powodzeniem mo-
gliby nauczy¢ si¢ technik asertywnosci, @ mimo to nie korzystaja z nich lub czuja, ze
nie potrafiliby postugiwac¢ si¢ nimi w sytuacjach innych niz trening. Mimo to wigk-
szo$¢ ludzi potrafi wlasne zachowanie kontrolowa¢ i zmienia¢. Podstawa dokonywania
zmian jest zaakceptowanie zasady, ze nie mozna innych wini¢ za swoje zachowanie.
Nie mozna zrzucac¢ odpowiedzialnosci na swoja wybuchowosé lub biernos¢ na sposob,
w jaki nas wychowano, na osobowos¢. Warunkiem dokonania zmian w swoim zacho-
waniu jest rowniez wiara w mozliwos$¢ zmiany samego siebie oraz nadzieja, ze poszu-
kiwanie odpowiedzi na pytanie .,jak zy¢, jakim by¢?” bedzie owocne.

Trening asertywnosci ma na celu wprowadzenie konkretnych, konstruktywnych
zmian w naszym codziennym zachowaniu, przetamanie nawykowych reakcji interper-
sonalnych. Moze stanowi¢ adekwatne zakonczenie procesu terapeutycznego lub psy-
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choedukacyjnego, moze tez by¢ calkowicie samodzielna propozycja, majaca na celu
zapoznanie klientow z pewng atrakcyjng oferta postawy interpersonalnej. Umiejgtnosc
swobodnego wyrazania swoich postaw w sposob nienaruszajacy praw innych stanowi
bowiem bezposrednia realizacj¢ koncepcji demokratycznych na poziomie zachowan
indywidualnych. Trening asertywnosci uczy, jak si¢ zmieni¢ i zacza¢ zachowywaé
w sposob asertywny. Zdaniem G. Lindefield (1995, s. 15), aby to osiagna¢, musimy:

¢ zdecydowac, czego chcemy,

¢ zdecydowac, czy jest to uczciwe,

s wyraznie o to prosic,

 nie ba¢ si¢ podejmowania ryzyka,

o by¢ wyciszeni i odprezeni,

¢ otwarcie wyrazaC nasze uczucia,

¢ swobodnie przyjmowac¢ i moéwi¢ innym komplementy,

s wyrazac i1 przyjmowac uczciwg krytyke.

Kazdy cztowiek powinien postara¢ si¢ pozna¢ siebie i swoje mozliwosci radzenia
sobie w roznych sytuacjach. To poznanie powinno obejmowac nie tylko znajomosé¢
wilasnych reakcji i dziatan, ale tez znajomos$¢ sposobéw myslenia, bowiem to, jak my-
§limy o sobie, wplywa na to, co czujemy 1 jak dzialamy. Pozytywne myslenie jest klu-
czem do sukcesu, a tego wlasnie mozna nauczy¢ si¢ na kursie asertywnosci.

Trening asertywnosci jest treningiem behawioralnym, ktory umozliwia wyjscie
z sytuacji problemowej z wynikiem ,,wygrana — wygrana” dla obu stron. To wiasnie
pozwala na obnizenie poziomu stresu w roznego rodzaju kontaktach miedzyludzkich.
Mozna powiedzie¢, ze trening asertywnosci to opanowanie sztuki prawdziwego kom-
promisu, czyli rozwigzania redukujacego zarowno koszty wlasne, jak i innych. Jego
podstawa jest nauka odpowiedniej komunikacji werbalnej i niewerbalnej, regulujace;j
interakcje interpersonalne.

Obszary strukturalne treningu asertywnosci

Podczas zastosowania treningu asertywnosci istniejg swoiste sposoby postgpowa-
nia przyjmowane przez roznych trenerow. Zawsze jednak istota treningu asertywnosci
pozostaje nauczenie zachowan asertywnych w sytuacjach, w ktorych uczestnicy trenin-
gu maja problemy z wyrazaniem siebie w sposdb nie naruszajacy praw innych ludzi.

Interesujacq formufg treningu asertywnosci, dostosowang do polskiej rzeczywisto-
sci kulturowej, opracowata M. Krol-Fjewska (1993, s. 4). Scenariusz uczacy technik
zachowania asertywnego jej autorstwa obejmuje takie zwlaszcza dziedziny zycia:

s Obrona swoich praw w kontaktach osobistych

Najwazniejszym prawem czlowieka jest prawo do bycia soba. Oznacza to, ze sto-
sunki migdzyludzkie mozemy realizowaé¢ zgodnie z wiasnymi potrzebami, upodoba-
niami, wartosciami, pod jednym warunkiem — nienaruszania praw innych osob.
Wszystko to, co zalezy od danej osoby i do niej nalezy, stanowi jej ..terytorium psy-
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chologiczne”. S to np. jej mysli, czyny, potrzeby, postawy, prawa, tajemnice, sposOb
dysponowania rzeczami, bedacymi jej wlasnoscia.

Brak umiejetnosci mowienia ,,nie”” w relacjach z ludzmi to rezygnacja z bycia so-
ba. A trzeba pamigtaé. ze tylko bedac sobg, czujac si¢ sobg czlowiek moze by¢ aser-
tywny 1 moze by¢ szczesliwy. Robienie roznych rzeczy wbrew sobie przez dtuzszy czas
sprawia, ze czlowiek doznaje silnych emocji negatywnych, ztosci sig, obwinia inne
osoby, zle o nich mysli, czuje si¢ pokrzywdzony, wykorzystywany. Po pewnym czasie
nie wyrazony gniew moze nagle wyzwoli¢ wielki wybuch, zmieni¢ si¢ we wrogosc,
nienawis¢ do otoczenia. Czlowiek nie skupia si¢ juz wtedy na obronie swoich praw, ale
na sprawianiu drugiej osobie bolu, przykrosci. W tej sytuacji wzajemne zrozumienie
przestaje by¢ mozliwe.

Dla dobrej komunikacji interpersonalnej bardzo wazna jest umiejetnosé¢ odmawia-
nia w sposob asertywny. Asertywna odmowa jest stwierdzeniem prostym, bezposred-
nim, uczciwym i stanowczym. Powinna zawiera¢ stowo ,,nie” 1 jasna informacj¢ o tym,
co zamierzamy uczyniC, a takze wyjasnienie, ktore pomoze zrozumie¢ nasze post¢po-
wanie. Asertywna odmowa nie zawiera pretensji ani usprawiedliwien. Poprzez aser-
tywna odmowe lub uprzedzenie partnera o swoich zamierzeniach informujemy swiat
o tym co lubimy, jak chcemy by¢ traktowani przez innych, jakie relacje interpersonalne
najbardziej nas satysfakcjonuja.

o Obrona swoich praw w sytuacjach spotecznych

Kazdy czlowiek ma prawo by¢ traktowany w sytuacjach spolecznych w sposdb nie
naruszajacy jego godnosci osobistej. Przebywamy w miejscach wymiany spotecznej po
to, by zalatwi¢ swoje sprawy, realizowac nasze zyciowe potrzeby. Warunkiem skuteczno-
sci naszego dziatania jest wigc jasna Swiadomos¢ tego, co stanowi nasze prawo, a co mo-
zemy uzyska¢ jedynie dzigki dobrej woli pracownikdéw danego miejsca. Brak tej swiado-
mosci sprawia, ze przekraczajac drzwi urzedu, sklepu, kawiarni, czujemy si¢ ..na obcym
terytorium”, wskutek czego nie skupiamy si¢ na zadaniu do wykonania tylko na partne-
rze. relacji interpersonalnej, czy tez na sobie. Koncentrujac si¢ w takich sytuacjach na
partnerze czy wlasnej osobie mozemy mie¢ klopot z obrona swoich praw i podja¢ dziala-
nia nierozsadne z punktu widzenia realizacji wlasnego interesu.

e [nicjatywa w kontaktach towarzyskich

Inicjowanie kontaktow towarzyskich jest sytuacja, ktora fatwo uruchamia wyobra-
zenia 1 obawy zwigzane z obrazem whasne] osoby i1 kompleksami spotecznymi. Tym-
czasem wiele zawitych problemow towarzyskich znika w momencie, gdy czlowiek
dziala wedlug wskazowki: ,.bede blisko samego siebie” i komunikuje si¢ z innymi
ludZzmi, niezaleznie czy sa to nieznajomi, przyjacicle czy cztonkowie rodziny. w sposob
otwarty, bezposredni, uczciwy i dostosowany do sytuacji.

o Asertywne przyjmowanie ocen
Oceny dotyczace jakiego$ aspektu wihasnej osoby wywoluja silne emocje, dlatego
wiele 0s6b boi si¢ ocen, niezaleznie od tego czy sa to oceny pozytywne, czy negatyw-
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ne. Krytyka jest czgsto traktowana jako rodzaj wyroku i zmusza do podjecia walki po-
legajacej najczg¢scie) na gromadzeniu kontrargumentéw. Ludzie walcza z krytyka, gdyz
wigzq tres¢ krytycznych uwag z poczuciem bycia ..nie w porzadku”. Czesto reaguja
w sposOb inwazyjny. wchodzac na terytorium psychologiczne osoby krytykujacej
i poddajac jg negatywnej ocenie. Osoby chwalone natomiast uzywajg roznych wyszu-
kanych sposobow, aby nie dopusci¢ do przyjecia pochwaly lub zaprzeczy¢ jej. Trud-
nos¢ z przyjmowaniem ocen pozytywnych oznacza zwykle, ze czlowiek akceptujac
obraz wlasnej osoby w oczach innych, czuje sie zagrozony.

Asertywne przyjmowanie ocen to potraktowanie ich jako jednej z mozliwych opi-
nii. Konstruktywne reagowanie na oceny to przyjecie postawy, ktoéra osoba oceniana
komunikuje rozmowcy swoim zachowaniem: ,,mamy podobne lub odmienne opinie”,
.Ja Jestem w porzadku 1 ty jestes w porzadku™. Czujac si¢ ,,w porzadku™ mozemy zgo-
dzi¢ sig¢ z tym, ze czgs¢ moich dzialan nie podoba si¢ ani mnie, ani innym osobom,
Potrafimy tez pogodzi¢ si¢ z mysla, ze istnieja osoby, ktore maja o nas negatywna opi-
ni¢, cho¢ uwazamy ja za niestuszng.

e Reagowanie na krytyke i atak

Ludzie na ogot sa podatni na krytyke. Reaguja na nia czesto biernym i przymilnym
zachowaniem — unikajac jej. Inng reakcja na negatywng oceng jest branie sobie do ser-
ca, przyjmowanie nieuzasadnionej, nieuczciwej krytyki, co prowadzi do zachwiania
poczucia pewnosci siebie. Takze czgstg reakcja na krytyke jest agresja, ktora czesto
przemienia si¢ w niszczaca potyczke slowna pomiedzy krytykowanym a krytykujacym.
Osoby asertywne nie boja si¢ krytyki — sq do niej dobrze przygotowane i wiedza, ze
moze by¢ pozyteczna.

Cztowiek w trudnej sytuacji, a taka jest niewatpliwie krytyka, powinien by¢ ,.bli-
sko siebie”. Jest to przeciez subiektywna opinia, mozna si¢ z nig zgodzi¢ badz nie.

o Wyrazanie uczuc pozytywnych

Wyrazanie uczu¢ pozytywnych sprowadza si¢ do prawdziwego wyrazania siebie.
Niektore osoby majg z tym problemy — generainie lub wobec szczegoinych adresatow,
np. kobiet, 0sOb starszych, autorytetow. Jest to slad przesztosSci — kontaktu z bliska
osoba, ktéra nie umiafa lub nie chciata takich uczué przyjmowac. Tymczasem im czg-
scie) wyraza sig uczucia pozytywne, tym czesciej si¢ je przezywa. Mamy takze tenden-
cj¢ do powtarzania zachowan, za ktore obdarzani jesteSmy pozytywnymi uczuciami.

o Zaklopotanie

Ludzie unikaja zaklopotania, ktore jest mieszaning dezorientacji i zawstydzenia.
Czgsto nie biorg udzialu w sytuacjach, w ktérych moga poczu¢ zaklopotanie. Tymcza-
sem, zachowujac si¢ asertywnie, trzeba swoje zaklopotanie wyrazi¢ — jest ono przeciez
naturalng reakcja cztowieka, w chwili gdy nie jest pewien jak si¢ zachowaé. Akceptu-
jac swoje zaklopotanie 1 godzac si¢ na uwidocznienie tego stanu, zmniejsza si¢ jego
intensywnos¢, znika dezorientacja. Takze poczucie zawstydzenia mozna przezwycigzy¢
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— pamigtajac o tym, ze mamy prawo by¢ soba, wraz z nasza wiedza i niewiedza — pozo-
stanmy ,,blisko siebie”.

s Wyrazanie uczu¢ negatywnych

Asertywny sposob wyrazania uczu¢ negatywnych oznacza skoncentrowanie si¢ na
zadaniu, jakim jest zmiana niepozadanego stanu rzeczywistosci. Wyrazenie gniewu nie
powinno narusza¢ praw innych osdb, ale jednoczesnie powinno uwolnié osobg go wy-
razajaca od napigcia emocjonalnego. P. Butler (za: M. Krol-Fijewska, 1993, s. 114)
opracowala procedure stopniowania reakcji za pomoca zachowan asertywnych, po-
zwalajacq na zmiang niepozadane] sytuacii i wyrazenie przepelniajacych nas w zwiaz-
ku z nig uczué. Pierwszym etapem tej procedury jest udzielenie informacji — zwrocenie
uwagi na zachowanie, ktére nas drazni i prosba o jego zmiang. Jesli taka informacja nie
doprowadzi do zmiany zachowania — dajemy wyraz naszemu rozdraznieniu. Etap trzeci
procedury stopniowania reakcji to ,,przywotanie zaplecza™ — jezeli ktos wie, ze prze-
szkadza nam jego zachowanie i mimo wyrazenia gniewu kontynuuje je, nalezy poin-
formowac go, co mamy zamiar uczyni¢, w przypadku gdy nadal swego zachowania nie
zmieni. Jest to swoiste zabezpieczenie przed bezradnoscia, ktérego celem jest obrona
naszych praw. Zapleczem moze by¢ np. kontakt z drugg osoba — jezeli czyjes zachowa-
nie nam przeszkadza, mozemy odmowi¢ kontaktu z tg osoba. Zapleczem moga by¢
takze nasze emocje, postawa wobec nieodpowiadajacego nam fragmentu rzeczywisto-
sci — nie mogac zmienic¢ niepozadane] rzeczywistosci, informujemy otoczenie o tym, co
nam nie odpowiada. W przypadku gdy sytuacja nie ulega zamianie, mimo przywotania
zaplecza, musimy z tego zaplecza skorzystac. Pominigcie stopni uwzglgdnionych
w przedstawionej procedurze jest bledem — zbyt intensywna reakcja stwarza silny na-
cisk na zmiang¢ zachowania partnera i powoduje zaostrzenie sytuacji konfliktowe;j.

e Asertywny monolog wewnetrzny

Asertywne zachowanie zaczyna si¢ od asertywnego myslenia. Kazdy z nas prowa-
dzi rozmowe z samym soba. Rozmowa ta odbywa si¢ w nasze] podswiadomosci i czg-
sto nie zdajemy sobie nawet sprawy, ze codziennie prowadzimy ze soba wewngtrzny
dialog, ktorego tres¢ odzwierciedla sposob, w jaki traktujemy samego siebie. Za po-
srednictwem monologu wewngtrznego cztowiek podlega silnemu wpltywowi tresci, nad
ktorymi nie ma kontroli i czesto nie uswiadamia ich sobie.

Uswiadamiajac sobie tresci monologu wewngtrznego i jego wplywu na nasze za-
chowanie mozemy zmieni¢ nasze myslowe nawyki, dokonujac przeksztalcen naszych
antyasertywnych tekstow i formutujac zdania, ktére dodadza nam sity do bycia soba.
Takie proasertywne zdania sa swoistymi afirmacjami, ktére powinny bazowaé na reali-
stycznym obrazie wiasnej osoby.

Punktem wyjscia do tego, aby zachowywac si¢ asertywnie, jest polubienie, zaak-
ceptowanie siebie. Jest to mozliwe wtedy, gdy potrafimy pozytywnie oceniaé whasnag
osobg. Zaburzone poczucie whasnej wartoscei, niska samoocena wymaga intensywnej,
samodzielnej pracy.
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e Poczucie winy i krzywdy

Kazdemu czlowiekowi zdarza si¢ od czasu do czasu zachowal w sposéb, ktory
sam ocenia negatywnie. Zachowujac si¢ w takiej sytuacji dojrzale, dorosle begdzie nie-
zadowolony ze swojego postgpowania, bedzie czut si¢ odpowiedzialny za jego konse-
kwencje 1 w rezultacie podejmie odpowiednie dziatania w celu zmiany tej sytuacji.
Natomiast podchodzac do takiej sytuacji z poczuciem winy, bedzie niezadowolony nie
ze swojego zachowania, lecz z samego siebie i w zwigzku z tym poczuje si¢ ,.nie
w porzadku”, co w efekcie oslabi jego wiare w mozliwos$¢ poprawienia swojego za-
chowania. Cztowiek dorosty, dziatajacy pod wptywem poczucia winy, utozsamia sig¢
z ,niegrzecznym dzieckiem”, skupiajac si¢ na usprawiedliwianiu i unikaniu konse-
kwencji, lub angazuje si¢ w dzialanie potwierdzajace negatywng identyfikacjeg.

Poczucie krzywdy oznacza utozsamianie si¢ z ,.biednym dzieckiem™. Ostabia po-
siadang przez czlowieka moc do zmiany tej niekorzystnej sytuacji, ze wzgledu na to, ze
zaklada identyfikacj¢ ze ,.skrzywdzonym™, ktory jest przeciez stabszy od , krzywdzi-
ciela”. Czlowiek, ktory znalazt si¢ w takiej nieprzyjemnej sytuacji, postepujac dorosle,
odczuwa niezadowolenie, gniew i skupia si¢ na jej zmianie. Cztowiek, przezywajacy
poczucie krzywdy, odczuwa zal, pretensje, bezsilnos¢, skupiajac si¢ na whasnych do-
znaniach i1 na winowajcy.

Przestajac zachowywac si¢ jak winowajca przestajemy prowokowac innych do
oskarzania nas i kontrolowania. Podobnie, gdy przestaniemy zachowywac si¢ jak czto-
wiek skrzywdzony, otoczenie bedzie si¢ bardziej z nami liczyc.

o Asertywnos$¢ w kontakcie z samym sobq

Poprzez asertywne zachowanie mozna omija¢ przeszkody stawiane przez innych
ludzi. Trzeba jednak jeszcze pokona¢ przeszkody, jakie stawiamy sami sobie. Niekto-
rzy ludzie trwajg w niezadowoleniu z czegos, co sami moga usuna¢ lub w tesknocie za
czyms, co lezy w zasiggu ich mozliwosci. Przyczyna tego stanu jest nieumiejetnosc
zamieniania marzen w programy dzialania — chca co$ osiagnaé, ale nie robig nic, aby
swoje pragnienia urzeczywistni¢. Sg tez ludzie, ktorzy decyduja si¢ na dziatania, ktore
maja urzeczywistnic¢ ich pragnienia, ale robig to w sposéb, ktdry nie sprzyja osiagnie-
ciu zadowolenia z siebie. Moga mie¢ zbyt wysokie, nierealistyczne wymagania. Moga
stosowa¢ wobec siebie wadliwy system kar i nagrod — rzadko si¢ chwali¢, a czesto
kara¢. W efekcie takie postepowanie umacnia negatywny obraz wiasnej osoby i ostabia
wiar¢ we wlasne mozliwosci.

Postepujac asertywnie nalezy stwarza¢ sobie jak najlepsze warunki do osiagnigcia
sukcesu, ktory powoduje wzrost zaufania do siebie i umozliwia kolejne, przynoszace
sukces dzialanie. Nalezy wigc stawia¢ samemu sobie realistyczne zadania, nagradzac
si¢ za ich wykonanie, w miar¢ mozliwosci korzystaé¢ z pomocy z zewnatrz.

Nabycie kompetencji w zakresie asertywnosci sprzyja¢ moze sukcesom w realiza-
cji decyzji zawodowych (np. podczas poszukiwania pracy) oraz w wykonywaniu zadan
zawodowych na stanowiskach wymagajacych zapewnienia konstruktywnych relacji
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interpersonalnych, w tym podejmowania decyzji kierowniczych. Dotyczy to dla przy-
kiadu takich zawodow, jak psycholog, nauczyciel, lekarz, polityk, sprzedawca.
Jednakze w niektorych zawodach, np. stuzby mundurowe czy tez w sytuacji braku
ostony socjalnej pracownikow, albo w kontaktach z autorytarnymi przelozonymi
w prywatnym zakladzie pracy — zachowania asertywne moga nie sprzyja¢ efektywnosci
funkcjonowania zawodowego pracownika. Nabywanie kompetencji spotecznych zwigza-
ne jest wige z powigkszaniem umiejetnosci realistycznego oceniania sytuacji zawodowe;.
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NAUCZYCIELE SZKOL DLA DOROSLYCH
W PRAKTYCE EDUKACYJNE]

Dynamiczny rozwdj nowoczesnych technologii zachodzacy we wspoélczesnych
spoteczenstwach powoduje ciagle zwigkszanie wymagan wobec pracownikow. Ocze-
kuje sie od nich, by aktualizowali swoja wiedze, by potrafili zdobywa¢ nowe umiejet-
nosci zawodowe. Maja mozliwos¢ ich zrealizowania zaréwno przez udzial w szkol-
nych, jak i pozaszkolnych placéwkach przeznaczonych dla dorostych.

Efektywnos¢ procesu edukacyjnego prowadzonego przez instytucje edukacji doro-
stych zalezna jest w duzej mierze od nauczyciela. To on bowiem ,,przekazuje spotecz-
nie wyselekcjonowane, a tym samym najbardziej pozadane wartosci, wzory zachowan,
reguly postgpowania zgodnie z obowigzujgcym w danej formacji spoleczno-eko-
nomicznej wzorem osobowym (...)”". Praca pedagogiczna z dorostymi ma specyficzny
wymiar. Uczacy si¢ w tym wieku sa czesto obarczeni obowigzkami rodzinnymi
i zawodowymi badz tez pozostaja bez stalej pracy zawodowej. Jest wige ona znacznie
trudniejsza niz z dzie¢mi i mlodzieza. Wymaga nie tylko dobrego przygotowania me-
rytorycznego, ale réwniez specyficznych cech osobowosciowych pedagogow. Naleza
do nich — jak pisze E.A. Wesolowska —m.in.:

e rozumienie i akceptowanie edukacji dorostych jako wartosci humanistycznej,
e partnerskie traktowanie ucznia dorostego,

» posiadanie wiedzy z zakresu psychologii cztowieka dorostego,

e inspirowanie do samoksztalcenia uczniow’.

Niemal kazda osoba podejmujaca si¢ petnienia roli nauczyciela kieruje si¢ w pracy
pedagogicznej wlasna, okreslong koncepcja czlowieka, jak rowniez wlasng wizjq
ucznia dorostego. Konsekwencja tego jest okreslony styl pracy. Wydaje si¢, iz w pol-
skim szkolnictwie dominuja dwa style pracy nauczycieli: konsultanta i eksperta’. Kon-
sultant — jak pisze J. Kargul — ,.kieruje si¢ poznawcza koncepcja cztowieka, dlatego
zwraca uwage na motywacje aktywnosci edukacyjnej, na to, jakie wartosci przez to
chce osiagna¢. Poniewaz informacje ptyna z wewnatrz, ze struktur poznawczych doro-
stego, jak 12z zewnatrz, ze srodowiska nauczyciel-konsultant stara si¢, aby owe infor-
macje ukierunkowywaty zaréwno jego dzialalnos¢, jak i ucznia dorostego. Dorosty

M. Malewski, Andragogika w perspektywie metodologiczne). Wroctaw 1990, s. 45.

E.A. Wesolowska, Edukacja niestacjonarna w perspektywie ksztalcenia ustawicznego. ..Rocznik Andra-
gogiczny” 1997, 5. 74.

¥ J. Kargul, Wspolczesne koncepcje nauczyciela edukacji dorostych. . .Edukacja Dorostych™ 1994 nr 1.
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konsultuje swoje wybory, wigc i odpowiedzialnos¢ za nie podzielona jest migedzy obie
strony. Natomiast ekspert majac duza wiedz¢ i doswiadczenie jest przekonany, ze wie,
co dla ucznia, czy w ogdle dla czlowieka dorostego jest najlepsze, stad tez steruje,
a nawet manipuluje radzacym sie, dajac gotowe rozwiazania™.

W uczeniu si¢ dorostych trzeba zwraca¢ szczegélng uwage na umiejetnos¢ prze-
chodzenia nauczyciela od nauczania do kierowania uczeniem si¢, co nalezy rozumie¢
jako realizowanie roli dydaktycznej przez organizowanie aktywnosci poznawczej ucza-
cych sie, a nie tylko przekazywania im okreslonych tresci programowych’.

Funkcjonowanie szkot dla dorostych jest scisle zwiazane z sytuacja na rynku pra-
cy, ktora w okresie trwajacego w naszym kraju procesu transformacji jest szczegolnie
trudna. Dlatego tez podjeto badania diagnostyczne dotyczace specyfiki pracy nauczy-
cieli w tego typu placéwkach na terenie Opola. Szukano odpowiedzi na pytanie: na
jakie problemy napotykaja nauczyciele zatrudnieni w szkolnictwie dla dorosfych?

Material badawczy zgromadzono poprzez zastosowanie metody sondazu diagno-
stycznego zrealizowanego za pomocg techniki wywiadu 1 ankiety. Udziat w nich wzig¢to
58 nauczycieli pracujacych w liceach ogolnoksztalcacych oraz w technikach zawodo-
wych jak rowniez uczniowie tych placowek.

Biorac pod uwage cechy demograficzne badanych nauczycieli (wykres 1) zastanawia-
jacym wydaje si¢ fakt, iz najwigkszg grupe sposrod nich stanowily osoby w wieku powyzej
50 r.z., a najmniej liczng byli najmtodsi — do 30 r.z. Natomiast rozwazajac czynnik pici, to
wystapila znaczna przewaga kobiet — 91% nad mezczyznami — jedynie 9%.

Staz pedagogiczny nauczycieli uczacych w szkotach dla dorostych jest stosunkowo
dtugi, bowiem jedynie 19% respondentow mialo krétka, bo 5-letnig praktyke zawodo-
wa. Wigkszos¢ w tym typie szkot pracowala kilkanascie lub kilkadziesiat lat (wykres 2),
posiadajac z reguly mianowanie na to stanowisko.

i Me'z-c"zyz na
W Kobieta

do 30 31-40 41-50 pow. 50

Wykres 1. Wiek nauczycieli szkot dla dorostych

* Ibidem, s .46.
7 K. Jaskot, Relacje: uczniowie dorosli — nauczyciele. .. Edukacja Ustawiczna Dorostych™ 1994 nr 4.
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19%

28%
|mdo 5 lat
'l 5-16 lat
v '016-25 lat
16% Opow. 25 lat

37%

Wykres 2. Staz pracy w szkolach dla dorostych

Jak juz wczesniej podkreslono, efekty nauczania i wychowania w szkolnictwie dla
dorostych w duzej mierze zaleza od nauczycieli. Ich rola i zadania sa inne niz w szkole
dla mlodziezy. Wszelkie dzialania i zabiegi wychowawcze powinny si¢ rozpoczyna¢ od
doktadnego poznania ,kontekstu zyciowego” ucznia, a glownie jego pozytywnych
i negatywnych doswiadczen zwiazanych z dotychczasowymi placoéwkami edukacyjny-
mi. Umozliwi to bowiem skuteczniejsza prace z nimi w klasie i tym samym realizacje
zatozonych celow. W opinii badanych nauczycieli na skutecznos¢ nauczania dorostych
wplywa szereg czynnikow, lecz te zasadnicze sprowadzaja si¢ do nastgpujacych:

e kompetencje merytoryczne i1 doswiadczenie,
e wspoOtpraca uczniéw z gronem pedagogicznym,
o warunki zewnetrzne, w jakich proces nauczania przebiega.

Praca dydaktyczna z dorostymi charakteryzuje si¢ inng skala problemow niz
z mtodzieza w szkole dziennej. Podlega ona licznym uwarunkowaniom, co wptywa na
mozliwo$¢ prawidtowego realizowania i organizowania procesu dydaktycznego.
W opinii respondentéw najbardziej dezorganizujacym proces dydaktyczny jest bardzo
zréznicowany poziom wiedzy uczniéw, przychodzacych do szkot srednich po zasadni-
czych szkotach zawodowych lub majacych przerwy w nauce (75% ogotu responden-
tow) oraz niesystematyczne przygotowywanie si¢ dorostych do zaje¢ lekcyjnych
(70%). Z tym taczy si¢ dosy¢ staba motywacja ucznidw do nauki. W dalszej kolejno-
sci wymieniane byly: przemeczenie pracg zawodowa, niekorzystna pora nauki w szkole
— popotudnie i godziny wieczorne, koniecznos¢ dojazdu do miejscowosci bedacej sie-
dziba szkoty. Sytuacje te nie ulatwiaja pracy nauczycielom. Wskazali na nie wszyscy
respondenci, niezaleznie od wieku i od stazu. Uwazaja oni, ze wyksztalcenie, wiedza
merytoryczna i umiejetnos¢ organizacji pracy z ta kategorig uczniow decyduja o sku-
tecznosci procesu dydaktycznego. Na ogot wszyscy nauczyciele uczacy w polskich
szkotach srednich posiadaja wystarczajace kompetencje merytoryczne. Nie wszyscy
jednak w odpowiedni sposob potrafig przekazywa¢ wiedze. Konsekwencjg tego moze
by¢ brak zainteresowania uczniow danym przedmiotem i nie zawsze odpowiedni stosu-
nek do nauczyciela.

W osigganiu pozytywnych efektéw dydaktycznych decydujacy jest dobdr odpo-
wiednich metod nauczania, ktory zalezy od samego nauczyciela. Kierujacy uczeniem
si¢ 0s6b dorostych powinni mie¢ poczucie $wiadomosci réznic pomigdzy uczniami
szkot miodziezowych i dla dorostych. We wspotczesnych placowkach znaczna wigk-
szo$¢ uczniow to osoby miodociane, nie roézniace si¢ zasadniczo wiekiem od tych ze
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szkot mtodziezowych, chociaz odmienna jest ich sytuacja zawodowa. Czes$¢ respon-
dentow dostrzega wystepujace roznice migdzy tymi kategoriami uczniow. Wskazywano
m.in. na: wigksza samodzielno$¢, bogatsze doswiadczenie, czgstsze nieprzygotowywanie
si¢ do lekcji spowodowane brakiem czasu, niejednokrotnie silniejsza motywacje ko-
niecznosci podnoszenia wilasnych kwalifikacji. Pozostata cze$¢ badanych pedagogéw
stwierdzila, ze nie ma réznicy migdzy uczniami szkot dla dorostych a mlodziezowych.

Dos¢ powszechnie wyraza sie poglad, iz stosowanie metod aktywizujacych
w pracy dydaktycznej determinuje aktywnos¢ uczenia si¢ wszystkich uczestnikow pro-
cesu dydaktycznego. Tymczasem — w opinii nauczycieli — poziom przygotowania wielu
ucznidw, ich braki programowe z poprzednich szkét jak i absencja nie pozwalajg na ich
wykorzystywanie. Tradycyjna konstrukcja lekcji — podajaca — umozliwia wigkszosci
bierne uczestnictwo, gdyz zaangazowanie moze wykazywad tylko kilkoro sposrdd nich.
Caly cigzar spoczywa na nauczycielu. Z tego wynika fakt, ze najczgsciej stosowana
metoda jest wyklad. Stosuja go nauczyciele, niezaleznie od stazu pracy w zawodzie,
w celu szybkiego przekazywania wiadomosci. Kolejne miejsce zajmuja pogadanka
i dyskusja. Do tej ostatniej trzeba by¢ dobrze przygotowanym, by speinita ona cele
dydaktyczne, co w warunkach szkolnictwa dla dorostych, o bardzo zréznicowanym
przygotowaniu merytorycznym ucznioéw — jest dosy¢ trudne do realizacji. Istnieje jed-
nak mozliwos¢ wspotpracy na plaszczyznie intelektualnej, bedacej podstawa, by lekcja
mogta by¢ bardziej interesujaca i by zmuszata wszystkich do tego typu wysitku. Opinie
takie deklarowali zarowno uczacy sig, jak i1 nauczajacy. Niektorzy uczniowie wskazy-
wali, ze zajecia szkolne odbywaja si¢ w niekorzystnych dla pracy umystowej godzi-
nach, a stosowanie metod innowacyjnych mogtoby ich zaktywizowa¢ i pobudzi¢ do
wysitku intelektualnego, jednoczesnie wptywajac na motywacje do nauki. Byly to jed-
nak sporadyczne deklaracje.

Respondenci w przewazajace) wigkszosci uwazali, ze ich podejscie do ucznia do-
rostego jest inne niz do ucznia szkoty mtodziezowej. Wykazali tym samym pewna nie-
konsekwencj¢, bowiem wczesniej cze$¢ sposrod nich twierdzita, ze pomiedzy tymi
kategoriami nie ma réznic. Powiazane z tym zagadnieniem sg dane z wypowiedzi
o stosowaniu przez nich odmiennych metod w pracy dydaktycznej. llustruje to wykres 3.

Analizujac dane z powyzszego wykresu, trzeba stwierdzi¢, ze wigkszos¢ respon-
dentow nie stosuje odmiennych, specyficznych dla dorostych metod pracy podczas
lekcji szkolnej. Twierdzili oni, ze albo nie ma takiej potrzeby, albo stosuja specyficzne
metody tylko od czasu do czasu, co jest uzaleznione od przebiegu lekcji i od realizowa-
nego tematu.

W szkole dla dorostych bardzo wazne jest taczenie teorii z praktyka. Wykorzystywa-
nie doswiadczenia zyciowego jest niestety rzadko uwzgledniane przy organizacji procesu
dydaktycznego. Dlatego tez uczniowie maja wiele zastrzezen do doboru tresci ksztalce-
nia, uwazajac, 1z nie sa one adekwatne do ich potrzeb zyciowych i zawodowych.

Dla pokonania tych barier istotne znaczenie moze mie¢ jako$¢ kontaktow pomig-
dzy uczniami i nauczycielami. Z przeprowadzonych badan wynika, iz na ogdt sa one
pozytywne. Czgsto wilasnie u nich szukaja wsparcia i zrozumienia. Bez watpienia dy-
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stans miedzy nimi nie sprzyja otwartosci i w konsekwencji utrudnia znalezienie satys-
fakcjonujacego dla obu stron rozwiazania. Wspoétczesni, miodzi wiekiem uczniowie,
mimo pelnoletnos$ci w sensie prawnym, nie zawsze sa osobami dojrzatymi, uksztatto-
wanymi, lecz wymagaja opieki i wsparcia. Pomoc w tym zakresie moga uzyskac glow-
nie ze strony wychowawcy, weczuwajacego si¢ w sytuacje poszczegolnego ucznia. Po-
zytywne relacje pomigdzy tymi uczestnikami procesu dydaktycznego wyzwalajg po-
zadane motywacje do nauki, bezposrednio wptywajac na jej efekty.

B Stosuje
il Nie stosuje

_ OCzasami

do 5 lat 5-16 lat 16-25 lat  pow. 25 lat

Wykres 3. Stosowanie odmiennych metod nauczania

Dla znacznej wigkszosci uczniow nauczyciel jest osobg znaczaca, niejednokrotnie
autorytetem. Co si¢ na niego sktada? Badani wskazywali najczescie) na: kompetencje
merytoryczne, umiejetnos¢ przekazywania wiedzy, partnerski stosunek do uczniow,
sprawiedliwos¢. W oczach uczniow rowniez podmiotowe traktowanie ich jest bardzo
istotnym elementem procesu ksztalcenia. Ponadto jest nig umiej¢tnos¢ wzajemnego
rozumienia potrzeb, komunikowania si¢. Sa one zarazem tymi cechami, dzigki ktorym
mozna efektywnie realizowac proces dydaktyczny. Opini¢ taka wyrazali najmiodsi jak
i starsi stazem nauczyciele. Wskazywano rowniez na umiejetnos¢ kierowania procesem
uczenia si¢ jako wazng w edukacji dorostych.

Prawie wszyscy w trakcie swoich studiow wyzszych byli przygotowywanti do pra-
cy z dzie¢mi i mlodzieza, a nie z osobami dorostymi, dlatego droga ..prob i bledow™
zdobywali potrzebne umiejgtnosci.

Gdzie zatem moga doskonali¢ swoj warsztat dydaktyczno-wychowawczy?

Wydaje si¢, iz ten typ potrzeb moze by¢ zaspokojony poprzez system doksztatca-
nia nauczycieli szkét dla dorostych. Pomocne w tym zakresie jest doskonalenie zawo-
dowe. Najbardziej dostepna i popularng jego forma bylo wewnatrzszkolne doskonale-
nie nauczycieli. Dzigki niemu moga oni wspolnie realizowac¢ cele dydaktyczne 1 wy-
chowawcze, inspirujq si¢ wzajemnie do aktywnosci poznawczej, wymieniaja doswiad-
czenia dotyczace organizacji procesu dydaktycznego. Chcac podnosi¢ swoje kwalifika-
cje zawodowe biorg udziat w kursach, konferencjach, w indywidualnym doksztatcaniu
jak tez w studiach podyplomowych, ktore w znacznym zakresie wptywaja na podnie-
sienie efektywnosci pracy z dorostymi.
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Jednakze badani wskazywali, Ze te potrzeby — w odniesieniu do metodyki ksztat-
cenia dorostych — tylko w ograniczonym stopniu sa zaspokajane. Takiej odpowiedzi
udzielano niezaleznie od stazu pracy w tym typie szkot. Jak czgsto zatem uczestnicza
oni w doskonaleniu zawodowym? [lustrujg to dane w ponizszej tabeli.

Tab. 1. Wplyw stazu pracy na uczestnictwo w doskonaleniu zawodowym

Czestotliwosé Staz pracy

uczestnictwa Do 5lat | 6-15 lat 16-25 lat Pow. 25 lat Razem

1x semestr 12 | 100% 10 | 40% 6 60% 6 33.3% 34 52,3%
1x w roku 0 0% 11 | 44% 4 40% 5 | 27.8% 20 30,8%
3x w roku 0 0% 4 16% 0 0% 5 | 21.8% 9 13.8%
Wecale 0 0% 0 0% 0 0% 2 11,1% 2 3,0%
Razem 12 | 100% | 25 100% 10 100% 18 | 100% 65 100%

Wigkszosci badanych wystarcza uczestnictwo w doskonaleniu zawodowym jeden
raz w semestrze. Taka opini¢ prezentowali najmlodsi stazem, ktorzy chcac sprostac
wymogom pracy w szkole i1 osigga¢ dobre rezultaty, pragna uzupelnia¢ swoja wiedze
zwigzana ze specyfika pracy z dorostymi.

Mimo wielu probleméw napotykanych w pracy zawodowej, na ogot sg oni z niej
zadowoleni. Tylko z grupy o stazu 6—15 lat dwéch respondentow byto niezadowolo-
nych z jej wykonywania. Natomiast swoja pozycje i role zawodowa znaczna wigekszos¢
(67,8% ogdtu badanych) okreslita jako niska. Nikt nie wskazat, ze jego pozycja i rola
zawodowa sgq wysokie. Wypowiadano si¢ natomiast, iz ,.trzeba na nowo uzmystowié
ludziom, jak trudny i odpowiedzialny jest ten zawdd, poniewaz w dzisiejszych czasach
wydaje sig, ze spoleczenstwo o tym zapomnialo™.

Ryszard Parzecki
Akademia Bydgoska im. Kazimierza Wielkiego,
Wyzsza Szkota Humanistycznno-Ekonomiczna we Wiloctawku

DOSKONALENIE, DOSKONALOSC
I SAMODOSKONALENIE W ZYCIU NAUCZYCIELA

Nie dlatego, ze stare, ale by¢ moze z innych powoddéw zapomniane bywa powie-
dzenie, ze najgorsza 1 najbardziej niebezpieczna doskonatoscia jest doskonate bycie
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doskonala miernota. Bowiem doskonatos$¢ nie oznacza bynajmniej panaceum na to, co
najlepsze w sensie jakiegos dobra jako takiego, bo doskonala w swej rzetelnosci moze
by¢ praca i rownie doskonatym w swym przeczeniu pracowitos¢, lenistwo. Samo poj-
mowanie doskonatosci musi by¢ zatem uscislane i czgsto nie tylko semantycznie, ale
i merytorycznie, rzeczowo zawegzane, aby moglo odpowiadaé¢ temu, czemu ma stuzy¢,
kogo oraz co ma si¢ na wzgledzie méwiac o doskonalosci.

Wedtug stownika jezyka polskiego doskonatosé to ,,najwyzszy stopien cech dodat-
nich, brak wad...”, a czlowiek doskonaly odznacza si¢ .,najwyzsza jakoscia, majacy
wszelkie zalety, wolny od jakichkolwiek bleddw ... najlepszy, wzorowy™. Przyjmuje si¢
tez, ze ,,jakosc to stopien doskonalosci”. W odniesieniu do nauczyciela jego wazing
wihasciwoscig wedtug J.W. Dawida jest . potrzeba doskonatosci”, wyrazajaca sie troska
o poprawnos¢ metodyczng, samoksztalcenie, ciagle doskonalenie, poczucie odpowie-
dzialnosci i obowiazku.

Bowiem pytanie, czy doskonalosc i doskonalenie nie jedynie 1 wylacznie cztowie-
kowi przystuguje. Narzedzia czy maszyny si¢ udoskonala, zas czlowiek sam si¢ dosko-
nali, w czym drugi cztowiek moze mu jedynie pomagac i by¢ zacheta lub pobudka do
uwazniejszego spogladania na siebie samego. Pochodzi to stad, ze nie ma przedmiotu
doskonalenia 1 tylko podmiot jest osnowa podatna na watki, ktére moga ja osobowo-
sciowo wypetniac 1 przeobraza¢ w profil coraz doskonalszego po ludzku cztowieka.
Pochodzi to rowniez i stad, ze doskonali¢ si¢ moze dopiero ktos, kto juz kims 1 czyms
jest. Trzeba dlatego dos¢ dlugo i wszechstronnie dorabiac si¢ samego siebie, aby moz-
na bylo wraz z tym stopniowo zaczynaé si¢ doskonali¢. Dlatego doskonalenie wymaga
gruntownej zaprawy do bycia czlowiekiem, aby na jej podtozu mégt on stawac si¢ kims
doskonalszym w dziedzinach i sprawach mu czlowieczo przynaleznych i po ludzku
w swoim zakresie koniecznych.

Zawod 1 zarazem powolanie nauczyciela niemal samo przez si¢ nie tyle wymaga do-
skonalenia, ile raczej si¢ z nim utozsamia. Bowiem by¢ nauczycielem i wychowawca
innych znaczy rownoczesnie stawac sig¢ nauczycielem dla siebie i siebie samego wycho-
wywac. Doswiadczenie 1 praktyka wskazuja, ze do zawodu nauczycielskiego mozna si¢
przygotowac tylko wzglednie, a trzeba raczej nieustannie takze i samemu powolywac si¢
don, co stanowi by¢ moze podstawg i sens zyciowego procesu bycia nauczycielem 1 row-
noczesnie coraz bardziej doskonalego odpowiadania temu nauczycielskiemu powotaniu.
Dlatego tak wazne w tym wypadku samouswiadomienie sobie wagi, jakosci i1 przeznacze-
nia swego nauczycielskiego ,.ja”, ktore ze swego powolania zawsze pozostaje i pozosta-
waé musi z jakim$ obok siebie drugim ..ty i dla tego ,.,ty” nie moze nie by¢ kims, aby
mie¢ jego zaufanie i moc takze jemu bez niedomoéwien ufac. A to wymaga krytycznego
patrzenia na siebie samego 1 nieustannej troski o siebie nie w znaczeniu egocentrycznym,
a w wyniku glebokiego poczucia odpowiedzialnosci za samego siebie, majacego soba
odpowiadac za tych, ktorych przygotowuje do zycia i osobowosciowo ksztattuje dla spo-
leczenstwa. | w tej perspektywie sprawa samodoskonalenia nabiera dla nauczyciela wagi
jego jakosciowo organizowanej i przezywanej codziennosci, doskonalenie staje si¢ zada-
niem, od odrabiania ktérego nikt ani nic nauczyciela nie moze zwainiac.
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W tym kontekscie doskonalenie nauczycieli to wazny skladnik systemu edukacji
nauczycielskiej, polegajacy na udzielaniu pomocy nauczycielom w okresie stazu i kon-
traktu, a takze w okresie samodzielnosci zawodowej koncentrujac si¢ na aktualizowa-
niu wiedzy przedmiotowej i pedagogicznej poprzez organizowanie réznych form sa-
moksztalcenia indywidualnego i zbiorowego. Aby modc si¢ doskonali¢, nauczyciel
w stopniu znacznie wyzszym niz kazdy inny cztowiek musi by¢ juz kims i tym soba si¢
$wiadczyé. Swiadezyé sie swoja osobowoscia, wykazywaé sie jakoscia swego przygo-
towania 1 swej przydatnosci zawodowej, Swiadczy¢ si¢ kultura, reczy¢ soba pod wzgle-
dem moralnym. Wiele uwagi 1 umiejetnego sobg kierowania wymaga ksztaltowanie
swojej nauczycielskiej osobowosci. Osobowoscei, czyli zamykania w sobie tego, co po
ludzku najbardziej godne, a nie tylko w masce nauczycielskiej chodzacej osobistosci;
Jakosci swego realnie nauczycielskiego przygotowania, swojej naukowej podbudowy
w nauczaniu, swego samoksztalcenia, a wigc swego zawodowego sensu bycia nauczy-
cielem, a nie tylko zwrotniczym mozgéw na wskazywane przez podreczniki tory; swe-
go samosprawdzania si¢ spolecznego, otwartego i wrazliwego na swe spoleczne po-
wolanie i swoje zobowiazania obywatelskie. Swiadczenia sie kultura tak pod wzgledem
kulturalnego bycia, jak i ta szczegdlna jakoscia osobowosci nauczyciela, ktéra sama juz
swa obecnoscia nakazuje szacunek dla tego wszystkiego, czego nauczyciel jest soba
rzecznikiem 1 swoim zyciem, dziataniem i postgpowaniem otwartym dla kazdego przy-
ktadem. Stowo ,.przyktad” bowiem gdzies zagubito si¢ w zyciu dzisiejszym czlowieka
1 trzeba, by przez nauczyciela powracajac do jezyka, stawalo si¢ normatywem coraz
szerszych kregow wspolzycia. Reczenie sobg pod wzgledem moralnym ta moralnoscia,
w ktorej 1 dla ktorej czlowiek jest glowna trescia mysli i refleksji nauczyciela, jest
motywem i regula jego dydaktycznej dziatalnosci i celem jego wychowawczego poste-
powania. Moralnos¢, w ktorej 1 ktora nauczyciel na wzorze swojego zycia jest dla sie-
bie idla innych wskaznikiem 1 normatywem osobistej i spotecznej kultury moralne;.
I by by¢ w tym kims 1 moéc si¢ tym swiadczy¢, nauczyciel nie moze poprzestac na przy-
swajaniu i1 przydawaniu sobie raz na zawsze tych samych form bycia i dziatania, nie
moze si¢ stawac skostniatym w rutynie pedantem ani chetnym na poklask egotykiem,
bo jego nauczycielskie zycie splaca si¢ zyciem tych, ktorych on ksztalci 1 za ktorych
w nich ich jakoscia soba odpowiada. I na to trzeba si¢ ciagle stawa¢ kims, by nadazac
za czasem 1 tymi, ktorych czas mu przydziela 1 z ktérych tez go rozlicza. W tym wzgle-
dzie jest nieodzowne samodoskonalenie.

Samodoskonalenie odnosi si¢ do wewnetrznego rozwoju tego, co tkwi potencjalnie
w czlowieku, co jest w nim jakby zaprogramowane 1 co moze byc¢ aktualizowane dzigki
swiadomemu kierowaniu przez niego tym rozwojem. Ludzie uczestniczacy w samodo-
skonaleniu ,.zdaja si¢ speinia¢ swoje mozliwosci 1 robi¢ to, do czego sa zdolni. najle-
piej jak potrafia ...”.

Wiasnie przede wszystkim samodoskonalenie, ktoremu doskonalenie z zewnatrz
pochodne moze pomagac, ale nie zastgpowac. Warto tez tu powiedzieC, ze wazne
w tym, by faczy¢ 1 wzbogaca¢ w sobie jakos¢ przynalezna nauczycielowi i nie szukac
swojej doskonatosci poza swoim nauczycielstwem. Dlatego samodoskonalenie nauczy-
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cieli trudno uzna¢ za jednoznaczne z dazeniem do perfekcjonalizmu, czyli osiggnigcia
przez nich doskonafosci nie liczacej si¢ z realnymi ich mozliwosciami [ub wrecz do-
skonatosci dla niej samej. Stad sprawa zasadnicza w podejmowanym i podtrzymywa-
nym przez nauczyciela samodoskonaleniu jest wola bycia nauczycielem. Nawet jesli
spofeczna 1 kulturowa pozycja nauczyciela zmusza go do udzielania sie czgsto w roz-
nych kierunkach i do podejmowania nieraz nader ztozonych zadan i soba oraz swoja
praca odpowiadania roznorakim potrzebom, to w tym wszystkim nauczyciel nigdy nie
moze przesta¢ by¢ nauczycielem i nie moze si¢ mija¢ ze swoim powolaniem. A to jest
cos, co zmusza go do nieustannej kontroli samego siebie i do pamigci, ze na to, by moc
si¢ bezpiecznie 1 owocnie udzielac i stale co$ dawa¢ innym, trzeba rowniez siebie sa-
mego osobowosciowo dopetniac. 1 tu powstaje pytanie i zarazem gleboki problem na-
uczycielskiego bycia, jak bedac nauczycielem 1 wychowawcyg dla innych, by¢ réwno-
czesnie nauczycielem dla siebie. Jest to pytanie, na ktore trudng bylaby odpowiedz
jednoznaczna i dla kazdego nauczyciela w ten sam sposdb stuszna i nieodzowna, obo-
wigzujaca. Mozna by najwyzej powiedzie¢, ze by¢ samym dla siebie nauczycielem
pozostaje w nierozdzielnym zwiazku z wlasng osobowoscia, ale jak tym nauczycielem
dla siebie by¢, to ustala¢ juz musi kazdy sam dla siebie. Bowiem poza poradg niczego
niepodobna tu dowolnie wprowadza¢ ani sitg narzuca¢, bo i samo doskonalenie nie jest
sprawg rynku czy koniunktury, a zadaniem, ktore mozna tylko sobie samemu zadawac
1z myslg o wielkiej za siebie odpowiedzialnosci spetnia¢. Dlatego tak nieodzowne jest
budzenie w srodowisku nauczycielskim przeswiadczenia o koniecznosci samodosko-
nalenia 1 poszukiwania do niego drég wprawdzie nie tych samych dla wszystkich, tym
niemnie) takich, w perspektywie ktorych dawaloby sig¢ uprzytomnia¢ celowosé samo-
doskonalenia 1 jego osobowosciowa godnosé.

Zagadnienie celowosci doskonalenia i samodoskonalenia obejmuje wiele spraw
mniej lub bardziej szczegotowych, podejmowanie 1 wskazywanie ktorych przynalezy
Juz raczej do zadan stawianych w programach i planach jednostkowych przedsigwzigc
1 poczynan osobistych nauczycieli. Nawigzujac natomiast do celowosci w tej dziedzinie
od strony bardziej ogolnej 1 o szerszym znaczeniu merytorycznym, nie wolno pomijac
tego, co mozna by nazwac pionem zyciowego zaangazowania nauczycielskiego. Po-
ziom bycia nauczyciela bywa wytyczony jego dziatalnoscig w szkole, poza szkola, jego
oddziatywaniem srodowiskowym, zyciem osobistym, rodzina, codziennoscia. Ale temu
poziomowi towarzyszy to wszystko, co wyptywa z aktywnosci nauczyciela i co swiad-
czy o jego samooddaniu w pelni nauczycielskim, rozliczanym jakoscia 1 swoja skutecz-
noscig na rzecz edukacji 1 swiadomym w tym swojej odpowiedzialnosci za czlowieka.
Jest to celowos¢ nie tylko w znaczeniu wasko pragmatycznym, ale tez w perspektywie
ktorej znajduje si¢ odpowiedzialnos¢ nauczyciela dzialajacego z zaufania i z uprawnien
przydawanych mu przez panstwo. W tak ujmowanym poziomie i pionie winno docelo-
wo by¢ prowadzone doskonalenie nauczyciela i tak podejmowane przezen jego samo-
doskonalenie.

Musi to oczywiscie by¢ przekladane z kolei na jezyk nauczycielskie] praktyki
1 rozpracowywane wedtug kategorii przynaleznosci do odpowiedniego rodzaju szkoty.
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Jak nie ma nauczyciela ,,w ogole”, tak réwniez niepodobna i jego doskonalenia czy
samodoskonalenia uymowaé w jakims paramodelu ,,w ogéle”. Tu juz kazdy z nas na-
uczycieli musi si¢ pochyli¢ nad soba, sam wejrze¢ w siebie i rozejrzec¢ sie wokot siebie,
by sobie moc odpowiedziec jak, kiedy i w czym lub pod jakim wzgledem wskazane mu
Jeszcze nad sobg pracowac.

Na zakonczenie pragng podkresli¢, iz doskonalenie i samodoskonalenie nauczy-
cieli jest rzecza nieodzowng. Jednak poddawanie si¢ samodoskonaleniu nie zawsze
musi by¢ skuteczne, bowiem nie wszystko, co chcieliby$Smy zmieni¢ u siebie, podlega
mozliwosci zmian z naszej strony. Stad mozna przyjac, ze doskonalenie jak i samodo-
skonalenie, na ktére istnieje tak wielkie zapotrzebowanie, jest procesem niezwykle
ztozonym. Skutecznos¢ ich zalezy od wielu przer6znych uwarunkowan. Istnieje tez
caly szereg powodow, dla ktorych warto zabiega¢ takze o samodoskonalenie. Niemniej
Jednak mozliwos¢ przeksztalcania myslenia negatywnego na myslenie pozytywne jest
Jjednym z powaznych argumentdw przemawiajacych za potrzeba pracy nad soba.

Podjecie si¢ trudu dokonywania w nas pewnych przeobrazen moze wre¢cz okazaé
si¢ z czasem bardzo skuteczne. Wskazuje na to m.in. poglad Fredericka S. Perlsa, we-
dlug ktorego ,,przecigtny cztowiek naszych czasow (...) wykorzystuje w najlepszym
wypadku jedynie pie¢ do pietnastu procent swego potencjalu zyciowego”. Zatem
twierdzenie to moze by¢ zasadniczym argumentem dla kazdego nauczyciela za podje-
ciem pracy nad soba.

Literatura

1. Stownik jezyka polskiego, Warszawa 1978, T. I, PWN, s. 435.

2. Dzierzgowska l.: Zewnetrzne mierzenie jakosci pracy szkoty. Modut IV — Suple-
ment, TERM, Warszawa 1997, s. 9.

3. Korczynski S.: Obraz nauczyciela w polskiej mys$li pedeutologicznej, Opole 1992,
WSP, s. 10.

4. Okon W.: Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 1995, wyd. ,.Zak™, s. 57.

5. Lobocki M.: W trosce o samodoskonalenie nauczycieli. W: R. Parzecki (red.),
Wspotczesne przemiany ksztalcenia i doskonalenia pedagogicznego nauczycieli,
Bydgoszcz 1998, wyd. WSP, s. 136.

6. Maslow A .H.: Motywacja i osobowos¢, Warszawa 1990, s. 213.

7. Lauster P.: Odwaga bycia soba, Warszawa 1996, s. 277.

36 EDUKACIJA USTAWICZNA DOROSLYCH 4/2002



Doswiadczenia ustawicznej edukacji
dorostych

Mats Lindell
Department of Human Work Science
Luled University of Technology, Szwecja

KSZTALCENIE 1 SZKOLENIE ZAWODOWE
W SZWECJI

Szwecja w piguice (dane na sierpien 2002)

Kraj

Powierzchnia: 449 964 km?

Liczba ludnosci: 8 924 539

Gestos¢ zaludnienia: 20 osob/km?

Liczba ludnosci w wieku 16-64 lat: 5 587 950
Wzrost PKB: 1,4%

Stopa inflacji: 2,0%

1 euro = SEK 9.10

Rynek pracy

Stopa bezrobocia: 4,0%

Sita robocza w wieku 16—64 lat: 4 277 000
Stopa aktywnosci sify roboczej: 80,5%

Osoby pracujace (w wieku 1664 lat): 4 377 000
Osoby bezrobotne (w wieku 16-64 lat): 184 000
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Tab. 1. Poziom wyksztalcenia ludnosci w wieku pomigdzy 16 a 74 rokiem zycia (dane na rok 2001)

Poziom wyksztalcenia MezczyZni Kobiet Ogdlem
Tosé % Ilo§é % Iosé %0
Szkota podstawowa (mniej niz 9 lat) 392 528 12 362 005 11 754 533 | 100.0
Lata 9/10 gimnazjum 499 576 15 439 065 14 938641 | 100.0
Szkota srednia, 2 lata lub krocej 851 748 26 895 154 28 1746902 | 100.0
Szkotla srednia. 3 lata 619 965 19 522 332 16 | 1142297 | 100.0
Szkolnictwo wyzsze, krocej iz 3 lata 374 210 11 427 950 13 802 160 | 100.0
Szkolnictwo wyzsze, 3 lata lub dluzej | 387 031 12 | 460 750 14 847 781 100.0
Studia podyplomowe 34 252 1 13 398 0 47 650 100.0
Nieokreslony poziom edukacji 55048 1 51003 2 106 051 100.0
| Ogélem 3214358 | 100 | 3171657 | 100 | 6386015 | 100.0

Zrédlo: Statistics Sweden, 2002.

Cele i strategie edukacji narodowej

Podstawowgq zasada szwedzkiego systemu edukacji — jak zostalo to wyrazone
w aktualnej wersji Ustawy o Edukacji Szkolnej (SFS 1985:110) — jest réwny dostep do
edukacji dla wszystkich dzieci i mlodziezy, bez wzgledu na pte¢, pochodzenie spotecz-
ne, status materialny lub miejsce zamieszkania. Tak wigc zarowno szkoty podstawowe,
gimnazjalne, jak i $rednie sa tak zorganizowane, aby zapewni¢ dostep do edukacji dla
catej grupy wickowej. Programy nauczania dla szkot podstawowych i srednich sa obo-
wiazujace dla calego kraju. W zwiazku z tym jednym z gléwnych celéw szwedzkiej
polityki edukacyjnej od p6éznych lat 60. jest unifikacja ksztatcenia zawodowego z ogol-
nymi programami szkolnymi w jeden zintegrowany system edukacji. Zmiana taka zo-
stala dokonana z trzech gldownych powodow. Pierwszym z nich bylo uczynienie eduka-
cji zawodowej bardziej ogolng i w ten sposéb pozwolenie uczniom na dokonywanie
bardziej elastycznych wyboréw na szybko zmieniajacym si¢ rynku pracy. Drugim po-
wodem bylto przyciagnigcie potencjalnych ucznidéw z wyzszych klas spolecznych
i w ten sposob likwidacja uprzedzen spotecznych. Trzecim, ostatnim aspektem tych
zmian bylo zapewnienie dostgpu do szkolnictwa s$redniego dla wszystkich miodych
ludzi, bez wzgledu na ple¢, pochodzenie spoteczne, status materialny czy tez miejsce
zamieszkania (Rubenson, 1995).

Jako pierwszy krok we wdrazaniu nowej polityki integracyjnej w roku 1971 szkoly
zawodowe 1 szkotly handlowe zostaly formalnie potaczone w nowe szkoty $rednie, 13-
czace tradycje szkot gimnazjalnych z zalozeniami i zwyczajami szkot zawodowych.
Proces integracji zostal zakornczony reforma (rzadowy projekt ustawy 1990/91:85)
wprowadzong w roku 1991 (Lindell&Johansson, 2002).

Reformy szkolnictwa s$redniego i systemu edukacji dorostych zaprojektowane
w poznych latach 80., a wprowadzane w zycie w latach 90. byly wspierane przez kon-
cepcj¢ powtarzajacej si¢ edukacji i nauki przez cate zycie, odzwierciedlajacych wyma-
gania 1 potrzeby szwedzkiego spoteczenstwa.
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Rozwdj szwedzkich koncepcji ksztalcenia

Mimo ze koncepcja uczenia si¢ przez cale zycie jest bardzo popularna, jej histo-
ryczne korzenie siggaja konca dziewigtnastego wieku. Generalnie rzecz biorac, rozwoj
szwedzkiego systemu edukacji dorostych mozna podzieli¢ na trzy rozne okresy. Pierw-
szy okres, ktérego poczatek datuje si¢ na lata 60. dziewig¢tnastego wieku, miaf silne
korzenie i sity napedzajace w postaci powszechnych tendencji zmierzajacych do samo-
ksztatlcenia w bardziej zbiorowym sensie. Wedtug Askling&Fridlizius-Foss (2000),
celami pierwszego okresu bylto nie tylko ksztalcenie, lecz rowniez inspirowanie ludno-
sci do odgrywania bardziej aktywnej roli w budowaniu nowoczesnego szwedzkiego
narodu (Askling&Fridlizius-Foss, 2000).

Po pierwszym okresie trwajacym do poznych lat szesc¢dziesiatych dwudziestego
wieku nastapit okres drugi, ktory charakteryzowat si¢ silnym interwencjonizmem pan-
stwa oraz tworzeniem infrastruktury instytucjonalnej dla systemu edukacji dorostych.
To wlasnie w czasie tego okresu, pod koniec lat szes¢dziesiatych dwudziestego wieku
zostata wprowadzona koncepcja powtarzajacej si¢ edukacji, prekursora idei nauki
przez cate zycie. Pierwotnie, powtarzajaca si¢ edukacja jako koncepcja miala zabar-
wienie szerszej | bardziej spojnej strategii. Mysla przewodnia byto ksztalcenie roztozo-
ne na caly okres zycia z cigglym naprzemiennym wystepowaniem ksztalcenia, pracy
i dzialaf spolecznych (Askling&Fridlizius-Foss, 2000).

Od poczatku lat siedemdziesigtych do wezesnych lat dziewigédziesiatych dwudzie-
stego wieku nastgpowata zmiana koncepcji powtarzajacej sie edukacji z jej wczesnego
nastawienia na wartosci demokratyczne, takie jak rownos¢ i swobodny dostep do edu-
kacji, na duzo bardziej ekonomiczne podejscie (Rubenson, 2001). Wedlug Abra-
hamssona (2001), wczesne lata dziewigcdziesiate mozna okresli¢ jako znaczaca zmiang
wartosci i zatozen edukacyjnych w Szwecji. Rola przygotowania do zycia zawodowego
zostala na nowo zdefiniowana w nowym krajowym programie nauczania dla szkot
gimnazjalnych, srednich oraz dla edukacji dorostych prowadzonej przez samorzady.
Ponadto wigksza uwage przywiazywano do jakosci tresci ksztalcenia i przygotowania
metodycznego niz do orientacji na zycie zawodowe (Abrahamsson, 2001). Przejscie do
trzeciego, obecnie trwajacego okresu, w ktérym koncepcja powtarzajacej sie edukacji
zostala porzucona na rzecz szerszej koncepcji nauki przez cate zycie, moze by¢ row-
niez uznane jako konsekwencja drastycznych zmian, jakim w ciggu lat dziewigédzie-
sigtych zostato poddane zycie zawodowe Szweddéw w odniesieniu do struktury zawo-
dowej 1 wymaganych umiejetnosci.

Bodzce spoleczne dla nauki przez cale zycie

Podobnie jak inne kraje zachodnie charakteryzujace si¢ globalnym rozwojem tech-
nologii, gospodarki i aspektow spotecznych, okreslanym mianem ..Megatrendow”
(Hodkinson&Unwin, 2002; Nijhof, 2001; Nijhof&Streumer, 1994; Tessaring, 199R),
rowniez gospodarka szwedzka nawolywata do zwracania zwigkszonej uwagi na wyboér
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pomiedzy strategiami kompetencji w roznych perspektywach czasowych. Jednym
z problemow bylo znalezienie dobrego polaczenia pomiedzy krétkoterminowymi, bar-
dzo ostrymi lub nastawionymi na sytuacje nadzwyczajne strategiami z jednej strony
i strategiami dlugoterminowymi z drugiej. Kontekst strategii obejmowat dwie rdzne
tendencje lub trendy. Pierwszy problem dotyczyt gwattownych zmian zachodzacych na
rynku pracy oraz rosnacego bezrobocia. Duzo bardziej naglacym wyzwaniem byto
okreslenie, kto powinien mie¢ dostgp do szkolen lub edukacji dla rynku pracy. Jawne
bezrobocie nasilito si¢ w potowie lat dziewigcdziesiatych i osiagneto poziom 10,4%
ogolu sity roboczej, co wywarlo ogromng presje na instytucje szkoleniowe oraz caly
rynek kompetencji (Abrahamsson, 2001).

Koncentrowanie si¢ na problemach, podstawowa zasada polityki edukacyjnej
wprowadzonej przez bedacy u wladzy w latach 1991-94 centroprawicowy rzad, dawato
duza mozliwos¢ dziatania w kierunku zmian w obrebie systemu edukacji. Dla poszcze-
gblnych ucznidw i studentow oznaczato to wolnos¢ wyboru pomigdzy réznymi rodza-
jami szkot i instytucji szkolnictwa wyzszego, jak réwniez pomigdzy réznymi Sciezkami
nauki. Otworzyty sie rowniez nowe mozliwosci przed szkotami prywatnymi, ktére od
tej pory mogly dziata¢ w sektorze edukacji. Ponadto, raport zlecony przez Ministerstwo
Edukacji i Nauki i majacy na celu zbadanie problemu, w jaki sposob nalezy dostoso-
wywacé szkolnictwo do szybko zachodzacych zmian na rynku pracy (SUO, 1995), wy-
kazat, ze istniata potrzeba poprawy stopnia elastycznosci i szybkosci, w jakim system
zawodowej edukacji ustawicznej zapewnia odpowiednie kursy szkoleniowe, odpowia-
dajac zapotrzebowaniu rynku pracy na wykwalifikowana sit¢ robocza.

Rubenson (2001) wskazywat juz na ryzyko indywidualizacji strategii nauki przez
cale zycie poprzez uczynienie uczacej si¢ osoby odpowiedzialng za wszystkie swoje
dzialania dotyczace sfery edukacji oraz za wszystkie rezultaty ksztalcenia (Rubenson,
2001). Opcje dla edukacji dorostych i1 nauki przez cale zycie czg¢sto sa odzwierciedle-
niem nieréwnosci spotecznych wystepujacych w nowoczesnych spoteczenstwach. Je-
zeli celem polityki publicznej jest zwigkszenie dostgpu do edukacji, nalezy przedsie-
wzia¢ odpowiednie srodki wspomagajace i ulatwiajace edukacje dla grup ryzyka, jak
rowniez nalezy stworzy¢ dynamiczna i funkcjonalng infrastrukturg systemu nauki przez
cate zycie dla wszystkich obywateli. Jedng z podstaw tej infrastruktury jest oczywiscie
system szkolny oraz udostepniane przez niego mozliwosci ksztatcenia na kazdym eta-
pie zycia czlowieka.

Ksztalcenie i szkolenie zawodowe

Ksztalcenie i szkolenie zawodowe w Szwecji ma dluga tradycje. W czasach przed
rewolucja przemystowa system praktyk byl tradycyjnym sposobem zapewniajacym, ze
umiejetnosci praktyczne i know-how beda przekazywane z pokolenia na pokolenie.
Z momentem zniesienia systemu cechow w roku 1846, praktyczna nauka rzemiosta
zaczela traci€¢ swoja dominujaca pozycje w spoteczenstwie (Nilsson, 1981). Z chwila
przejscia z systemu spoleczenstwa rolniczego na system spoleczenstwa przemystowego
popyt na kompetencje wzrost. W ten sposob po drugiej wojnie swiatowej, kiedy to
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produkcja przemystowa stawala si¢ coraz wazniejszym czynnikiem ekonomicznego
rozwoju narodu w stosunku do sektora rolnictwa i lesnictwa, caty system edukacji,
w tym sektor edukacji zawodowe], zostal zmodernizowany poprzez tworzenie nowych
szkot oferujacych kursy prowadzone w systemie dziennym dla ludzi z malym doswiad-
czeniem lub nie posiadajacych zadnego doswiadczenia w zakresie nauki zawodu
(Abrahamsson, 1999).

Obecnie system edukacji zawodowej w Szwecji ma duzo cech wspdlnych z syste-
mem finskim i innymi systemami krajéw Unii Europejskiej. Podobna stopa wzrostu
demograficznego i1 ekonomicznego, rozwdj przemystu i technologii, potaczone ze
zwigkszong $wiadomoscia potrzeby posiadania i wykorzystywania umiej¢tnosci spo-
lecznych w obregbie organizacji, sq niektorymi z czynnikdéw stojacych za wspolzalez-
nym rozwojem gospodarki i systemu edukacji. W poréwnaniu z innymi europejskimi
systemami, szczegdlnie tymi wykorzystujacymi model dualny, jak np. system niemiec-
ki, szwedzki sposob organizacji ksztalcenia zawodowego jest w pewnym stopniu inny.
Najbardziej znaczaca réznica polega na tym, ze w Szwecji nie ma okreslonych, szcze-
golnych rozroznien lub granic pomigdzy systemem ksztalcenia i szkolenia zawodowego
a nauczaniem ogolnym zapewnianym w szkolach srednich lub w szkolnictwie wyz-
szym. Dla przyktadu, od roku 1971 nie ma w Szwecji oddzielnych szkot zawodowych.
Zamiast tego system edukacji zawodowej jest, zgodnie z zalozeniami, zintegrowany
z calym systemem edukacji i podzielony na Wstepna Edukacje Zawodowa (ITV) na
poziomie szkoly sredniej oraz Zawodowa Edukacje Ustawiczng na poziomie uniwer-
syteckim. Oznacza to, ze uczniowie szkét gimnazjalnych 1 srednich sa ksztatceni z wy-
korzystaniem podstawowego programu nauczania, a nie sg podzieleni na ogdlnokrajo-
we programy zawodowe i ogdlne, az do chwili przejscia do drugiej klasy szkoty sred-
niej. Podstawowa, najbardziej fundamentalna zasada jest fakt, ze zarowno programy
ogolne, jak i zawodowe daja dostep do szkolnictwa wyzszego.

Podsumowujac, przebudowa systemu edukacji zawodowej, rozpoczeta w latach
szes¢dziesiatych, spowodowata przejscie od silnej zaleznosci od sektorow przemysiu
i handlu do integracji z publicznym systemem edukacji. Obecnie edukacja w Szwecji
opiera si¢ na strukturalnie jednolitym systemie, od poziomu szkotly podstawowej, az po
edukacje dorostych. Proces integracji jest odzwierciedleniem tego, jak panstwo po-
strzega swoja rolg w odniesieniu do podnoszenia kwalifikacji sity roboczej oraz dostar-
czania wykwalifikowanych kadr. Odpowiedzialno$¢ za gldwne rodzaje edukacji zawo-
dowej jest podzielona w nastgpujacy sposob (z odpowiedzialnymi instytucjami poda-
nymi w nawiasach):
¢ Inicjatywa na rzecz Edukacji Dorostych (Ministerstwo Edukacji i Nauki),

e Samorzadowa Edukacja Dorostych (Ministerstwo Edukacji i Nauki),

e Zaawansowana Edukacja Zawodowa (Ministerstwo Edukacji i Nauki),

e Szkolenia dla Rynku Pracy (Ministerstwo Przemystu, Pracy i Komunikacji),
e Szkolenia wewnatrz przedsigbiorstwa (pracodawcy).
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Wstepne ksztalcenie zawodowe

Wstepne szkolenie zawodowe zapewnia nauczanie podstawowych umiejetnosci
i ogolnych kwalifikacji, dajac nowo przeszkolonym osobom kwalifikacje do wykony-
wania okreslonych funkcji w obrgbie danego zawodu. W zasadzie cate wstgpne szkole-
nie zawodowe jest w Szwecji prowadzone przez szkoty srednie. Wstgpne ksztalcenie
zawodowe jest finansowane w wigcej niz 99% ze Srodkow publicznych (Abrahamsson,
1999).

Jak zostalo to wspomniane powyzej, wraz z przeprowadzeniem reformy w roku
1991 edukacja zawodowa stala si¢ zintegrowang czg¢scig systemu szkolnictwa srednie-
go. Jednym z najwazniejszych celéw tej reformy byto zapewnienie prawa do uczgsz-
czania do szkoét érednich dla wszystkich ludzi pomigedzy 16 a 20 rokiem zycia. Po dru-
gie, roznorodnos¢ rozmaitych kursow i sciezek ksztalcenia zostata przebudowana
w programy ogolnokrajowe, odzwierciedlajace zmiany zachodzace na rynku pracy.
Dzi¢ki reformie, do programéw nauczania zostalo dodanych wiele przedmiotéw ogol-
noksztatcacych. Reforma spowodowata, ze rowniez do przedmiotéw zawodowych do-
dano tresci nauczania o charakterze wiedzy ogdlnej (Lindell&Johansson, 2002).

Ksztalcenie w zakladzie pracy

W programach zorientowanych zawodowo przynajmniej 15% ogolnego czasu
ksztalcenia powinno przyjmowac¢ forme ksztalcenia w zakladzie pracy. Jest to szkole-
nie prowadzone zgodnie z programem zaj¢¢. Decyzje podejmowane wspolnie przez
szkole i przedsigbiorstwo na poziomie lokalnym okreslaja, ktéra czes¢ okreslonego
programu nauczania zostanie zrealizowana w zaktadzie pracy. Rady szkét na szczeblu
regionu lub kraju sa odpowiedzialne za umozliwienie szkolenia oraz za nadzér w czasie
ksztatcenia w zakladzie pracy.

Wraz z przeprowadzeniem reformy w roku 1991 stalo si¢ rowniez mozliwe, po-
przez pofaczenie specjalnych przedmiotow z réznych programéw, stworzenie specjal-
nie zaprojektowanych programow odzwierciedlajacych zapotrzebowanie lokalnych
przedsigbiorstw. Wigkszos¢ programéw ksztalcenia zawodowego, na drugim lub trze-
cim roku nauki, jest podzielonych na rézne specjalizacje odzwierciedlajace potrzeby
lokalnego rynku pracy. Ponadto tam, gdzie szkolenie w zakladzie pracy zajmuje wigce;
niz 15% czasu nauki, programy takie, w zakresie powyzej wspomnianych 15%, moga
by¢ dostosowywane indywidualnie. Uczniowie nie sa zatrudnieni przez przedsigbior-
stwo w czasie odbywania praktyki. Nie otrzymuja oni rowniez zadnych korzysci mate-
rialnych z tytulu odbywanego stazu. Programy praktyk sa w pierwszym rzedzie skiero-
wane do uczniow o indywidualnych potrzebach szkoleniowych.

W czasie roku szkolnego 2001/02 dziatalo w Szwecji 641 szkot srednich. W tym
samym roku na poziomie wstegpnego ksztalcenia zawodowego uczyto si¢ okoto 140 000
os6b. W poréwnaniu z ogolng liczbg ucznidow uczgszeczajacych do szkot srednich, od-
powiadalo to okoto 45% udzialowi. Sektor publiczny pozostaje dominujacym dostar-
czycielem ksztalcenia z samorzadami miejskimi, administrujgcymi okoto 92% szkot
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oraz hrabstwami zarzadzajacymi okoto 4% szkot. Nalezy jednak odnotowa¢, ze od
momentu ich powstania w roku 1993, w bardzo szybkim tempie rosnie liczba niezalez-
nych szkot prywatnych. W roku szkolnym 1999/2000 dziataly 73 szkoly prywatne.
Natomiast w roku 2000/01 liczba szkot prywatnych wzrosta do 101, co odpowiadato
40% wzrostowi (SOU 2001:15). Nadal jednak szkoty prywatne maja niewielki udzial
w ogolnej liczbie ucznidow uczgszczajacych do szkot srednich. W roku szkolnym
1999/2000 do szkét prywatnych uczeszezato okoto 13 400 ucznidw, co stanowito 6%
0golnej liczby uczniow szkol srednich. W ciggu ubieglego dziesieciolecia znacznie
zwigkszyl sie udzial os6b kontynuujacych nauke po ukonczeniu szkoly sredniej. Obec-
nie prawie 45% absolwentow szkot srednich kontynuuje nauke w trzyletnich szkotfach
wyzszych (National Agency for Education, 2002).

Tab. 2. Uczniowie uczestniczacy w krajowych programach dla szkot srednich w roku 1994 1 2001/02

Poaaron 1994 2001/02

obie plci obie plci kobiety (%)
1. Opieka nad dzie¢mi* 17 553 11 957 8993 75,2
2. Budownictwo * 5922 8282 176 2,1
3. Elektrotechnika* 10 443 13081 205 1,5
4. Energetyka* 2 166 1887 70 3,7
5. Sztuka* 9271 15249 10787 70,7
6. Budowa pojazdow™* 8530 10499 424 4,0
7. Biznes i administracja™® 14 563 12625 7223 57.2
8. Rzemioslo - rozne branze* 2 838 4649 3967 85,3
9. Hotele, restauracje i gastronomia™ 8 853 14102 7850 55,6
10. Przemyst* 6 035 4531 275 6.0
11. Zywnos¢* 1455 1384 891 64,3
12. Media* 5635 12737 6935 54,4
13. Wykorzystanie zasobow naturainych* 6 299 6968 4415 63.3
14. Nauki §ciste** 33 340 45019 19600 43,5
15. Opieka zdrowotna* 13 929 9575 8403 87,7
16. Nauki spoleczne ** 53 487 12231 45284 62,6
17. Technika ** — 13640 1433 10,5
Program indywidualny 15 879 22748 9678 425
Kursy specjalizujgce*** 32 448 27230 12355 45,3
| Ogélem 248646 308394 148964 100

Zr6dlo: Statistics Sweden and National Agency for Education. 2002.

* Programy zorientowane zawodowo.

** (Ogolne) programy przygotowujace do studiow wyzszych.

% 20 tygodni lub diuzej.

Zawodowa edukacja ustawiczna

Podczas gdy wstepne ksztalcenie zawodowe sklada si¢ ze zorientowanych zawo-
dowo krajowych programoéw na poziomie szkoly sSredniej, na zawodowa edukacje
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ustawiczng skladaja si¢ wszystkie srodki zawodowej edukacji i szkolen na poziomie
wyzszym od szkoly sredniej, wylaczajac ksztalcenie na poziomie uniwersyteckim.
Oznacza to, ze zawodowa edukacja ustawiczna jest raczej zréznicowana, poniewaz
z reguly wszystkie zawodowo zorientowane programy ksztalcenia stosowane w obrgbie
ogolnej edukacji dorostych, szkolen dla rynku pracy, edukacji dorostych prowadzone;j
przez samorzady, szkolen w firmie oraz wyzszych programéw zawodowych (na pozio-
mie uniwersyteckim) dla technikow wchodza w zakres tej definicji (Abrahamsson,
1999).

Panstwo i zainteresowane organizacje zgadzaja si¢ co do faktu, ze wigksza czes¢
scktora edukacji ustawicznej powinna by¢ finansowana ze srodkéw publicznych
(z wyjatkiem szkolen w firmie, ktore sgq finansowane przez pracodawcow), jak to ma
miejsce obecnie (Lindell, 2000). Dostawcy zawodowej edukacji ustawicznej dziela si¢
na instytucje panstwowe i prywatne firmy szkoleniowe oraz, w pewnym zakresie,
zwiazki zawodowe 1 stowarzyszenia pracodawcow (Abbrahamsson, 1999). Podstawa
prawng dla zawodowe] edukacji ustawicznej w publicznym systemie szkolnym dla
dorostych jest Ustawa o Edukacji oraz rozporzadzenia samorzadow dotyczace edukacji
dorostych.

Szkolenia dla rynku pracy

Szkolenia dla rynku pracy sa w pierwszym rzedzie przewidziane jako pomoc dla
0osO6b bezrobotnych oraz niewykwalifikowanych, poszukujacych pracy. Programy
szkolen koncentruja si¢ w duzym stopniu na nauczaniu zawodu, lecz mogg réwniez
obejmowac ksztalcenie wstgpne 1 teoretyczne, jako konieczny dodatek do szkolenia
zawodowego. Kandydaci musza mie¢ przynajmniej 20 lat i by¢ zarejestrowani w urzg-
dzie pracy jako poszukujacy pracy (Rubenson, 1995).

W czasie ostatniego okresu wysokiego bezrobocia w Szwecji szkolenia dla rynku
pracy byty coraz cz¢sciej kierowane do kandydatéw posiadajacych zarowno doswiad-
czenie zawodowe, jak i relatywnie dobre wyksztatcenie — przejscie od grup ryzyka do
grup zasobow. Inwestycje publiczne w szkolenia dla rynku pracy sa dokonywane przez
szwedzka rade rynku pracy i jej oddzialy regionalne. Poprzednia rada krajowych szko-
len rynku pracy, obecnie przeorganizowana i nazwana Lernia, jest tylko jednym
z wielu dostarczycieli konkurujacych na rynku szkolen. Gléwng instytucja odpowie-
dzialng za szkolenia dla rynku pracy jest Krajowa Rada Rynku Pracy.

Szkolenia zawodowe w ramach systemu samorzadowej edukacji dorostych

Edukacja dorostych administrowana przez samorzady miejskie jest skierowana dla
0s0b powyzej 20 roku zycia. Sektor ten dziata w Szwecji od roku 1968. Obejmuje on:
e Podstawowa edukacje dorostych,
e Ksztatcenie dorostych na poziomie szkotly Sredniej,
e Nauke¢ zawodu dla dorostych.
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Nauka na wszystkich tych poziomach prowadzi do zdobycia kwalifikacji z indywi-
dualnych przedmiotéw lub tez do otrzymania certyfikatu odpowiadajacego dyplomowi
ukonczenia szkoty gimnazjalnej lub sredniej. Rozporzadzenie o dotacjach dla sektora
edukacji z roku 1991 reguluje warunki przyznawania panstwowych funduszy np. uni-
wersytetom ludowym. W rozporzadzeniu tym wymienione sa niektore ze specjalnych
celow edukacji ogolnej, lecz w gruncie rzeczy nie ma zadnych przepisOw na temat tego
jak edukacja ogélna powinna by¢ zorganizowana lub na temat jej tresci.

Tab. 3. Uczniowie w sektorze edukacji dorostych zarzadzanej przez samorzady, w latach 1994, 1997

oraz 2000
Tok nauki Lata
1994 (%) 1997 (%) 2000 (%)
Poziom gimnazjalny 35 637 244 | 36859 | 166 | 29016 | 127
MezczyZni 12 698 3,6 12917 5.8 10 192 4.4
Kobiety 22 939 15,6 23 942 10,8 18 824 8,2
Poziom szkoly Sredniej 115 812 79,0 177 727 80,2 191 825 84,2
MgzczyZni 39 463 26,9 57 816 26,1 | 62853 27,6
Kobiety 76 349 5.1 119911 54,1 128972 | 56.6
Kursy nauki zawodu 4522 3,0 6922 351 6 793 2.9
MezczyZni 1 984 1.3 3428 1.5 3061 §,3
Kobiety 2 538 5 3 494 1,5 3132 1,6
| Ogélem 146 474 221 508 227 634
Meiczyini 52 856 36 74 161 33 76 106 33
Kobiety 93 618 {4 147 347 67 151 528 67

Zrodlo: Statistics Sweden, 2002.

Celem edukacji zorientowanej na nauke zawodu jest Swiadczenie kursow, ktére nie
sa dostepne w sektorze edukacji mtodziezy. Kursy te prowadza do nabycia wyzszych
kompetencji zawodowych lub kompetencji w nowym zawodzie. Tabela 3 pokazuje, ze
od roku 1997 radykalnie zwigkszyla si¢ liczba uczniéw na kursach na poziomie szkoty
sredniej, podczas gdy liczba uczniow uczeszczajacych na kursy nauki zawodu pozo-
stata na prawie niezmienionym poziomie. Wzrost liczby uczniéw odbywajacych ksztat-
cenic na poziomie szkoly sredniej byt spowodowany glownie przez wprowadzenie
reformy sektora edukacji dorostych, ktéra jest przeprowadzana w zakresie edukacji
dorostych administrowane]j przez samorzady (National Agency for Education, 2002).

Szkolenia w firmie

Szkolenia w firmie prowadzone przez przedsiebiorstwa 1 instytucje publiczne roz-
wijaty si¢ w latach 80. szybciej niz jakiekolwiek formy zawodowej edukacji ustawicz-
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nej. W ciagu ostatniej dekady stopa uczestnictwa w szkoleniach wewnatrz przedsigbior-
stwa zwigkszyla si¢ prawie dwukrotnie. Statystyki dla pierwszego potrocza roku 2001
mowia, ze okoto 1,5 miliona szwedzkich pracownikow brato udzial w tego typu szkole-
niach. Szkolenia w firmie, zgodnie z ich nazwa, sa finansowane przez pracodawcow.

Wyzsze programy zawodowe dla technikow

Programy studiéw zawodowych na poziomie uniwersyteckim sa przeznaczone dla
osob posiadajacych udokumentowany przynajmniej czteroletni okres pracy w zawo-
dzie. Celem tych programow jest umozliwienie pracownikom chcacym si¢ rozwijaé
zdobycia szerszej i gruntowniejszej wiedzy w okreslonej dziedzinie zawodowe;j.
W roku szkolnym 2000/01 byto oferowanych okoto 30 réznych kurséw tego typu w 17
roéznych regionach Szwecji. Dziedziny, w ktorych organizowane sa kursy na poziomie
uniwersyteckim, obejmuja: budownictwo, elektronik¢ przemystowa oraz procesy pro-
dukcji stali i metali. Czas trwania programu technicznego wynosi przecig¢tnie 1,5 roku
(60 punktow akademickich). Po ukonczeniu kursu jego uczestnik otrzymuje dyplom
uniwersytetu.

Reformy szwedzkiego systemu edukacji zawodowej

Z powodu wczesniej wspomnianych zmian, ktére nastapily na poczatku lat 90.
szwedzki system edukacji zostat poddany od poczatku lat dziewigcdziesiatych giebo-
kim przeobrazeniom polegajacym na szeroko zakrojonej decentralizacji procesow po-
dejmowania decyzji. Zmiany, jakie zostaly wprowadzone przez centroprawicowy rzad,
obejmowaly réwniez nowe programy nauczania, nowe mozliwosci ksztalcenia dla
uczniodw oraz rosnacy ilos¢ prywatnych dostawcow szkolen (Abrahamsson, 1999).

Reformy systemu wstepnej edukacji zawodowej

Z. poczatkiem roku szkolnego 2000/01 rozpoczeto realizacje eksperymentu pilota-
zowego testujacego nowe formy praktyki w programach zorientowanych na nauczanie
zawodu (SFS 2000:690). W eksperymencie tym obejmujacym 2000 ucznidéw, 700 go-
dzin z trwajacego 2500 godzin kursu (tj. jeden caly rok nauki) przeznaczone jest na
praktyke w normalnym otoczeniu pracy. Program nauczania sklada si¢ zaréwno z ogol-
nej struktury zawierajacej osiem wymaganych, podstawowych przedmiotow, jak
i z okreslonej dokumentacji kontrolnej. Dokumenty te sa opracowane i uzgadniane
zarOwno przez lokalne przedsigbiorstwa jak i szkoty (SOU, 2000b).

Inicjatywa na rzecz edukacji dorostych

Inicjatywa na rzecz edukacji dorostych jest pigcioletnim programem inwestowania
w sektor edukacji dorostych, zainicjowanym przez szwedzki rzad w lipcu 1997 roku
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i majacym trwac¢ do konca 2002 roku. W catym kraju trwaty intensywne prace nad
zapewnieniem realizacji nadziei i oczekiwan pokladanych w tym programie (SOU,
2000a).

Podczas pierwszego roku wprowadzania programu powolano do zycia specjalng
komisje odpowiedzialna za kontrole przestrzegania umowy dotyczacej programu, za-
wartej pomig¢dzy rzadem a samorzadami. Od lipca 1998 roku odpowiedzialnosé za pro-
gram lezy w gestii Krajowej Agencji Edukacji.

Program ,,Inicjatywa na rzecz edukacji dorostych” obejmuje rocznie okoto 100 000
dorostych uczniow. Oznacza to duzy wzrost ogdlnej liczby uczniow uczeszczajacych
na kursy dla dorostych. W roku szkolnym 1996/97 liczba miejsc na roznego rodzaju
kursach osiggneta liczbe 113 475, wychodzac naprzeciw rosnacej liczbie uczniow,
ktora osiagneta w roku szkolnym 1996/97 poziom 172 934. W nastgpnym roku szkol-
nym 1997/98 ilo$¢ miejsc na kursach zostata zwigkszona do 143 529 jako wynik rosna-
cej liczby ucznidéw wynoszacej juz 191 456. W roku 2001 liczba miejsc na kursach
zostala zredukowana do 132 246, podczas gdy liczba uczniow wyniosta 202 811 (Na-
tional Agency for Education, 2001).

Glowna grupg oséb, do ktorych skierowana jest oferta edukacyjna, sq w dalszym
ciagu bezrobotni, ktorzy nie ukonczyli szkoty sredniej. Celem programu jest umozli-
wienie takim osobom zdobycia wiekszej pewnosci siebie, zwigkszenie ich zdolnosci do
znalezienia zatrudnienia oraz umozliwienie im wykorzystania mozliwosci dalszego
rozwoju zawodowego. Program jest tak zaprojektowany, aby pomaga¢ uczestnikom
szkolen w zdobywaniu kwalifikacji i poziomow kompetencji wymaganych do rozpo-
czg¢cia nauki na wyzszych poziomach oraz aby przygotowaé¢ podstawy do edukacji
ustawicznej. Stosowane sg roOwniez specjalne granty na nauke. odpowiadajace pozio-
mowi otrzymywanego zasitku dla bezrobotnych. Granty sa w pierwszej kolejnosci skie-
rowane do osob bezrobotnych w wieku 25-55 lat, pod warunkiem ze posiadaja one
przynajmniej 5-letnie doswiadczenie zawodowe, a ich pracodawca zgadza si¢ na za-
miang¢ okreslonego pracownika na osobe bedacg dlugo bezrobotna (Sohlman, 1999).

Zaawansowana edukacja zawodowa

Projekt pilotazowy nad rozwojem zaawansowanej edukacji zawodowej zostat roz-
poczety w roku 1996. Celem zaawansowanej edukacji zawodowej jest sprostanie no-
wemu, wigkszemu zapotrzebowaniu ze strony sektorow przemystu i handlu na wykwa-
lifikowang sil¢ roboczg oraz decentralizacja procesu projektowania programow na-
uczania z poziomu krajowego na lokalny. Podstawa prawna zaawansowanej edukacji
zawodowej jest rzadowy projekt ustawy 1995/96:145 oraz rozporzadzenie 1996:372.
W tym rodzaju ksztalcenia jedna trzecia czasu nauki przeznaczana jest na zaawanso-
wane zastosowanie wiedzy teoretycznej na stanowisku pracy. Intencja jest, aby kursy
nie byty organizowane jako tradycyjna praktyka, lecz raczej obracaty si¢ wokol aktyw-
nej nauki na bazie rzeczywistego stanowiska pracy oraz rozwigzywania problemow
w kompleksowym kontekscie edukacyjnym.
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Dlugos¢ kursow ,,zaawansowanej edukacji zawodowej” waha si¢ obecnie od 40 do
120 punktéw, przy czym jeden punkt odpowiada jednemu tygodniowi nauki w systemie
dziennym. Kursy sa tworzone w ramach scistej wspotpracy pomiedzy przedsigbior-
stwami i roznymi dostawcami kurséw (szkotami srednimi, osrodkami edukacji doro-
stych, szkolnictwem wyzszym oraz komercyjnymi firmami szkoleniowymi). Obecnie
nie ma zadnych ograniczeni co do sektordw, w ktérych zaawansowana edukacja zawo-
dowa moglaby by¢ prowadzona. Zaawansowana edukacja zawodowa jest dostgpna
zaréwno dla os6b konczacych nauke w szkole sredniej, jak i dla tych, ktorzy juz pra-
cuja i cheieliby rozwija¢ swoje kwalifikacje w jakiej$ dziedzinie.

Ksztalcenie w zakladzie pracy bylo bardzo wazna czescig zaawansowanej edukacji
zawodowej. Jedng trzecia czasu nauki uczen spedzat w zakladzie pracy, zwigkszajac
swoje umiejetnosci, stosujac podejscia kompleksowe i systemowe oraz biorac na siebie
odpowiedzialnos¢ za wykonywanga pracg. Projekt pilotazowy ,,zawansowanej edukacji
zawodowej” jest jak dotychczas bardzo udany. Pomogt on wielu uczniom w znalezie-
niu odpowiedniej pracy. W opracowaniu ewaluujacym reforme¢ ,,zaawansowanej edu-
kacji ustawicznej” wykazano, ze ponad 75% uczniow tego programu otrzymato zatrud-
nienie juz w ciggu pierwszych szesciu miesigcy po ukonczeniu nauki (SOU, 1999b).
W styczniu 2002 ,,Zaawansowana edukacja zawodowa™ stata si¢ regularng czgscia
~zawodowej edukacji ustawicznej”. Od stycznia 2002 roku zdecydowano si¢ réwniez
na zwigkszenie ilosci miejsc na kursach do 12500 rocznie (Government Bill, 2000/01).

Indywidualne konta edukacyjne

W grudniu 1999 roku socjaldemokratyczny rzad powotat komisarza w celu analizy
| zaprojektowania przysziego systemu indywidualnych kont edukacyjnych. Rzad
w projekcie ustawy budzetowej na rok 2000 (prop. 1999/2000:1) zaproponowal zare-
zerwowanie specjalnych funduszy na rzecz pobudzania ciaglego rozwoju indywidual-
nych kompetencji. Fundusze przeznaczone w projekcie ustawy na rozwdj indywidual-
nych kompetencji wyniosty 1,35 mld koron szwedzkich na rok 2000 i po 1,15 mld ko-
ron na kazdy nastgpny rok. Zadaniem komisarza jest przedkladanie propozycji jak naj-
bardziej efektywnego wykorzystania pienigdzy przeznaczanych na rozw¢j indywidual-
nych kompetencji. Komisarz powinien zaprezentowac taki system, ktory bytby wystar-
czajaco elastyczny, aby zapewni¢ mozliwos¢ zaréwno ograniczenia, jak i rozszerzenia
ram finansowania w przysztosci.

Jedna z gtownych przestanek stojacych za wprowadzeniem indywidualnych kont
edukacyjnych bylo zatozenie, ze uczniowie powinni by¢ lepiej przygotowani do samo-
dzielnego kierowania rozwojem wlasnych kompetencji i wyboru pomiedzy réznymi
mozliwosciami uczenia si¢. Poprzez zdobywanie odpowiednich kompetencji bedzie
rosta wiara okreslonej osoby w zdolnos¢ do wzmocnienia wlasnej pozycji na rynku
pracy, tzn. nastapi zwigkszenie jej zdolnosci do znalezienia zatrudnienia. Z punktu
widzenia spoleczenstwa, konta edukacyjne, w kombinacji z innymi czynnikami, moga
oznacza¢ bardziej korzystne warunki dla przyspieszenia wzrostu gospodarczego
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i zmniejszenia kosztow bezrobocia. Praktyczny model wyplat dla poszczegolnych osob
jest oparty na zasadzie zwolnien od podatku.

Innym waznym wymiarem tego pomysiu jest jego polaczenie z partnerami spo-
fecznymi oraz negocjacje pomiedzy pracodawcami i zwigzkami zawodowymi. Jest
nadziejq rzadu, ze system indywidualnego rozwoju kompetencji moze pobudzi¢ nowe
rozwigzania zbiorowych uktadoéw pracy pomiedzy pracodawcami i zwigzkami zawo-
dowymi, bezposrednie umowy pomiedzy pracodawcami i pracownikami, jak rowniez
rozwdj kompetencji 0sob pracujacych na zasadach samozatrudnienia. Zgodnie z ukry-
tymi zasadami szwedzkiego rynku pracy, rzad nie powinien ingerowa¢ za bardzo
w kwestie ksztalcenia w miejscu pracy (Abrahamsson, 2001b).

Misja promowania nowych metod organizacji pracy, nowych wzorow uczenia si¢
w miejscu pracy oraz lepszego wykorzystania umiejetnosci i kompetencji powinna by¢
wyzwaniem dla partnerow spotecznych.

Dzialania w Kierunku przyszlego systemu zawodowej edukacji ustawicznej

W pazdzierniku 1999 roku éwczesny socjaldemokratyczny minister edukacji, pan
Wirnersson powotal grupe ekspertow do spraw planowania edukacji i zlecil jej zbada-
nie i przedstawienie propozycji na temat tego, jak powinien by¢ zaprojektowany nowy,
bardziej spojny system zawodowe] edukacji ustawiczne] (Government plan
1998/99:121). W swojej misji grupa ekspertow nie miala za zadanie wskazad, czy i jak
zawodowa edukacja zawodowa powinna zostaé wkomponowana w przyszla koncepcje
policealnej edukacji zawodowej, poniewaz wlaczenie zawodowej edukacji dorostych
zostato juz formalnie zatwierdzone w rzadowym projekcie ustawy przyjete] w styczniu
2001. Zamiast tego eksperci mieli rozwazy¢ projekt zawodowej edukacji dorostych
jako jedng z mozliwych koncepcji organizacyjnych dla przysztosci zawodowej edukacji
ustawicznej (Government plan 1998/99:121).

W maju 2000 roku grupa ekspertéw przedstawita wyniki swoich badaf w oficjal-
nym raporcie dla ministerstwa (Ds., 2000). W przedstawionym raporcie eksperci zasu-
gerowali, ze przyszly system zawodowej edukacji ustawicznej powinien zosta¢ zorga-
nizowany jako niezalezna forma edukacji zawodowej, oddzielona od szkolnictwa wyz-
szego, na ktéra duzy wplyw miatyby sektory przemystu i handlu. W ten sposob system
bytby bardziej elastyczny i efektywny. Ponadto grupa ekspertow proponowata, aby
przyszte rozmiary systemu zawodowej edukacji ustawicznej obejmowaly 26 600 miejsc
rocznie, ktorych utrzymanie kosztowaloby 1 976 milionow koron szwedzkich (219,5
miliona Euro) (Ds., 2000). W tabeli 5 przedstawiono proponowany przyszly system
zawodowe]j edukacji ustawicznej, z uwzglednieniem form edukacji, liczby miejsc na
kursach oraz przewidywanych wydatkow.

Ponadto zaproponowano, aby w nowej organizacji systemu zawodowej edukacji
ustawicznej gfowna role odgrywata zawodowa edukacja dorostych, obejmujac 12 000
miejsc na kursach, czyli prawie potlowe rocznej liczby uczniéw. Do sprawowania kon-
troli nad finansami i ewaluacja programéw zaproponowano powolanie nowej pan-
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stwowe) agencji. Wszystkie te propozycje pozostaly jednak jak dotychczas bez odze-
wu.

Tab. 5. Proponowany przyszly system zawodowej edukacji ustawicznej

Miejsca na Koszt W milio- | W milio-
Rodzaje edukacji kursach na jedno nach nach
/rocznie miejsce SEK Euro
Zaawansowana edukacja zawodowa 12 000 60 000 720 79,1
Programy zawodowe szkolnictwa wyzszego dla 1 000 66 000 66 ¢ s
technikéw
Kursy na poziomie szkoly sredniej* 8 520 30 000 256 28,1
Edukacja zorientowana zawodowo* 2 400 53 000 127 14
Ogélna edukacja dorostych 2 700 40000 | 108 12
Pomoc finansowa 30 000 799 37,8
Suma 26 620 279 000 1976 217,1

Zrodio: Ministry report, Ds 2000:33, s. 101.
* Dostarczane w obrgbie edukaciji dorostych prowadzongj przez samorzady.

Whioski

Referat ten przybliza najwazniejsze trendy i reformy zachodzace w obrgbie
szwedzkiego systemu edukacji i szkolen zawodowych w latach 90. Ponadto przedsta-
wia sposoby dzialania instytucji odpowiedzialnych za edukacj¢ zmierzajace do rozwia-
zania problemdéw zwiazanych z tym sektorem edukacji, polegajace z jednej strony na
znajdowaniu nowych kombinacji tradycyjnego modelu praktyk i systemu dualnego,
z drugiej zas, na stosowaniu bardziej zintegrowanego modelu ksztalcenia. Wada trady-
cyjnego modelu praktyk jest oczywiscie fakt, ze moze on dawac przygotowanie jedy-
nie z zakresu takich zawodow, ktore zanikaja lub zmieniajg si¢ catkowicie. Ponadto
posiada on pewne ograniczenia odnoszace si¢ do edukacji ustawicznej 1 problematyki
wiazacej si¢ z rOwnouprawnieniem. Z drugiej jednak strony model zintegrowany lub
ogblny moglby stracié powiazanie z praca i by¢ za bardzo zorientowany przyszioscio-
wo i w ten sposOb nie uwzgledniaé¢ faktu, ze wigkszos¢ zawodow nie powstaje z dnia
na dzien.

W odniesieniu do przysztych strategii nauki przez cale zycie nalezy ,,zej$¢ na zie-
mig¢” i analizowac te dziedzing edukacji z uwzglednieniem bardziej specyficznych bra-
kow w kwalifikacjach pracownikéw oraz stosowac s$rodki spoteczne, ekonomiczne
1 instytucjonalne dla podnoszenia umiejgtnosci 1 poprawy dostgpu do szkolen w fir-
mach oraz do edukacji ustawicznej dla r6znych grup spotecznych. Tradycyjne bariery
instytucjonalne, spoteczne i psychologiczne nie znikna, poniewaz obecnie zamiast
o edukacji zawodowej czy edukacji dorostych mowimy o nauce przez cate zycie.
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Uwagi koncowe

Referat ten jest skrocong i zaktualizowana wersjq krajowego raportu przygotowa-

nego przez autora w roku 2002 na prosb¢ CEDEFOP oraz Szwedzkiego Biura Progra-
moéw Miedzynarodowych dotyczacych Edukacji i Szkolen.
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E-LEARNING JAKO NARZEDZIE WSPOLCZESNEJ
EDUKACJI USTAWICZNE]

Realizacja ksztatcenia permanentnego, ksztalcenia przez caly okres zycia (life-long
learning) stala si¢ we wspolczesnym $wiecie koniecznoscia. Swiadomo$é potrzeby
ciggltego samodoskonalenia zaowocowata zmiang stosunku do ksztalcenia, transforma-
cja od ,.bycia nauczanym” do ,,uczenia si¢”. Postawa taka jest wynikiem zmian na ryn-
ku pracy, przyspieszeniem tempa zycia, skroceniem czasu zycia produktu lub tez ptyn-
noscig kadr.

Koniecznos¢ edukacji permanentnej spowodowal wzrost zainteresowania, nowymi
metodami ksztalcenia, w tym w duzej mierze edukacji zdalne;.

Odpowiedzig na rosnacy popyt na nowatorskie sposoby nauczania jest stworzenie
nowych narzedzi edukacyjnych. Mozliwos¢ stworzenia takich narzedzi jak 1 techniki
ich wykorzystania w procesie wspomagania ksztalcenia dat gwaltowny rozwoj techno-
logii komputerowej i telekomunikacji.

E-learning nowe oblicze edukacji zdalnej

Rozw¢j informatyki i telekomunikacji umozliwit ewolucj¢ znanej od wielu lat
edukacji zdalnej — Distance Learning. Pojawito si¢ nowe pojecie — e-learning.

E-learning — Electronic Learning to nauczanie z uzyciem najnowszej technologii,
w tym gléwnie techniki komputerowej. Pojecie odnosi si¢ do szeregu aplikacji i proce-
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sOw nauczania dzialajacych z wykorzystaniem infrastruktury technicznej, oprogramo-

wania i specjalistow.

E-learning czesto odnoszony jest do procesu ksztalcenia dzialajacego w oparciu
o sie¢ komputerowa, zazwyczaj (Internet) okreslany jest wowczas terminem — Web
Based Learning.

Ksztalcenie ta metoda realizowane jest zazwyczaj w dwoch trybach komunikacji:
synchronicznej 1 asynchronicznej (Woodall D. 2001).

O komunikacji synchronicznej moéwimy woéwczas, gdy kontakt pomiedzy nauczy-
cielem 1 uczniem wystgpuje w czasie rzeczywistym. W przypadku komunikacji asyn-
chronicznej kontakt ten przebiega z pewnym opozZnieniem.

Ze wzgledu na plusy i minusy kazdego z rodzajéw komunikacji w procesie ksztal-
ceniowym, wspofczesne kursy realizowane metoda e-learning wykorzystuja obydwa
z nich.

Kazdy z procesow komunikacji wymaga zastosowania odpowiedniej technologii.

Do komunikacji synchronicznej wykorzystywane sa: telefonia, telewizja, radio
oraz niektdre ustugi Internetu -IRC (Internet Relay Chat), ICQ lub telekonferencje.

W przypadku komunikacji asynchronicznej gtéwne zastosowania znalazl Internet
z wykorzystaniem poczty elektronicznej, for dyskusyjnych i stron www.

Zastosowanie telefonii i telewizji w procesie edukacyjnym pocigga za soba dos¢
znaczne koszty, na ktore nie moze pozwoli¢ sobie duza cze¢s¢ osrodkéw edukacyjnych,
dlatego tez najczesciej wykorzystywany bywa Internet. Stosunkowo niskie koszty
i fatwos¢ wykorzystania tego narzedzia w potaczeniu z duzymi mozliwosciami multi-
medialnymi staly si¢ motorem rozwoju e-learningu.

Pamigta¢ nalezy, ze e-learning jest alternatywna formga ksztalcenia adresowana do
tych wszystkich, ktorzy nie moga ksztatci¢ si¢ metoda tradycyjna, tworzac w ten spo-
sOb nowg rzesze odbiorcow.

Odbiorcami e-learningu sq przede wszystkim:

e instytucje organizujace ksztalcenie dla swoich pracownikéw na duza skale,

e osoby mieszkajace z dala od osrodkéw miejskich, ktore z powodu dzielacej ich od-
legtosct od duzych osrodkach edukacyjnych nie moga ksztalci¢ si¢ metoda trady-
cyjna,

o osoby ksztatcace sig, ktore korzystaja z kursow e-learning jako suplementu do nauki
trybem tradycyjnym,

e osoby niepelnosprawne.

Interaktywnos¢ i motywacja w ksztalceniu e-learning

E-learning jest interaktywng forma ksztalcenia, jednak o stopniu interaktywnosci
decyduje medium (np. chat daje mozliwosci bardziej interaktywnej formy kontaktu niz
e-mail czy forum dyskusyjne), jakie uzywane jest do komunikacji.
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Wedhug klasyfikacji R.H. Jacksona' stworzonej ze wzgledu na forme ksztalcenia
wyrézni¢ mozna:

I. Studia bezposrednie, ktore polegaja na przyswajaniu wiedzy bez kontaktu z trene-
rem, nauczycielem. Sa to glownie materialy szkoleniowe, kursy multimedialne,
dystrybuowane na plytach CD.

2. Proces uczenia kierowany przez nauczyciela. Jest to typowa forma ksztalcenia, kie-
dy prowadzacy zajgcia jest animatorem procesu nauczania.

3. Metoda pracy grupowej.

E-learning realizuje wszystkie z wymienionych form ksztatcenia.
Podczas edukacji trybem e-learning wystgpuje mozliwos¢ interakeji typu:

e mentor / ekspert dziedzinowy / konsultant techniczny—uczestnik,

e uczestnik—uczestnik,

e uczestnik—tres¢ kursu w interaktywnej formie elektronicznej (quizy, testy, symula-
cje).

Ze wzgledu na element samoksztatcenia zawarty w nauczaniu trybem e-learning
oraz brak bezposredniego kontaktu uczen—nauczyciel niezwykle wazna staje si¢ rola
motywacji. Oprocz réznych technik zwigkszajacych motywacje u uczestnikow kursow
e-learningowych stosowana jest rowniez metoda Blended Learningu — szkolenia mie-
szanego. Szkolenie mieszane polega na wspomaganiu ksztalcenia e-learningowego
metoda tradycyjng. Realizowane jest to zazwyczaj w postaci zjazdow organizowanych
w réznych momentach cyklu ksztatceniowego. Zastosowanie obydwu metod niweluje
stabe strony kazdej z nich, co znacznie zwigksza efektywnos¢ ksztatcenia.

Wspolczesne narzedzia edukacji zdalnej

W ksztalceniu e-learning najczesciej wykorzystywane sa:
¢ www — bedaca podstawowa interaktywng platformg komunikacji,

e e-mail — jako narzedzie indywidualnej komunikacji uczen—nauczyciel, uczen—
—uczen,

e chat i systemy telekonferencyjne — jako narzedzia komunikacji synchronicznej,

o fora dyskusyjne — jako centrum wymiany mysli, dyskusji, pracy grupowe;.

Wspotczesne narzgdzia e-learningu integrujace wszystkie wymienione powyzej
ustugi to zintegrowane platformy edukacyjne.

Platformy w kompleksowy sposob zarzadzaja procesem ksztalcenia i organizacja
tresci przekazywanych w procesie nauczania. Elementy zintegrowanego srodowiska
dedykowanego szkoleniom e-learning tworza dwie grupy narzedzi.

Learning Management System (LMS) oraz Learning Content Management System
(LCMS).

' Wykladowca University of Tennessee, m.in.: czlonek Institute of Electrical and Electronics Engineers
(IEEE) and the IEEE Computer Society, American Continuing Higher Education (ACHE); a takze
American Continuing Higher Education (ACHE). Autor wielu publikacji z zakresu e-learning.
Wigcej na http://www.outreach.utk.edu/jackson/.

56 EDUKACIJA USTAWICZNA DOROSLYCH 4/2002



LMS — umozliwia uczestnikowi szkolenia dost¢p do tresci i zadan zaprojektowa-
nych w kursie oraz oceng¢ i analize swoich wynikow. Jest to swojego rodzaju interface
pomigdzy uczacym si¢ a tresciami kursu. Nalezy pamigtac, ze proces ksztalcenia prze-
biega z uwzglednieniem zaprojektowanych wczesniej strategii szkoleniowych.

LCMS — to narzedzie pozwalajace zarzadza¢ strukturg tresci, celow i strategii
ksztatlceniowych. Wigkszosé, bo ponad 81% systeméw LMCS, zawiera w sobie funk-
cjonalnos¢ LMS, co w potocznym znaczeniu czyni oba pojecia wymiennymi (Hall B
2002).

Charakterystyczna cechg zintegrowanych platform e-learning jest to, ze tresci
w nich wykorzystywane podzielone sg na niewielkie fragmenty. Fragmenty takie funk-
cjonuja jako niezalezne od siebie porcje materiatu i wykorzystane mogg by¢ w réoznym
uktadzie. Dzielenie materialow szkoleniowych na mate cz¢sci znacznie zwigksza ela-
stycznos¢ kursow, pozwala na ich skalowalnos¢, a takze na wykorzystanie pewnych
treSci w roznych szkoleniach, np. temat ,,Zachowanie w sytuacjach kryzysowych”
uzyty wczesniej w szkoleniu nt. technik sprzedazy moze zosta¢ wykorzystany jako
fragment w szkoleniu dotyczacym negocjacji itd.

Glownymi zaletami wspotczesnych systemow LMS sa:
dostep do kursu w systemie (24x7),
wykorzystanie najnowszych technologii informatycznych i teleinformatycznych,
indywidualizacja ksztatcenia — dopasowane do potrzeb odbiorcy,
bardzo tatwe Sledzenie i analiza wynikow.

Na szczegdlng uwage w perspektywie ksztalcenia permanentnego zastuguje moz-
liwos¢ automatycznego sledzenia wynikow ksztalcenia oraz okreslania poziomu kom-
petencji uczacego sig, jakie daje zastosowanie platformy LMS.

Latwe staje si¢ wykrywanie tzw. luk kompetencyjnych, co pozwala na wlasciwe
dopasowanie tresci ksztalcenia do indywidualnych potrzeb uczacego sig. Ma to szcze-
g6lne znaczenie w konkretnych sytuacjach, gdy chcemy np. wyréwna¢ poziom kom-
petencji pracownikéw lub tez okresli¢ doktadnie sciezki ich kariery.

Korzysci, jakie przynies¢ moze zastosowanie platform LMS

Wykorzystanie nowoczesnych platform edukacyjnych jest cenne zaréwno dla firm,
instytucji organizujacych takie szkolenia, jak i pracownikow.
Korzysci dla firmy:
» mozliwos¢ realizacji duzych projektéw szkoleniowych — firma moze tatwo podnies¢
kwalifikacje duzej grupy pracownikéw,
e redukcja kosztow,
o zwigkszona wydajnos¢ pracy — pracownik szkolac si¢ przy wlasnym stanowisku
pracy nie przerywa realizowania swoich zadan i nie wymaga zastepstwa,
e definiowanie potrzeb szkoleniowych — monitoring postepow. przeprowadzanie te-
stow pozwalajacych tatwo wykry¢ luki kompetencyjne personelu, co daje mozli-
wosC tworzenia Sciezek kariery,
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o formalizacja i standaryzacja przekazu materiatu szkoleniowego,

e optymalizacja pracy dzialu szkolen — dzigki systemom LMS (Learning Management
System — System Zarzadzania Wiedza) organizacja i nadzorowanie procesu szkole-
nia jest fatwiejsza.

Korzysci dla uczestnika:

¢ indywidualny tok nauki,

e brak ograniczen natury geograficznej,

e niezaleznos¢ czasowa — nauka w najbardziej dogodnym czasie,

o wigksza efektywnosé — dzigki dobrym strategiom szkoleniowym i sposobom pre-
zentacji materiatu nastepuje szybki proces utrwalania wiedzy.

Przyszios¢ e-learningu

Prébujac okreslic przysziosé e-learningu nalezy przeanalizowaé gwattowny roz-
woj technologii informatycznych i teleinformatycznych w konteksécie mozliwosci, jakie
daja one do wykorzystania w procesie edukacji.

Gordon Moore” w latach 60. stwierdzil, ze co dwa lata moc obliczeniowa proceso-
row podwaja sic. W dniu dzisiejszym zasada ta odnosi sie juz do okolo 18 miesigcy,
Mozliwosci komputerow rosng z ogromng szybkoscig. Podobnie szybko rozwija si¢
telekomunikacja — koszt przetwarzania informacji i ich transmisji spada. Przestanie
zawartosci Biblioteki Kongresu Stanow Zjednoczonych z jednego stanu do drugiego
moze zosta¢ Zrealizowane w czasie nie dtuzszym niz 45 min (Pecaut 2001). Tak szybki
rozwoj techniki implikuje zmiany w systemach ksztalcenia, w szczegolnosci ksztalce-
niu Distance Learning.

E-learning umozliwia ksztatcenie ogromnej liczby ludzi w tym samym czasie. Daje
mozliwos¢ indywidualizacji ksztatcenia bez indywidualnego, bezposredniego kontaktu
prowadzacy—uczen. Jest to swojego rodzaju rewolucja implikujaca jakosciowymi
i ilosciowymi zmianami edukacji.

Innym elementem, ktéry wplynal na ksztaltt nowych metod ksztalcenia,
e-learningowego jest potrzeba standaryzacji i unifikacji. Programy nauczania metoda
e-learningu bedg bardziej jednolite, a tresci w nich przekazywane kompatybiine wzgle-
dem siebie.

Zmianom natury technicznej towarzyszy¢ beda z pewnoscia zmiany natury men-
talnej 1 psychologicznej. W niedtugim czasie edukacja e-learning stanie si¢ powszech-
nym nie dziwigcym nikogo narzedziem, podobnie jak mialo to miejsce, kiedy pojawily
si¢ komputery czy telefony komdrkowe. Ksztafcenie e-learning stanie si¢ zapewne
zintegrowang czg¢sciag mechanizmow ksztalcenia wplywajacych na ludzki rozwo;.

% Gordon Moore — wspolzatozyciel firmy Intel.
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EDUKACJA SKAZANYCH

. Nauka to pogtebianie tej funkcji, jakq petni praca w zaktadzie karnym (...).

W pracy realizuje si¢ zaplanowane dzieto, jest ono dynamicznym dqzeniem cztowieka

do pozostawienia po sobie trwatych skutkoéw dzialania.

Nauka jest ugruntowaniem zasad efektywnego wykorzystania tworczej mocy wlasnego wysitku.
Obie formy tego wychowawczego oddziatywania ,, podajq sobie rece”

mwlaszcza w zakladach karrych, gdzie stanowiq przedmiot uprawnienia

i sq bardzo cenne wychowawczo” '

Uwagi wstepne

Znaczna cz¢s$¢ osob odbywajacych kare pozbawienia wolnosci wywodzi sie z mio-
dziezy opoOznionej w nauce szkolnej (67-97%) i systematycznie wagarujacej (50—
—88%). W genezie przestg¢pczosci wiele przypadkow pochodzi z niepowodzen szkol-
nych 1 trudnosci wychowawczych. Niepowodzenia szkolne wytwarzaja poczucie
krzywdy i niezaspokojonych aspiracji. Powoduja konflikty z nauczycielami i uczniami.
Sktaniaja miodziez do poszukiwania i realizowania whasnych planéw i zamierzen
w dziataniach sprzecznych ze spolecznymi oczekiwaniami. Zachowania takie na po-
czatku bedace tylko reakcja na niepowodzenia czgsto ulegaja utrwaleniu 1 staja si¢
sposobem wspotzycia spotecznego. Skazani miodociani, w poréwnaniu ze swoimi
rowie$nikami, ksztalca sie o wiele krocej, rzadko kontynuuja nauke po 14 roku zycia
i wykazuja tendencje do opuszczania szkoty. W wyniku tego poziom wyksztalcenia
tej mlodziezy jest o wiele nizszy pomimo tego, ze nie maja wcale gorszych mozliwosci
intelektualnych. Przebieg kariery szkolnej mtodziezy wchodzacej w konflikt z prawem
cechuje si¢ czgstymi zmianami szkét, zmianami kierunkéw nauczania, brakiem okre-
slonych zainteresowari, obojetng postawg wobec szkoly i jej wymagari’.

Areszt Sledczy w Radomiu

Areszt Sledezy w Radomiu, po dziesieciu latach budowy, rozpoczat swoja dziatal-
nos¢ 7 wrzesnia 1998 roku. Jest to jednostka penitencjarna przeznaczona dla tymcza-
sowo aresztowanych 1 skazanych mlodocianych oraz odbywajacych kar¢ po raz

' 1. Sliwowski. Prawo i polityka penitencjarna, Warszawa 1982, s. 169.
“3 Rejman, System wychowawczy zakladu penitencjarnego dla mlodocianych, Rzeszow 2000, s. 152—
- 153.
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pierwszy. Nalezy dodac, iz w ramach aresztu sledczego funkcjonuje rowniez zaktad
karny typu zamknigtego dla wyze] wymienionych kategorii skazanych.

Dotychczasowy obiekt, w ktorym miescit si¢ areszt Sledczy, powinien by¢ za-
mknigty juz na poczatku minionego wieku. Byt on zlokalizowany w centrum miasta,
w zabytkowych zabudowaniach bylego klasztoru siéstr benedyktynek, w bezposrednim
sasiedztwie kosciola o.0. Jezuitow. Infrastruktura jednostki oraz stan techniczny bu-
dynkow nie pozwalaty na organizowanie odpowiedniej pracy reedukacyjnej ze skaza-
nymi.

Od czterech lat Areszt Sledczy w Radomiu dysponuje nowoczesng baza socjalng.
Obecne przeznaczenie jednostki przewiduje 907 miejsc, w tym: 516 miejsc dla tymcza-
sowo aresztowanych, 316 dla skazanych, 43 miejsca dla skazanych zakwalifikowanych
do terapii alkoholowej, 22 dla skazanych zaliczonych do kategorii skazanych niebez-
piecznych oraz 26 miejsc dla osadzonych przebywajacych w izbie chorych. Wraz ze
zmiang obiektu i wzrostem liczby osadzonych zmienily si¢ wymagania i oczekiwania
wzgledem o0sOb pracujacych w areszcie. Z chwila bowiem uruchomienia nowoczesnej
bazy socjalnej stang¢ta ona przed wyzwaniem prawidlowego i rzetelnego zagospodaro-
wania jej. A ze jednym z zasadniczych srodkow oddzialywania na skazanych jest na-
uczanie, to juz w czasie projektow przewidywano wydzielenie oddzialu, w ktérym
znajdowalaby si¢ szkota. Obok pracy, zwlaszcza tej, ktora sprzyja zdobyciu zawodu,
zaje¢ kulturalno-oswiatowych 1 sportowych, podtrzymywania kontaktow zewnetrznych
z rodzing oraz osrodkdéw terapeutycznych stanowi ono element o podstawowym zna-
czeniu. Ma by¢ tym srodkiem, ktory pomaga osiagac cele resocjalizacyjne i1 zmierzac
do wzbudzenia w skazanym woli wspotdziatania w ksztaltowaniu jego spotecznych
postaw, w szczegolnosci zas poczucia odpowiedzialnosci oraz potrzeby przestrzegania
porzadku prawnego i tym samym powstrzymywania si¢ od powrotu do przestgrpstwa},

Stawia si¢ zatem teze, iz nauczanie moze i powinno by¢ realizowane w stosunku
do jednostek niedostosowanych spolecznie, przebywajacych w izolacji penitencjarne;j.
Weryfikacja tej tezy moze by¢ prezentacja szkolnictwa wigziennego na wybranym
przykltadzie.

System ksztalcenia w Areszcie Sledczym w Radomiu

W Areszcie Sledczym w Radomiu mozna wyrdzni¢ dwa zasadnicze modele ksztal-
cenia. Jednym z nich jest dzialalno§¢ edukacyjna w ramach szkoty zawodowe;j, druga
to uzupetnianie i doskonalenie zawodowe w ramach szkolenia kursowego.

Organizacja Szkoly dia Dorosfych w Areszcie Sledczym w Radomiu

W Areszcie Sledczym w Radomiu utworzono Zasadnicza Szkole dla Dorostych.
Na podstawie art. 5 ust. 3a i art. 58 ust. 1 i 6 ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 roku

¥ Por. Art. 67 Kodeksu karnego wykonawczego. Ustawa z dnia 6 czerwca 1997 r., (Dz. U. nr 89, poz. 556).
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o systemie o$wiaty’ powotano z dniem 1 wrzesnia 2000 roku Szkole Zasadnicza dla

Dorostych z siedziba w Areszcie Sledczym. W celu dostosowania cyklu ksztalcenia,

doksztatcania i doskonalenia zawodowego do przewidywanego terminu opuszczenia

przez skazanego zaktadu dyrektor szkoly w porozumieniu z rada pedagogiczna moze:

1) realizowa¢ skrocony do potowy cykl ksztatcenia z zachowaniem peinej liczby go-
dzin nauczania poszczegdlnych przedmiotéw, okreslonych w ramowym planie na-
uczania dla danego typu szkoty,

2) przyjmowac¢ warunkowo kandydatow do nauczania w kazdym terminie, z jednocze-
snym nalozeniem obowiazku opanowania wiedzy i umiejgtnosci z zakresu programow
nauczania wszystkich przedmiotow realizowanych od poczatku semestru i zlozenia
egzaminu kwalifikacyjnego’. Zgodnie z tymi zatozeniami nauka w szkole na terenie
jednostek penitencjarnych trwa dwa lata z zachowaniem takiej same;j liczby godzin.

Podbudowa programowa dla podjecia nauki w tej szkole jest osmioklasowa szkola
podstawowa. Szkota organizuje nauke w dwoch zawodach:

e clektromechanik,

» technolog rob6t wykonczeniowych w budownictwie.

W akcie zalozycielskim moéwi si¢ takze o trzecim zawodzie — kaletnik, jednak
z uwagi na ograniczone mozliwosci lokalowe oraz zapotrzebowania na rynku pracy
odstapiono od szkolenia skazanych w tym kierunku. Kierunki takie celowo zostaly
wybrane w tutejszej jednostce, albowiem zwraca si¢ uwage na fakt zapewnienia rézno-
rodnosci kierunkéw szkolenia w poszczegoélnych zakladach karnych, co jednoczesnie
pozwoliloby na mozliwie daleka integracj¢ pracy zawodowej skazanych z potrzebami
gospodarki rynkowe;j’.

Organizacj¢ szkoty reguluje jej statut opracowany na podstawie ramowego statutu
szkoty publicznej dla doroshych’.

Oddzialywanie przez nauke¢ jest prowadzone juz trzeci rok. W roku szkolnym
2001/2002 tutejsza szkote ukonczylo 30 absolwentow, w tym:

e 14 — kierunek elektromontera,

e 16 —budowlany.

Wsrod absolwentéw kierunku elektromechanicznegol0 skazanych bylo sklasyfi-
kowanych w podgrupie M-1/p, a 4 P-1/p. W kierunku budowlanym 4 osadzonych miato
nadang podgrupe klasyfikacyjna P- 1/p, a 12 M-1/p. Od wrzesnia br., podjeto nauke
ponad szes$cdziesigciu czterech osadzonych z podgrupami klasyfikacyjnymi M-1/p
i P-1/p lub z°. Ukonczenie szkoly w warunkach izolacji penitencjarnej nie znajduje

* Dz U. 7 1996 r., nr 67, poz. 329, i nr 106, poz. 496, z 1997 r., nr 28, poz. 153, i nr 141, poz. 943
z 1998 r., nr 117, poz. 759 i nr 162, poz. 1126 oraz z 2000 r., nr 12, poz. 136 i nr 19, poz. 239.

> Tamze, § 7.

® J. Sliwowski. Prawo.... dz. cyt., s. 180.

7 Por. Zarzadzenie nr 37 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 listopada 1992 roku w sprawie ramowe-

go statutu szkét publicznych dla dorostych (Dz. Urz. MEN nr 8. poz. 39).

Te symbole oznaczajq podgrupy klasyfikacyjne i przez nie rozumiemy: M. P oznacza rodzaj zakladu

karnego i tak: M — zaklad karny dla mlodocianych, P — zaklad karny dla odbywajacych kar¢ po raz
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zadnego pejoratywnego oddzwigku, albowiem skazany, ktory ukonczyl szkote lub
kurs, otrzymuje odpowiednio swiadectwo ukonczenia szkoly albo zaswiadczenie
o ukonczeniu kursu, wedlug wzorow ogolnie obowigzujacych, bez wskazania, ze uzy-
skat je w czasie wykonywania kary’.

Ksztalcenie kursowe skazanych w Areszcie Sledczym w Radomiu

W zaktadach karnych oprécz nauczania szkolnego prowadzi si¢ rowniez nauczanie
na kursach zawodowych'®. W Areszcie Sledczym w Radomiu oprocz nauki w szkole
prowadzone sg takze kursy doskonalgce i przyuczajace do wykonywania okreslonych
zawodow.

W ostatnich czterech latach przeprowadzone byly kursy z zakresu malej gastrono-
mii i malarza. Na przelomie roku 1999/2000 kurs matej gastronomii ukonczyto 12 ska-
zanych miodocianych (M — 1/p) oraz kurs malarza pokojowego 10 skazanych recydy-
wistow (9 z podgrupa R-2/p i jeden z podgrupa R-2/z)"".

Nawiazujac wspolprace z Zaklfadem Doskonalenia Zawodowego w Radomiu stwo-
rzyliSmy mozliwos¢ ukonczenia kursow doskonalacych dla skazanych, ktorzy w ra-
mach prac o charakterze niecodplatnym na rzecz tego zakiadu, zdobywaja okreslone
kwalifikacje zawodowe. W ramach takiej wspolpracy dwoch skazanych odbywajacych
kar¢ po raz pierwszy uzyskato certyfikaty ukonczenia kursu kwalifikacyjnego w kie-
runku brukarza.

W ramach Kiubu Pracy zorganizowano cztery kursy aktywnego poszukiwania pra-
cy, ktérymi objeto 40 skazanych:
¢ w 2000 roku przeszkolono 10 skazanych: 7 mfodocianych (M-1.p) i 3 odbywajacych

kare po raz pierwszy (P-1/p),

o w roku 2001 przeszkolono 30 osadzonych, z czego: 5 miodocianych (M-1/p) 1 25
dorostych odbywajacych kare po raz pierwszy, w tym: 13 odbywajacych kar¢ w ra-
mach systemu programowanego oddziatywania (P-1/p) i 12 odbywajacych kare po-
zbawienia wolnosci w systemie zwyklym (P-1/z).

Zauwazy¢ nalezy, iz nauczyciele prowadzacy zajecia w szkole mieszczacej sie
w jednostce i na kursach kwalifikacyjnych sg jednoczesnie nauczycielami w szkotach
w miescie. Stanowia zatem niezwykle Zywy most, faczacy Swiat izolacji penitencjarnej
ze Swiatem ludzi wolnych.

pierwszy: l(typ zakladu karnego) — zaktad karny typu zamknigtego: p, z — oznacza system odbywania

kary i tak: p — system programowanego oddzialywania, z — system zwykly.

§ 43.1 Rozporzadzenia Ministra Sprawiedliwosci z dnia 12 sierpnia 1998 r. w sprawie regulaminu wy-

konania kary pozbawienia wolnosci (Dz. U. nr 111, poz. 699).

10Zob. Art. 130 § 1 Kodeksu karnego wykonawczego. Ustawa a dnia 6 czerwca 1997 r., (Dz. U. nr 90,
poz. 557). Por. takze § 42.1 RWKPW.

'""Dla jasnosci nalezy dodaé, iz w chwili uruchomienia Aresztu Sledczego przy ul. Wolanowskiej 120
w Radomiu, przy ulicy W. Witosa przebywalo kilkunastu skazanych recydywistow. Dopiero w 2000 ro-
ku nastapita zmiana przeznaczenia Oddziatu Zewngtrznego Aresztu dla odbywajacych kare po raz pierw-
szy. Dlatego tez ta grupa skazanych byla rowniez obj¢ta szkoleniem,

9
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Uwagi koncowe

Szkota w organizacji jednostki penitencjarnej stanowi wyodrebniong catosé rza-
dzaca sie wlasnymi odrebnymi przepisami. Dzieki takiej wlasnie organizacji zostaja
zawigzywane zupelnie inne relacje pomigedzy nauczycielami pracujacymi w szkole od
tych, jakie powstaja w interakcjach pomiedzy skazanymi a kadrg penitencjarng. Jest to
dodatkowa platforma oddziatywania na skazanych przez inne osoby, nie tylko te, ktore
czynnie sa zwiazane z zakladem karnym. Wydaje si¢, iz dzigki temu efektywnos¢ od-
dziatywania resocjalizacyjnego moze by¢ wigksza, chociaz skadinad wiadomo, ze po-
datnos¢ i ulegtosé dorostych uczniow na wplywy i oddzialywania wychowawcze jest
o wiele mniejsza niz sklonno$¢ dzieci. Ale poprzez takie dziatania pobyt w zakladzie
karnym moze przyczyniaé¢ si¢ do ksztaltowania postawy, uczy¢ oraz pomagaé skaza-
nym w rozwoju i rozbudzaniu zainteresowan.

Nauczanie jest jednym z pigciu sposobdw oddzialywania na osoby inkarcerowane.
Chodzi tutaj mianowicie o integracj¢ w dziatalnosci resocjalizacyjnej i oddzialywan
dydaktyczno-wychowawczych szkoly, miejsca pracy oraz zaktadu resocjalizacyjnego'”.
Kierowanie nauczaniem w warunkach izolacji penitencjarnej nalezy tak kierowa¢, aby
w jak najwiekszym stopniu odpowiadal sytuacjom panujacym w zyciu spotecznym.
Musi zatem uczy¢ kooperacji z innymi ludzmi, samodzielnego rozwigzywania proble-
méw oraz postugiwania si¢ zdobyta wiedza'”. Dlatego tak waznym elementem pracy
edukacyjnej w warunkach pozbawienia wolnosci jest postulat taczenia teorii z prakty-
ka. Nauczanie skazanych wymaga czgsciowego przeorientowania tresci poprzez zmiang
pracy lekcyjnej. Celem tej zmiany byloby nastawienie na korygowanie postaw zmie-
rzajacych do wyrobienia u skazanych umiejetnosci wchodzenia w rozne role spoleczne
(cztonek zespotu, poszukiwacz, odkrywca, uzytkownik wiedzy, fachowiec itp.)'*. Nale-
zy zatem umozliwi¢ i zadbaé o szeroki zakres ksztalcenia, na bazie ktorego mozna
opiera¢ pracg wychowawcza. Trzeba bowiem pamigtaé, ze skazany to nie osoba, ktora
ma mie¢ ,,mniej”, bo jest skazana, to osoba, ktora, aby powroci¢ z powodzeniem do
spoteczenstwa, musi mie¢ ,,wigcej”. Nalezy poswigci¢ mu wigcej czasu niz kazdemu
innemu cztonkowi spoteczenstwa, skazany powinien mie¢ dostep do szerokiego wybo-
ru form i zakresu ksztalcenia, do dobr kultury, po to wlasnie, aby w przysztosci umiat
by¢ aktywnym czlonkiem spoteczefistwa'”.

Niniejsze rozwazania usitowaly zwréci¢ uwage na praktyczng realizacje postulatu,
jakim jest oddziatywanie resocjalizacyjne realizowane przez nauczanie na przykladzie
Aresztu Sledczego w Radomiu. Artykul ten oczywiscie nie wyczerpuje tematu, a sta-
nowi jedynie sygnalizacje¢ dziatalnosci resocjalizacyjnej w wybranej formie.

& Benedyczak S., Jedrzejak K., Nowak B., Szczepaniak P., Urbanska I., Wprowadzenie do metodyki pracy
penitencjarnej, Kalisz 1995, s. 112-113.

BT Rejman, System..., dz. cyt., s. 158.

“ Tamze, s. 159.

"> M. Wolowicz, Nauczanie ogoélne i zawodowe skazanych, w: A. Marek (red.), Ksigga jubileuszowa wig-
ziennictwa polskiego 1918-1988, Warszawa 1990, s. 417.
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MODELE UCZENIA SIE W USTAWICZNE]
EDUKACJI ZAWODOWE]

Od lat toczy si¢ dyskusja nad sposobami zarzadzania jakoscig ksztalcenia. Swoim
zasiggiem objeta ona juz uczelnie wyzsze, system szkolnictwa obowiazkowego, jak
rowniez system pozaszkolny. Najwigksze doswiadczenia w tym zakresie ma szkolnic-
two wyzsze. Zachodzace w naszym panistwie zmiany w systemie edukacyjnym — refor-
ma, ktora od 2002 roku rozpoczeta swoj drugi etap, szczegdlny nacisk kladzie na ja-
kos¢ ksztatcenia. Ocena jakosci ksztalcenia w systemie szkolnictwa obowigzkowego
w ramach wprowadzanej reformy jest regulowana odpowiednimi przepisami prawny-
mi. Tymczasem jakby zapomina si¢ o tym, ze obok tego systemu szkolnego istnieje
system pozaszkolny. W systemie ksztatcenia ustawicznego w Polsce, w szczegolnosci
ksztatcenia dorostych, istnienie swego rodzaju luka zwiazana z brakiem nadzoru nad
instytucjami szkoleniowymi swiadczacymi ustugi edukacyjne.

Na szczycie panstw G8, ktory odbyt si¢ w Londynie 22 lutego 1998 r., jednym
z gtownych przyjetych kierunkéw dziatan w programie walki z bezrobociem przyczy-
niajacym si¢ do tworzenia nowych miejsc pracy bylo wspieranie ciggltego doskonalenia
zawodowego.

Z badan Banku Swiatowego wynika, ze cztery czynniki decyduja o tworzeniu no-
wych miejsc pracy w Polsce. S to: silnie rozwinigty sektor ustug, wysoki poziom wy-
ksztalcenia, wysoka wydajnos$¢ pracy w poréwnaniu z poziomem plac oraz wysokie
zroznicowanie plac.

Pod wplywem zmian gospodarczych zachodzacych w naszym kraju zostala wy-
zwolona aktywnos¢ w zakresie tworzenia wielu roznorodnych instytucji edukacyjnych,
prowadzacych dzialalnosé szkoleniowa. W ofercie oswiatowej tych instytucji sa rézne
formy ksztalcenia — kursy, szkoly réznego typu, studia wyzsze — ktore przyciagaja
uczestnikow zaréwno bogactwem programowym, jak i organizacyjnym. Wiele z nich
reklamuje swojg dzialalno$¢ jako nowatorska, rownoczesnie wykorzystuje znane juz
wczesniej rozwigzania organizacyjne i dydaktyczne, nie zawsze najlepiej stuzace edu-
kacji. Cecha wspolczesnej oswiaty dorostych stat si¢ jej rynkowy charakter, co, jak
pisze T. Aleksander', prowadzi do konkurencji wéréd podmiotéw ustug edukacyjnych
oraz towarzyszacej jej komercjalizacji. Na rynku ustug edukacyjnych dominuja propo-
zycje edukacyjne, wynikajace z aktywnosci zawodowej dorostych, inspirowanej na

' T. Aleksander, Stan i przysztos¢ edukacji dorostych w Polsce, .. Edukacja Ustawiczna Dorostych™ 1999/3.
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ogdt zmianami na rynku pracy i1 nowymi oczekiwaniami pracodawcow wzgledem
umiejetnosci i kwalifikacji zawodowych pracownika.

Ukonczenie poszczegdlnych form doskonalenia winno by¢é gwarancjg autentycz-
nych umiej¢tnosci absolwentow, stwarzajacych realne szanse zatrudnienia, jak rowniez
powinno by¢ odzwierciedleniem jakosci instytucji szkoleniowych.

Potencjat, jakim dysponuje rynek szkoleniowy w Polce, mozna scharakteryzowa¢ na
podstawie rezultatdw badan przeprowadzonych przez firm¢ Data Group w styczniu 2001
roku i przedstawionych w raporcie ,.Rynek ustug szkoleniowych™. Liczba firm szkole-
niowych w ciagu ostatniej dekady 1990—1999 wzrosta szesciokrotnie. Najwigksza dyna-
mike wzrostu zanotowano w dwoch pierwszych latach dziesigciolecia, kiedy to liczba
firm szkoleniowych podwoita si¢. W objetych badaniami polskich przedsigbiorstwach
w 2000 roku szkoleniami zostato obj¢tych srednio 58% ogdtu zatrudnionych. Dla wszyst-
kich badanych firm podstawowym kryterium wyboru szkolen przez klientow byto dopa-
sowanie proponowanych szkolefi do ich potrzeb oraz jakos¢ i zawartos¢ tematyczna
szkolen. Glowng natomiast bariera pojawiajaca si¢ przy wyborze firmy szkoleniowej byt
brak procedur oceny efektywnosci szkolen (okoto 68% respondentéw), brak wiarygod-
nych rekomendacji (50% wskazan w przypadku przedsigbiorstw panstwowych).

Zgodnie z raportem. rynek szkolen jest sektorem niezwykle waznym dla dyna-
micznego wzrostu gospodarczego, kreuje nowe umiegjetnosci, kwalifikacje zawodowe,
podnosi poziom zarzadzania w przedsi¢gbiorstwach i w efekcie pozwala zwigkszy¢ wy-
dajnos¢ gospodarki. Niewiele jest jednak instytucji szkoleniowych, ktére moga sig
pochwali¢ profesjonalnym pomiarem efektywnosci. Jesli chodzi o badanie efektywno-
$ci, to nie ma jasnych, jednoznacznych regul. Powstaje problem oceny jakosci ustug,
przez niezalezne agencje, np. utworzone na bazie instytucji naukowo-badawczych, czy
tez powotywanych przez stowarzyszenia.

Aktualnie wedtug stanu badan w tym zakresie na swiecie mozna wyrdznic¢ dziesigc
autonomicznych modeli uczenia si¢ w nowoczesnym tworzacym si¢ uczacym sie spote-
czenstwie. Nalezy do nich zaliczy¢ nastepujace modele’:

— skills growth (wzrost kwalifikacji zawodowych);

— personal development (rozwdj osobowosci);

— social learning (uczenie si¢ w srodowisku spotecznym);

— a learning market (uczenie si¢ dla rynku pracy i przez rynek pracy — w symbiozie
z rynkiem pracy);

— local learning societies (uczenie si¢ w otoczeniu lokalnych spoteczenstw);

— social control (uczenie si¢, nauczanie z determinujgca kontrolg spoteczna);

— self evaluation (priorytetowe i zasadnicze znaczenie samooceny i samoewaluacjij;

— centrality of learning (scentralizowany system ksztalcenia i doskonalenia);

— areformed system of education (ze zreformowanym systemem edukacyjnym);

— structural change (ze strukturalnymi zmianami).

: Raport rynek ustug szkoleniowych. Instytut Zarzadzania, Warszawa 2001.
3 E. Coffield (red.), Differing vision a Learning Society. The Police Press, Bristol, UK 2000.
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Pierwszy model — skills growth (model wzrostu kwalifikacji zawodowych) ba-
zuje na przekonaniu, ze wzrost kwalifikacji zawodowych sity roboczej na rynku pracy
jest najwazniejszym, krytycznym determinantem krajowej i zagranicznej, gospodarczej
i ekonomicznej konkurencji. Giéwny problem polega jednak na tym, ze domniemany
zwigzek pomiedzy nakladami finansowymi na edukacj¢ i osiagnigciami, sukcesami
w gospodarce i ekonomice sg postrzegane raczej w sferze hipotetycznych sadow niz
jest udokumentowany rezultatami z solidnych badan naukowych. Pomimo prowadzo-
nych na swiecie szerokich badan w tym zakresie, dotychczas nie znaleziono zasadni-
czych, przetomowych zwiazkéw przyczynowych, lecz pomimo tego model ten znajduje
sie¢ w wiekszosci rzadowych strategiach i programach ukierunkowanych na rozwoj
edukacji i wzrost zatrudnienia.

Drugi z modeli — personal development (rozwaéj osobowosci) ma na celu rozwoj
indywidualnej pewnosci siebie poprzez zwigkszenie uczestnictwa uczacego si¢ we
wszystkich formach nauczania i uczenia si¢ zarbwno poprzez prace, jak 1 poprzez sro-
dowisko (interakcje, komunikowanie si¢). Individual Learning Accounts (ILAs), (Sto-
pient Indywiduainej Odpowiedzialnosci uczenia si¢) jest dobrym przykfadem systemo-
wego podejscia do procesOw i oznacza w tym przypadku pobudzenie do odwagi jed-
nostki uczacej si¢, do brania na siebie coraz wigkszej odpowiedzialnosci za wyniki
z procesu uczenia si¢ oraz do ponoszenia cz¢sci kosztow zwiazanych z projektowang
ekspansja roznych form ksztalcenia przez cale zycie.

Model social learning (uczenie si¢ w Srodowisku spolecznym) jest trzecim
z kolei modelem, ktory zaktada, ze innowacje w technologii i gospodarce sq zalezne od
wspolpracy w spoleczenstwie, jak réwniez od wspotzawodnictwa, poniewaz uczenie
si¢ jest najlepszym rozwigzaniem i najbardziej kreatywnym z udziafem s$rodowiska
spofecznego niz osiaganym w izolacji, indywidualnie.

Czwarty z kolei model a learning market (uczenie si¢ dla rynku pracy i przez
rynek pracy — w symbiozie z rynkiem pracy) — zaklada, ze rynek pracy i jego mana-
gerowie w coraz wigkszym stopniu wptywaja na ksztattowanie polityki 1 praktyki edu-
kacyjnej. Podejscie takie wynika z nowej formuly wyjasniajacej transformacj¢ gospo-
darek kapitalistycznych w najbogatszych panstwach $wiata.

Model local learning societies (uczenie si¢ w otoczeniu lokalnych spole-
czenstw) — zbudowany jest na zalozeniu, ze nie wystgpuje nigdzie wyabstrahowane
uczace sie spoleczenstwo i ze zawsze mamy do czynienia z regionalnymi, a nawet lo-
kalnymi uczacymi si¢ spoleczenstwami. W modelu tym zaklada si¢, ze mozliwosci,
uczestnictwo w ponadobowigzkowych procesach ksztatcenia i szkolenia zawodowego
sa mocno zdeterminowane przez charakter, site i doswiadczenia historyczne lokalnych
rynkOw pracy, charakterystyk lokalnych pracodawcéw oraz wzorcoOw zatrudnienia
1 pracy.

Nastgpny model — social control (uczenie si¢, nauczanie z kontrolg spoleczna)
wprowadza sceptyczne opinie do publicznych debat na temat rzeczywistych rozwiazan
procesow uczenia si¢. W modelu tym zaklada sig, ze retoryczne twierdzenie dotyczace
sprawczej sity zmian powodowanych przez ksztalcenie si¢ przez cale zycie moga by¢
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zwodnicze, najczesciej analizuje sig instytucje stajace si¢ uczacymi si¢ organizacjami,
ukazujac je jak gdyby w nowym przebraniu zastaniajgc podstawowe konflikty intere-
sOw pomigdzy pracobiorcami i pracodawcami oraz pomigdzy jednostkami wiaczonymi
t wylaczonymi ze spotecznego rynku pracy. Instytucje, ktére majg niewlasciwg wiel-
kos¢, maja rozregulowane zarzadzanie, niewtasciwie rozlokowane zasoby i1 zrodla za-
opatrzenia, beda postrzegaly zaangazowanie si¢ w diugoterminowe zobowiazania
w procesy ustawicznego ksztatcenia swoich pracownikéw jako niezwykle trudne do
realizacji. W przeciwienstwie do tego, dla pracobiorcow uwzgledniajac ich lojalnos¢
w stosunku do pracodawcow, czy tez instytucji duze naklady moga okazaé si¢ kosz-
towng na szkolenia putapka, poniewaz krétkookresowosé globalnych kapitatow ostabia
wzajemne zaufanie: rozproszona i powierzchowna wspolpraca sg lepszymi metodami
dla rozwiazywania biezacych, rzeczywistych probleméw niz zachowania bazujace na
wartosci postaw wynikajacych z petnej lojalnosci 1 podporzadkowania.

Model self evaluation (samoocena, samoewaluacja) — postrzega uczace si¢ spo-
leczenstwo jako obiekt podlegajacy ewaluacji. Wigkszos¢ os6b wypowiadajacych sig
na temat uczacego si¢ spoleczenstwa traktuje model samoewaluacji jako koncepcje
normatywna i jako pozadany stan w przysziosci, ktéry moze przez pewne panstwa by¢
osiagalny, a przez inne nieosiagalny. Moga wystgpowacé preferencje co do wystepowa-
nia tej koncepcji w aspekcie refleksyjnym w zachgcaniu spoteczenstwa do uzyskiwania
informacji, ocen o sobie i dokonywania ewaluacji, w uzyskiwaniu postgpéw w proce-
sach uczenia sig.

Kolejny model — centrality of learning (scentralizowany system ksztalcenia
i doskonalenia) — dla uczacego si¢ spoleczenstwa, podkresla intrygujaca anomalig
ukazujaca przypadki uczenia si¢ wielu zagadnien dotyczacych wybranej problematyki,
lecz jednak omijajacych zasadnicze zagadnienia mogace si¢ jedynie ujawnié
w roznorodnych analizach i1 dyskusjach, czy tez definicjach koncepcji lezacych w sercu
spraw problematyki, ktdra jest przedmiotem uczenia si¢. Wystepujace najczestsze po-
dejscie do kwalifikacji i umiejetnosci kluczowych z tendencjami do braku wyrazne;j
koncepcji uczacego si¢ 1 postrzegania potrzeb naprawy niedostatkow szkolnictwa
w zakresie nauczania obowigzkowego. Takie ujecie jest przeciwstawne do najczestszej
polityki stosowanej w Europie, gdzie programy nauczania preferuja kreowanie podsta-
wowych, wspdlnych dla calej populacji kwalifikacji, ktore sq okreslane na podstawie
kwalifikacji i umiejetnosci wymuszanych przez nowe techniki i technologie i s exem-
plikowane przez niemiecka ide¢ ,,work process knowledge” (wiedzy przez procesy
pracy) oraz holenderskie pojecie ,.kluczowych problemow™ dla réznych obszaréw za-
wodowych. Istotna w tym modelu jest definicja pojecia .uczenie si¢” uzywana
w okresleniu ,,spoleczenstwo uczace si¢”: uczenie sie powinno odnosié¢ si¢ tylko do
istotnych zmian w zdolnosciach, czy tez w zrozumieniu czego$ i powinno eliminowaé
przyswajanie sobie przysztych informacji w przypadku gdy one nie maja zwiazku
z tymi zmianami. Jedna z korzys$ci przyjecia takiej definicji jest taka, ze moze ona by¢
zastosowana do grupy uczacych si¢ na réznych poziomach struktur organizacyjnych
i spotecznych, jak réwniez definicja ta moze by¢ zastosowana do osoby uczgcej si¢.
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Model ,,a reformed system of education” (ze zreformowanym system eduka-
cyjnym) zaktada, ze reformy systemu edukacyjnego musza by¢ podjete, jesli oczekuje
sig, aby byl widoczny rozwdj spoleczenstwa uczacego si¢. Aktualnie uwaza sig, ze
system nauczania oparty na tzw. ,,punktach kredytowych” zawiera w sobie cechy co
najmniej trzech kolejnych poczatkowych modeli uczacego si¢ spoleczenstwa — wzrostu
kwalifikacji, rozwoju osobowosci i uczenia si¢ zdeterminowanego otoczeniem Spo-
tecznym. Jego wktad do poprawy efektywnosci i jakosci nauczania dopiero w ostatnim
okresie jest dostrzegany. System nauczania oparty na punktach kredytowych jest kla-
sycznym przyktadem dziatania reformatorskiego oddolnego, ktore to przez wiele lat
musiato staraé si¢ o uznanie panstwowych i samorzadowych wiadz oswiatowych. Po-
jawiaja si¢ nowe koncepcje systemu edukacyjnego, aktywnie skierowanego w stosunku
do mtodziezy i dorostych, ktérzy zakonczyli juz obowiazkowy program nauczania oraz
uwzgledniajagcego formalne i nieformalne nauczanie w §rodowisku pracy, jak réwniez
obejmujacego nauczanie akademickie i szkolenie zawodowe. To oznacza, Zze w ten
sposob sa wykorzystywane nowe mozliwosci wspotpracy pomigdzy uczelniami i in-
stytucjami szkolenia zawodowego. Nauczyciele akademicy potrzebuja wymiany do-
Swiadczen z praktykami z instytucji ksztatcenia zawodowego i odwrotnie nauczyciele
i instruktorzy ze szkolnictwa zawodowego potrzebuja biezacego wsparcia w zakresie
nowych teoretycznych koncepcji, teorii, rozwigzan itp., po to aby byé zdolnym rozwi-
ja¢ zaréwno konceptualne i techniczne mozliwosci procesow nauczania.

Model ,,structural change” (zmiany strukturalne) — wyplywa z przeswiadczenia,
Ze pojawienie sie ,,uczacego si¢ spoleczenstwa™ pobudza do badan nad radykalnymi no-
wymi rozwigzaniami dotyczacymi metod i systemOw nauczania. Lansowany jest wiec
model uczacego si¢ spoleczenistwa zakladajacy, ze powinien on by¢ oparty na zasadzie, iz
edukacja determinuje stan ekonomiczny kraju, niz odwrotnie, ze to stan ekonomiczny
kraju determinuje system edukacyjny. Spoteczenstwo uczace si¢ wymaga od systemu
edukacyjnego wigcej niz ekspansji ilosciowej, czy tez jakiejs modyfikacji istniejacych
systemoOw, lecz zasadniczej reformy strategicznych pryncypiéw dla nowego systemu edu-
kacyjnego poczynajac od instrumentalnej i technicznej racjonalnosci az do moralnych
i praktycznych pryncypiow funkcjonujacych w uczacym si¢ spoleczenstwie, wychodzac
od zasady: uczy¢ si¢ dla wzrostu ekonomicznego w kierunku, do zasady: uczy¢ si¢ dla
spoleczenstwa obywatelskiego. Ten ostatni dziesiaty z kolei model spoteczefistwa ucza-
cego sig argumentuje, ze ksztalcenie ustawiczne dostarcza niezbgdnych impulsow do
przeprowadzenia zmian strukturalnych. Ksztalcenie ustawiczne daje jedng najwigksza
korzys$¢ praktyczng — daje mozliwos¢ opracowywania prognoz dotyczacych edukacji,
doskonalenia 1 zatrudnienia w ujeciu systemowym i moga one by¢ praktycznie wykorzy-
stywane z uwzglednieniem rzeczywistych relacji, ktore migdzy nimi wystepuja.

Problematyka badan

Jakie teorie, kryteria i procedury powinny stanowié¢ podstawe wypracowania mo-
delowych rozwiazan w zakresie zarzadzania jakos$cig ksztalcenia, tak aby instytucje
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swiadczace ustugi edukacyjne w systemie oswiaty pozaszkolnej spetnialy wymagania

klientéw (uczniow, wladz oswiatowych, pracodawcdw, pracobiorcéw) oraz postepu

naukowo-technicznego i tworzacego sie tzw. uczacego si¢ spoteczenstwa?
Rozwigzaniu tego problemu badawczego beda stuzy¢ odpowiedzi na nastgpujace
pytania szczegotowe:

1. W jaki sposob zapewniona jest jakos¢ ustug edukacyjnych swiadczonych przez
instytucje szkoleniowe?

2. Jakie sa przyczyny tego, ze instytucje szkoleniowe nie checg przeprowadzac ewalu-
acji wewnetrznej lub poddawac si¢ ewaluacji zewngtrznej?

3. Jakie rozwigzania zapewnia racjonalne wykorzystanie dotychczasowych doswiad-
czen w zakresie zapewnienia jakosci ksztalcenia, a jednoczesnie umozliwig ela-
styczne reagowanie na zmieniajace si¢ wymagania w dziedzinie réznorodnosci ja-
kosci oferty edukacyjnej instytucji szkoleniowych?

4. Jaki model systemu zarzadzania jakoscig $§wiadczonych przez instytucje szkolenio-
we ustug edukacyjnych bytby do zaakceptowania przez te instytucje, ich klientow,
stowarzyszenia zrzeszajace instytucje szkoleniowe?

5. Jakie kryteria determinuja jakos¢ ksztatcenia?

6. Kto i w jaki sposab, za pomoca jakiej ujednoliconej metodyki, jakich uniwersalnych
narzedzi powinien ksztattowac jakos¢ swiadczonych ustug edukacyjnych?

7. Czy znowelizowane normy ISO 9000:2000 spefniaja wymagania dla modeli zarza-
dzania jakoscia ustug edukacyjnych?

8. Z jakich faz, etapow powinna sktada¢ si¢ procedura ewaluacji jakosci ustug eduka-
cyjnych?

9. Jakie modele, metody, narzedzia, kryteria nalezy stosowaé dla rankingu instytucji
szkoleniowych?

Hipotezy

Szczegdtowym pytaniom badawczym odpowiadaja nastgpujace hipotezy robocze:

1. Mozna zaprojektowac optymalne modele zarzadzania jakoscia ksztatcenia adekwat-
ne dla réznych rzeczywistych realizacji uczenia si¢ w tworzacym si¢ tzw. spole-
czenstwie uczacym sieg.

2. Wariantowe modele zarzadzania jakoscia wychodza naprzeciw oczekiwaniom spo-
teczenstwa informacyjnego.

3. System zarzadzania jakoscia w obszarze edukacji pozaszkolnej powinien obejmo-
wacé nastepujace elementy: programy nauczania, kadre dydaktyczna, wyposazenie,
srodki, baze dydaktyczna. Podstawe systemu zarzadzania jakoscia stanowi¢ beda
wymagania i oczekiwania klientéw.

Wyodrgbnione i empirycznie zweryfikowane wielowariantowe modele zarzadzania
jakoscia ustug edukacyjnych umozliwia opracowanie zasad i regut ewaluacji, oceny,
certyfikacji i weryfikacji instytucji szkoleniowych.
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Do najwazniejszych efektow prac badawczych mozna zaliczyc¢:

— opracowanie modelowych wielowariantowych rozwiazan — modeli zarzadzania ja-
koscig w edukacji ustawicznej w adekwatnosci do roznych modeli spoteczenstwa
uczacego sig;

— zdiagnozowanie stanu w zakresie metod, narzedzi, procedur i kryteriow jakoscio-
wych adekwatnych do réznych rzeczywistych realizacji modeli ksztalcenia dajacych
si¢ wyodrebni¢ w tworzacym si¢ spoleczenstwie uczacym sig;

— opracowanie materiatow metodycznych oraz rekomendacji dla rozwigzan systemo-
wych dotyczacych systemow zarzadzania jakoscia w obszarze ksztalcenia zawodo-
wego w perspektywie edukacji ustawicznej w Polsce na poziomach: ministerialnym,
regionalnym, lokalnym i instytucjonalnym;

— empiryczne zweryfikowanie teoretyczno-metodycznych podstaw dziatalnosci agen-
cji certyfikujacych, akredytujacych ustugi edukacyjne, w tym kryteria i narzedzia
oceny jakosci elementéw proceséw dydaktycznych.

Zakonczenie

Poszukujac sposobow, ktore umozliwityby wypracowanie rozwiazan stuzacych
wzrostowi jakosci ksztalcenia nalezy przeanalizowa¢ mozliwosci wykorzystania mo-
deli systemdw zarzadzania jakoscia, opartych o normy ISO 9000:2000, filozofig¢ TQM,
jak i inne unormowania i strategie stosowane w edukacji, polityce i gospodarce. Normy
ISO serii 9000 sg narzedziem, ktore wykorzystywane jest w ponad stu krajach $wiata,
sprawdzone zostaly w praktyce i uznane za przydatny i skuteczny instrument zarzadza-
nia. W Polsce aktualnie wiele przedsigbiorstw, a takze niektore instytucje edukacyjne
opracowuja i wdrazaja systemy zarzadzania jakoscig zgodnie z wymaganiami mi¢dzy-
narodowych norm ISO serii 9000.

Opracowanie podstaw teoretycznych i modeli systemow zarzadzania jakoscia
w ustawicznej edukacji zawodowej ma kluczowe znaczenie dla rozwoju rynku ustug
szkoleniowych oraz gospodarki narodowe;j.
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Edukacja dorostych
a rynek pracy

Agata Szydlik-Leszczynska
Politechnika L.odzka

PRZEDSIEBIORSTWO BUDOWLANE UCZACA SIE
ORGANIZACJA, MOZLIWOSCI 1 BARIERY

Wstep

Koncepcja uczacej si¢ organizacji od
kilku Iat uznawana jest za jedno z podsta-
wowych zagadnien niezbednych dla zro-
zumienia funkcjonowania, jak i tworzenia
wspotczesnych organizacji. Organizacji,
ktore chca osiagnaé i utrzymadé konkuren-
cyjna przewage w coraz bardziej zmien-
nym otoczeniu. Dotyczy to rowniez przed-
sighiorstw budowlanych. Chcac w pelni
wykorzysta¢ mozliwosci, jakie niesie ze
soba uczaca si¢ organizacja, trzeba naj-
pierw poznac, co to jest uczaca si¢ organi-
zacja, czym si¢ charakteryzuje, jakie wa-
runki musza by¢ spelnione, by przedsig-
biorstwo budowlane stalo sie wlasnie takg
organizacja oraz wytyczne, ktore pomogg
w osiagnieciu takiego zamierzenia. Trzeba
jednak zdawaé sobie sprawe nie tylko
zszans, ale takze z barier, ktore moga
utrudni¢ lub nawet uniemozliwi¢ prze-
ksztalcenie przedsigbiorstwa budowlanego

W organizacj¢ uczacq si¢ niezaleznie od
charakteru prowadzonej dziatalnosci (pro-
jektowa, wykonawcza, handlowa, czy tez
produkcyjna). Celem tego opracowania
jest przedstawienie warunkow, jakie musza
zaistnie¢ oraz sposobu, w jaki przedsie-
biorstwo budowlane moze przeksztalcic si¢
w samoksztalcacg si¢ organizacje.

Pojecie organizacji uczacej si¢

S. Giildenberg i R. Eschenbach wyr6z-
niaja dwa znaczenia uczgcej si¢ organiza-
cji': instytucjonalne i funkcjonalne. W sen-
sie instytucjonalnym uczaca si¢ organizacja
to pewien system spoleczny, majacy jakas
strukture komunikacji 1informacji, ktdra

g Giildenberg, R. Eschenbach, Organisaato-
risches Wissen und Lernen — erste Ergebnisse
einer qualitativ — empirischen Erhebung,
wZeitshrif Fiihrung + Organisation® 1996, nr 1,
s.4; cyt. za: W. Kiezun ..Sprawne zarzadzanie
organizacja”, Warszawa 1997 s. 79.
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umozliwia interakcje miedzy jej uczestni-
kami. Natomiast w sensie funkcjonalnym
uczaca si¢ organizacja traktowana jest jako
koncepcja, ktora jest baza dla wszystkich
strategii zarzadzania, stuzacych podejmo-
waniu decyzji, rozwigzywaniu problemow
oraz inicjowaniu zmian.

D.A. Garvin twierdzi, ze uczaca si¢
organizacja to twor ukierunkowany na
tworzenie, nabywanie i przekazywanie
wiedzy, zdolny do zmiany swojego za-
chowania pod wplywem nowo przyswo-
jonej wiedzy”.

J.G. Burgoyne natomiast uczacg si¢
organizacj¢ okresla jako organizacje,
Ktéra wspomaga uczenie si¢ wszystkich
jej cztonkow i1 sama ciagle przeksztalca
sig’. Organizacja taka skupia uwage na
uczeniu si¢ i traktuje je jako podstawe
powodzenia w walce konkurencyjne;j.
Uczenie si¢ jest tutaj procesem swiado-
mym. W zwigzku z tym muszg zaistnie¢
pewne warunki sprzyjajace swiadomemu
organizacyjnemu uczeniu sig.

Warunki takie okreslit Bob Garrat:

e uczestnicy organizacji uczg si¢ w spo-
sob naturalny podczas pracy, jednakze
potrzebuja pomocy, aby uczy¢ sig
systematycznie i aby uczenie sie mo-
glo by¢ wrecz wymagane;

* Budowanic ..uczacej si¢” organizacji (1) ..Przeglad
Organizacji” 1994, nr 1, s. 32. Zob. takze D.A.
Garvin, Building a Learning Organization,
“Harvard Business Review”, 1993, nr 7-8§.

* 1.G. Burgoyne, . Feeding minds to grow the busi-
ness”, ,,People Management” 1995, 21 Septem-
ber: cyt. za J. Batorski ..Organizacja uczaca sig¢
jako narzgdzie nowoczesnego zarzadzania”.
,.Personel™ 1998, nr 6.

* B.Garrat, An old idea that has come of age”,
.People Management” 1995, 21 September; cyt.
za J. Batorski ,,Organizacja...”, , Personel” 1998,
nr 6.

e aby uczenie si¢ wystgpowalo tam,
gdzie jest to konieczne, wymaga si¢
zarOwno wspierajacych organizacyj-
nych systemow, jak 1 pozytywnego
klimatu organizacyjnego:

e uczenie si¢ jest postrzegane jako war-
tosciowe z punktu widzenia osiaggania
celow organizaciji;

e organizacja jest zdolna korzystnie
zmienia¢ si¢ w sposob ciagly poprzez
uczenie sie.

Konkurencyjna uczaca si¢ organiza-
cja to ciagle dostosowujace si¢ do oto-
czenia przedsigbiorstwo, ktore promuje
ukierunkowane indywidualne, zespotowe
i organizacyjne uczenie si¢’. Taka organi-
zacja zaspokaja zmieniajace si¢ potrzeby
klientow, rozumie dynamike sit decyduja-
cych o Kkonkurencyjnosci 1 wspomaga
myslenie systemowe’.

Transformuje ona zdobyte doswiad-
czenia w rutynowe dziatania praktyczne,
ktore maja ulega¢ wystarczajaco szybkim
zmianom we wlasciwym kierunku. Uczaca
si¢ organizacja to taka, ktora rozumie
swoje procesy uczenia si¢ i zarzadza nimi
w celu odniesienia korzysci. Uczenie sie
w organizacji obejmuje wykrywanie ble-
déw 1 ich pdzniejsze korygowanie w celu
kontynuowania polityki przedsigbiorstwa
i dazenia do wytyczonych przez niego

3 Organizacyjne uczenie si¢ moze by¢ rozumiane
jako sprawdzanie i modyfikowanic zalozen
i wartosci organizacyjnych oraz sposobéw dzia-
tania zarowno w kontekscie calego przedsigbior-
stwa, jak i pojedynczego pracownika: Por. tez:
M. Bratnicki ,.Doskonalenie procesu zarzadzania
w przedsigbiorstwie. Podejscie zintegrowane™,
AE, Katowice 1993, s. 121.

b, Jashapara, ,.The Competitive Learning Organi-
zation: A Quest for the Holy Grail”, ,Manage-
ment Decision™ 1993, nr 8: cyt. za J. Batorski
Organizacja...”.
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celow lub jesli zaistnieje taka potrzeba do
modyfikacji 1 zmiany podstawowych zasad
zachowania. W tego typu przedsigbior-
stwach niezbgdne jest uczenie si¢ od in-
nych poprzez dyskusj¢ i gotowos¢ do ak-
ceptowania zmian. Organizacje uczq si¢
poprzez udziat jednostek, dlatego koniecz-
ny jest rozwdj indywidualnego potencjatu
w ramach przedsigbiorstwa. Musi istnie¢
klimat umozliwiajacy rozwinigcie wspot-
dziatania poprzez wspdlne doswiadczenie,
czyli prac¢ zespolowa. W uczace) si¢ or-
ganizacji nast¢puje przeniesienie punktu
ciezkosci z uczenia si¢ indywidualnego do
zbiorowego. Niezbednym elementem jest
rowniez zdiagnozowanie stanu aktualnego
oraz precyzyjne okreslenic obrazu stanu
pozadanego. Pracownicy natomiast powin-
ni by¢ zachecani do okreslenia stanu ideal-
nego i wysuwania propozycji, jak wypetnic
istniejaca luke. Bedzie to mozliwe dzigki
ciaglemu uczeniu sie, jak najlepiej osia-
gna¢ idealng przysztos¢ 1 wykorzystaniu
nabytego doswiadczenia dla modyfikacji
wizji przysztosci.

Cechy organizacji uczacej si¢

Organizacja sprzyjajaca uczeniu si¢
powinna charakteryzowac si¢ zdolnoscig
do kwestionowania aktualnych zatozen
1 wartosci, ptaska struktura (szybki prze-

ptyw informacji), zaufaniem 1 wspotpraca

w calej organizacji. Przypisuje si¢ jej
rowniez cechy ludzkie, dzigki ktorym ma
ona zdolnos¢ rozwoju 1 adaptacji.

K. Broctawik podaje najczesciej wy-
mieniane cechy uczacej sie organizacji’:

7 K. Broctawik. ..Firma jak uniwersytet. Praktyka
szkoleniowa w organizacji uczacej si¢” ..Perso-
nel” 1999, nr 1, s. 28.

e stwarzanie pracownikom warunkow
do zadawania pytan — zachegcanie do
refleksji i kwestionowania istniejacego
stanu rzeczy i proponowania ulepszen:;

e praktykowanie uczenia si¢ w toku
normalnej pracy — w trakcie spotkan,
odpraw, konferencji, przeprowadzania
kontroli, dziatalnosci operacyjnej:

e stwarzanie mozliwosci formalnego
1 nieformalnego uczenia si¢ pracowni-
kow;

e wykorzystywanie modelu uczenia si¢
do poprawy poziomu funkcjonowania
organizacji w praktyce;

e traktowanie procesu planowania stra-
tegicznego jako procesu uczenia si¢ —
proces planowania strategicznego to
nie tylko tworzenie planu przysztych
dzialan w oparciu o rozsadne przewi-
dywania, ale takze przeglad otoczenia,
nauka budowy scenariuszy 1 odkrywa-
nie przydatnosci modeli myslowych,
ktore zostaly wykorzystane w procesie
tworzenia planu;

e wzbogacanie kultury organizacyjne)
na wielu poziomach — kultury organi-
zacyjnej nastawionej na uczenie sig.

Mozna zatem powiedzie¢, ze budowa
uczacej si¢ organizacji to tworzenie wa-
runkéw dla uczenia si¢ ludzi. Taka orga-
nizacje charakteryzuje®:

e specyficzny klimat, w ktérym pracowni-
cy sa zachecani do uczenia si¢ i rozwoju
swoich zdolnosct i mozliwosci, m.in.
poprzez prace poza swoimi obowigzka-
mi, podejmowanie inicjatyw, zdobywa-
nie nowej wiedzy i umiejgtnosci;

e rozszerzenie na klientéw i dostawcow
klimatu uczenia si¢ i rozwoju poprzez

® H. Sadownik, ..Uczaca sig¢ organizacja” ..Przeglad
Organizacji” 1991, nr 7, s. 3.
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organizowanie wspolnych programéw
szkoleniowych, wspolne rozwigzywa-
nie probleméw 1 wprowadzanie no-
wych rozwigzan;

e traktowanie uczenia si¢ i rozwoju jako
centralnej sprawy w polityce firmy
1 jako podstawy powodzenia w rywali-
zacji z konkurentami;

e ciaggly proces organizacyjnego prze-
ksztalcania si¢, jako rezultat uczenia
si¢ 1 indywidualnego rozwoju, obej-
mujacy zalozenia, cele, normy i pro-
cedury operacyjne.

Zmiany w uczacych si¢ organiza-
cjach zachodzg przede wszystkim pod
wplywem wewnetrznego dazenia do
przeksztalcen i nowosci, a nie tylko jako
reakcja na naciski zewngtrzne. Uczenie
si¢ 1 wprowadzanie zmian staja si¢ klu-
czem do przetrwania i sukcesu przedsig-
biorstwa, za ktérym konkurenci nie nada-
zaja. Uczaca si¢ organizacja wykorzystuje
doswiadezenie do kreowania nowej wie-
dzy. Wiedza taka powstaje w oparciu
o liczne kontakty zarowno wewngtrzne,
jak 1 zewnetrzne np. z pracownikami in-
nych dzialow, dostawcami, klientami.
Gromadzone i nieustannie aktualizowane
doswiadczenie pozwala na obserwacjg
1 szeroka ocene¢ dzialalnosci organizacji,
na tworzenie nowych pomystow i rozwia-
zan. Kumulujace i nawarstwiajace si¢
doswiadczenie stanowi podstawe do bu-
dowy strategicznej przewagi konkuren-
cyjnej. Wykreowana w ten sposob wiedza
powinna by¢ przekazywana wszystkim
uczestnikom organizacji. Aby bylo to
mozliwe, organizacja taka powinna byc
elastyczna, charakteryzowac si¢ Scistymi
i wielostronnymi powigzaniami  wyste-
pujacymi miedzy wszystkimi jej elemen-
tami, a zatem sprzyja¢ intensywnemu

przeptywowi informacji (otwartos¢ in-
formacyjna). Struktura organizacyjna
umozliwiajaca  powyzsze rozwigzania
tworzona jest na wzor sieci, ktora umoz-
liwia skuteczne komunikowanie sie.
Kultura takiej organizacji otwarta jest na
eksperymenty, akceptuje bledy z nimi
zwigzane 1 toleruje niepowodzenia, za-
checa do podejmowania ryzyka 1 cigglego
uczenia si¢ .

Warunki sprzyjajace uczeniu sig¢

Jesli przedsigbiorstwo chce stac sig
uczaca si¢ organizacja, to musi spelniaé
szereg warunkéw, m.in."

e polityka organizacyjna oraz formuto-
wanie 1 realizacja strategii sa Swiado-
mie prowadzone jako proces uczenia
sig:

e szerokie kregi pracownikow biorg
udziat w procesach przygotowywania
i realizacji decyzji;

e systemy kontrolne, ksiggowe 1 spra-
wozdawcze wspomagaja uczenie si¢
na podstawie analizy 1 oceny decyzji
kierowniczych;

e systemy informacyjne i informatyczne
pozwalaja na oceng i kwestionowanie
przyjetych  zalozen strategicznych
i operacyjnych firmy i umozliwiaja in-
dywidualne i1 zespotowe uczenie sig¢
1 r0zZwoj;

’ M. Pedler, J. Burgoyne, T. Boydell, The Lear-

ning Company, McGraw — Hill, Maidenhead
1991 podajg i szczegdtowo opisujg jedenascie
cech przedsigbiorstwa uczacego si¢: Por. z:
Martyn Slowman ,Strategia szkoleniowa pra-
cownikow” PWN, Warszawa 1997, s. 62—-64.
H. Sadownik, ,.Uczaca si¢ organizacja™ ,.Prze-
glad Organizacji” 1991. nr 7, s. 3.
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e osoby, grupy, dzialy 1 oddziaty udo-
stepniaja sobie wzajemnie informacje
wazne z punktu widzenia funkcjono-
wania firmy;

e osoby posiadajace kontakty zewnetrz-
ne pracujac dla organizacji dziatajq ja-
ko zwiadowcy 1 informatorzy;

e pracownicy organizacji nawiazuja
wspotprace informacyjng dla wspdl-
nego uczenia si¢ z gtéwnymi dostaw-
cami i klientam oraz z pracownikami
innych waznych organizacji i instytu-
cji;

e Kkultura i styl zarzadzania w organiza-
cji zachgcaja do eksperymentowania,
uczenia si¢ na sukcesach i bigdach
oraz do ciaglego doskonalenia kwali-
fikacji;

® wszyscy pracownicy organizacji ko-
rzystaja z warunkéw i rozwigzan sha-
zacych uczeniu sig¢ 1 rozwojowi.

W uczacej si¢ organizacji chodzi
o stworzenie warunkow dla ciaglego
uczenia sig, aby uczenie si¢ bylo nie tylko
tolerowane, lecz wrecz wymagane. Pra-
cownicy natomiast wyrazajg gotowos¢ do
uczenia si¢ 1 dzigki temu wszyscy beda
wspierac procesy zmian.

Uczenie si¢ w ujeciu tej koncepcji
zarzadzania oznacza zachecanie ludzi do
zglebiania probleméw, do ciaglego ich
rozwigzywania w celu zwigkszenia efek-
tywnosci i skutecznosci przedsigbiorstwa.

Wytycezne umozliwiajace
przedsigbiorstwu budowlanemu
w praktyce sta¢ si¢ uczaca sie
organizacja

Wprowadzanie konstruktywnych

zmian wymaga zdolnosci do uczenia si¢
zarobwno jednostek, jak i calych przedsie-

biorstw''. Nalezy pamigtaé rowniez
o samoksztalceniu poszczegolnych pra-
cownikoéw z kierownikami wilacznie i ich
zaangazowaniu w ten proces. Samo-
ksztalcenie wplywa bowiem na wzrost
poziomu innowacyjnosci firmy, ktora jest
niezbednag cecha przedsigbiorstwa chca-
cego funkcjonowac i rozwijac si¢ na kon-
kurencyjnym rynku. Uczaca si¢ organiza-
cja wykorzystuje wiedz¢ do tworzenia
nowych pomystow i ich przetwarzania na
realne dziatanie. Uczenie si¢ powinno by¢
zatem wplecione w program dziatania
przedsigbiorstwa budowlanego a nie po-
zostawione przypadkowym decyzjom.
D.A. Garvin podaje pi¢¢ fundamen-
talnych kierunkow dziatan, na ktorych
powinny skupi¢ si¢ samoksztalcace si¢

organizacje:

1. Systematyczne rozwigzywanie pro-
blemoéw;

2. Eksperymentowanie Zz nowymi pro-
jektami;

3. Czerpanie doswiadczenia z wilasnej
przesztosci;

Uczenie sie z doswiadczen innych;
Sprawne rozpowszechnianie nowo
nabytej wiedzy wewnatrz wlasnej or-
ganizacji.

Przedsigbiorstwo budowlane chcac staé
si¢ uczaca si¢ organizacja powinno konse-
kwentnie postgpowac z powyzszymi wytycz-
nymi i wykorzystywac te metody do polep-
szania innowacyjnosci przedsigbiorstwa.

th

11 y . 0 g . ..
Do diagnozowania zdolnosci organizacji do

uczenia si¢ sluzy metoda INVEST;P. Jarema
Batorski ,Metoda INVEST. Diagnozowanie
organizacji uczacej si¢” ..Personel”™ 1998, nr
11, 5. 28; Por. M. Pearn, C. Roderick, Ch. Mul-
rooney ,Learning organizations in practice”
McGraw — Hill, London 1995, s. 50.
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Systematyczne rozwiqzywanie problemow

Celem tego dzialania jest zapewnie-
nie wysokiej jakosci $wiadczonych ustug
lub produktéw. Niezbedne jest tutaj po-
shugiwanie si¢ metodami naukowymi, tzn.
opieranie si¢ na faktycznych danych,
anie na przypuszczeniach w diagnozo-
waniu probleméw oraz procesach plano-
wania ipodejmowania decyzji. Dane
powinny by¢ opracowywane i przedsta-
wiane w sposob prosty 1 przejrzysty tak,
aby byly one zrozumiate dla pracowni-
kéw. Niezbedna jest w tym celu doklad-
nos¢, precyzja, a takze duza dociekliwos¢,
ktore sa warunkiem procesu uczenia sig.
Pracownicy powinni by¢ nastawieni na
ciagle 1 wnikliwe rozpatrywanie sympto-
mow réznych zjawisk, a szczegdly rozpa-
trywa¢ w sposob uwazny w celu uchwy-
cenia ich rzeczywistego zwiazku przy-
czynowo-skutkowego. Powszechna swia-
domos¢ pracownikow (tj. na wszystkich
szczeblach) zwigksza z kolei trafnosc¢
i szybko$¢ podejmowania strategicznych
decyzji juz na najnizszym szczeblu przed-
sighbiorstwa. Decyduje to o wzroscie in-
nowacyjnosci a co za tym idzie o konku-
rencyjnosci przedsiebiorstwa.

Eksperymentowanie z nowymi projektami

Polega ono na systematycznym po-
szukiwaniu i sprawdzaniu nowej wiedzy,
rowniez z uzyciem naukowych metod
poznawczych, majacy poszerzy¢ hory-
zonty myslowe.

Eksperyment w organizacji przybiera
najczesciej dwie formy:

1. Wprowadzanie planow — majace na
celu ciagle stosowanie serii matych
eksperymentow. Dziatanie takie sprzy-
ja wzrostowi doswiadczenia 1 szans na

postgpy innowacyjne oraz nowe roz-
wigzania. Pomysty do tych ekspe-
rymentow sg wypracowywane przez
samg firm¢ lub czerpane z zewnatrz.
Menedzerowie z jednej strony musza
potrafi¢ zacheci¢ pracownikow do
eksperymentowania i1 podejmowania
ryzyka (nie kara¢ za ich porazki —
w przeciwnym razie nie beda oni chet-
ni do wdrazania nowych pomystow)
z drugiej strony musza oni kontrolo-
wac optacalnos¢ tych eksperymentow.
2. Eksperymentalne projekty wzorcowe —
dotycza zasadniczych zmian systemo-
wych w przedsigbiorstwie. Majg one
na celu ,zasadnicze odcigcie si¢ od
przesztosci firmy”. Podejmowane sa
jednorazowo dla rozwinigcia nowej
galezi (dziedziny) organizacji, obszer-
niejsze niz poprzednie 1 bardziej
skomplikowane. Polegaja na stalych
przeksztalceniach  wprowadzajacych
nowe sposoby myslenia. Stanowig one
wzor ustalajacy kierunki rozwoju
i wytyczne do dalszych decyzji. Taka
transformacja przedsigbiorstwa moze
nastapi¢ tylko wtedy, gdy pracownicy
przyswajaja sobie zasady uczenia si¢
1 przekazywania innym wlasne] wie-
dzy. Poniewaz uczenie si¢ i znajdowa-
nie dobrych rozwiazan zalezy coraz
bardziej od pracy w wielofunkcyjnych
zespotach, konieczne jest przekracza-
nie granic tradycyjnych specjalnosci.
Celem obu eksperymentéw jest po-
stgp, a Scislej zrozumienie sposobu za-
chodzenia zjawisk i przyczyn tych zja-
wisk (zwiazek przyczynowo-skutkowy,
regutly, wyjatki).
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Czerpanie doswiadczenia z wlasnej
przeszlosSci

Polega ono na analizie sukcesow
i porazek przedsigbiorstwa, nastepnie
przekazywaniu pracownikom w sposéb
przystepny opracowanych informacji. Na
ich podstawie pracownicy powinni wy-
ciagna¢ wnioski z przesztosci oraz uczyé
si¢ na bledach, by ich nie powtarza¢. In-
formacje te daja wskazowki, ktore po-
winny by¢ uwzgledniane przy nowych
rozwigzaniach  (dalszej  dzialalnosci).
Niezbedna jest rowniez ciagla analiza
aktualnie realizowanych projektéw i ich
ewentualna korekta. Dziatania te maja
stuzy¢ glebszemu zrozumieniu zachodza-
cych procesow. Niezwykle przydatne
mogg okaza¢ si¢ kontakty z jednostkami
naukowymi i praktyki dla studentéw
w przedsigbiorstwie, poniewaz studenci-
-naukowcy moga wnies¢ nowe spojrzenie
na wiele spraw i by¢ zrédlem ciekawych
pomystow stuzacych innowacyjnosci.

Uczenie si¢ z doswiadczen innych

Polega na obserwacji innych, nie tyl-
ko przedsigbiorstw z tej samej branzy
i o podobnym profilu dziatalnosci, ale
rowniez przedsigbiorstw funkcjonujacych
w odmiennych warunkach. Celem tego
postgpowania jest zbieranie danych
1 wnikliwa analiza nowych sposobow
dzialania w tych przedsigbiorstwach,
ktorych zastosowanie byloby korzystne
w naszym. Mowiac o doswiadczeniu in-
nych, trzeba mie¢ rowniez na mysli na-
szego klienta, ktory moze by¢ nieocenio-
nym zrodiem informacji na temat sposobu
funkcjonowania naszej firmy, jakosci
naszej pracy oraz na temat preferowanych
zmian w profilu dzialalnosci. Przedsie-

biorstwo chcac rzeczywiscie wprowadzic¢
korzystne zmiany musi by¢ otwarte na
nowosci 1 konstruktywng krytyke. Uczaca
si¢ organizacja bowiem to sztuka uwaz-
nego wstuchiwania si¢ w to, co maja do
powiedzenia na nasz temat inni.

Rozpowszechnianie nowo nabytej wiedzy
wewnqtrz wlasnej organizacji

Celem jest wdrazanie zdobytych do-
Swiadczen w praktyce wewnatrz organi-
zacji, tzn. rozpowszechnianie wiedzy na
wszystkie jej poziomy, a nie tylko trzy-
mania jej w rekach kilku osob. Konieczne
jest stosowanie bodzcow zachecajacych
pracownikOw do nauki 1 eksperymento-
wania na wszystkich szczeblach, dotyczy
to zaréwno jednostek, jak i calych ze-
spotow.

Mozliwosci i bariery

Jedna z barier utrudniajacych lub
wrecz uniemozliwiajacych przeksztatce-
nie si¢ przedsigbiorstwa budowlanego
w organizacj¢ uczaca si¢ wydaje si¢ by¢
brak whasciwej komunikacji pionowej jak
i poziomej. W wigkszych firmach znacza-
ca role maja tu do odegrania S$rednie
szczeble zarzadzania, poniewaz to one
stanowig pomost migdzy marzeniami
najwyzszych szczebli a mozliwosciami
wynikajacymi z codziennej praktyki
szczebli wykonawczych. Jednym z zadan
kierownikow s$redniego szczebla powinno
by¢ zatem rozwigzywanie sprzecznosci
miedzy nadziejami hierarchii a rzeczywi-
§cie  istniejgcymi  uwarunkowaniami.
W mniejszych przedsigbiorstwach nato-
miast, o splaszczonych strukturach orga-
nizacyjnych, mozna byloby poprawi¢
bezposrednia  komunikacj¢  pomigdzy
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osobami decyzyjnymi a wykonawczymi
oraz stworzy¢ warunki do wzrostu zaufa-
nia migdzy nimi. Skuteczng metoda mo-
glyby si¢ okaza¢ spotkania i dyskusje
tych pracownikow, ktorzy zajmuja stano-
wiska wykonawcze i tych, ktorzy zajmujq
stanowiska tworcze. Mogliby oni w ten
sposob wyjasnia¢, na czym polega ich
praca, jakie problemy musza rozwigzy-
wac i jakimi metodami to robig. Dzigki
temu dochodziliby wspolnie do pewnych
prawidtowosci (tworzyli wiedzg) 1 mogli-
by udostgpnia¢ ja innym. Pracownicy
zyskiwaliby wiedz¢ z réznych dziedzin
i przekraczali w ten spos6b tradycyjne
specjalnosci rowniez w poziomie (pra-
cownicy na stanowiskach wykonawczych
od pracownikow wykonawczych oraz
pracownicy na stanowiskach tworczych
od pracownikéw na stanowiskach twor-
czych). Dzielenie si¢ wiedzq nie zalezato-
by od sympatii czy antypatii, ale wynikalo
z kodeksu etycznego firmy, w ktorym to
wiedza stanowilaby spoiwo caley firmy.
Dzielenie si¢ swoja wiedza przez wszyst-
kich pracownikow przedsigebiorstwa pro-
wadzitoby do wzrostu jego wydajnosci
i efektywnosci dzialania. Z racji tego, ze
ludzie nie zachowuja si¢ tak w sposob
naturalny (wiedza jest dla nich Zrédiem
wladzy), potrzebne jest tworzenie odpo-
wiednich do tego warunkéw, motywacji
i bodzcow, ktore przekonatyby ich do
przekazywania wiedzy innym.

Wiele przedsigbiorstw budowlanych
to przedsigbiorstwa mate, oparte na ze-
spotach zadaniowych i w zwiazku z tym
majace znacznie wigksze mozliwosci
uczenia si¢ 1 elastycznego reagowania na
zmieniajace si¢ warunki. Moga jednak
wystepowaé pewne trudnosci z kapitali-
zowaniem wiedzy 1 wycigganiem wnio-

skow z przesziosci. Jedna z przyczyn tego
stanu rzeczy jest rozpadanie si¢ zespolow
lub ich rozwigzywanie po zakonczeniu
prac nad jakims projektem. Pamigé¢ gru-
powa moze wtedy zanikng¢. Dobrze by-
loby zatem formalizowaé uzyskang wie-
dz¢ 1 przekazywa¢ ja innym pracowni-
kom. Druga przyczyna jest fakt, ze roz-
wigzywanie obecnych problemow moze
dokonywaé si¢ w szczegélnej sytuacji,
a odniesienia historyczne be¢da mialy
znaczenie tylko wtedy, gdy sytuacja
obecna jest analogiczna do wczesniejsze;j.
Trzeba wigc zapamigtywac, porzadkowaé
i kapitalizowa¢ wiedze uzyteczng na
przysztos¢ a jednoczesnie eliminowaé
i odrzuca¢ znaczna liczbe¢ informacji,
ktorych nie planuje si¢ wykorzystac. Tu-
taj problemem moze by¢ jednak to, ze
widzi si¢ tylko te elementy majace zwia-
zek z przysztoscia, ktore mozna sobie
wyobrazi¢ oraz to, czego si¢ juz wcze-
sniej doswiadczylo i przez przypadek
odrzuci¢ potrzebne informacje.

Jedna z wigkszych barier w drodze
do uczacej sie organizacji moze si¢ takze
okaza¢ mala $wiadomos$é pracownikow
zachodzacych zmian w  otoczeniu,
zwlaszcza na stanowiskach nie wymaga-
jacych wysitku intelektualnego. Firma
chcaca dbaé o swdj rozwdj, wizerunek
ijakos¢ swojej dzialalnosci powinna
rowniez dba¢ o rozwdj swoich pracowni-
kow niezaleznie od tego, jakie miejsce
w organizacji dana osoba zajmuje. Kie-
rownictwo powinno przypisywac szcze-
gb6lng warto$¢ do szkolenia za pomoca
roznych metod: w systemie samoksztal-
cenia, poprzez zespotowe dzialanie,
z udziatem opiekunow, przez doswiad-
czenie, kontakty z klientami i dostawcami
oraz motywowac ich do checi uczenia sie,
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rozwoju intelektualnego i poprawy jako-
sci ich pracy. Takze tworzy¢ warunki
kreatywnosci poprzez docenianie zgta-
szanych pomysiéw oraz pozostawianie
pracownikom marginesu swobody. Jed-
nym z podstawowych sposobéw uczenia
si¢ w organizacjach jest podejmowanie
decyzji, dlatego tez kierownictwo nie
powinno zapomina¢ o delegowaniu
uprawnien i ba¢ sie takich decyzji.

Przeksztalcenie si¢ przedsigbiorstwa
budowlanego w uczacg si¢ organizacj¢
z pewnoscia nie jest procesem fatwym
1 krotkotrwatym. Wymaga on duzej swia-
domosci pracownikéw i ich zaangazowa-
nia w proces uczenia si¢ na wszystkich
szczeblach, takze zaufania i wspoipracy
w catym przedsigbiorstwie przy jednocze-
snym zaistnieniu warunkéw sprzyjaja-
cych uczeniu sig.
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Arkadiusz Kapelski

Wyzsza Szkota Pedagogiczna, Czgstochowa

OSOBA NIEPELNOSPRAWNA NA RYNKU PRACY

Wprowadzenie

Osoby niepetnosprawne stanowia
okoto 14% mieszkancéw naszego kraju.
W zwiazku z tym bardzo wazna jest inte-
gracja tak duzej grupy spolecznej z pozo-
stalg czescig naszego spoteczenstwa. Pro-
blem zatrudnienia o0s6b niepelnospraw-
nych jest niezwykle istotnym elementem
rehabilitacji zawodowej, majacej na celu
,ulatwienie osobie niepelnosprawne;j
uzyskanie 1 utrzymanie odpowiedniego
zatrudnienia 1 awansu zawodowego przez
umozliwienie tej] osobie korzystania
z poradnictwa zawodowego, szkolenia
zawodowego i posrednictwa pracy”’.
Rozwigzanie tej kwestii moze zapobiec
marginalizacji osob niepelnosprawnych.

Nalezy zwroci¢ uwage, ze w kazdym
kraju niepelnosprawni stanowig od kilku
do kilkunastu procent populacji. Zadne
panstwo (nawet najbogatsze) nie moze
pozwoli¢ sobie na biernos¢ tak duzej gru-
py ludzi. We wspélnym interesie oséb
pelnosprawnych jak i niepelnosprawnych
czy tez samego panstwa istnieje potrzeba
wykorzystania potencjatu tworczego oséb
niepetnosprawnych tak, aby przez swoja
prace zawodowa czuly si¢ one integralng
czescig spoleczenstwa ze wszystkimi
naleznymi im prawami 1 jednoczesnie
przyczynialy si¢ do wzrostu dobrobytu
naszego kraju.

' 'W. Kuznicki. P. Krupa., Zakltady Pracy Chro-

nionej, Kruk Sp. z 0.0., Wroctaw 2001 r. s. 36.

Wobec wysokiej stopy bezrobocia
(17,5% pazdziernik 2002 r. — GUS)
otrzymanie pracy staje si¢ dzi$ coraz
trudniejsze dla wszystkich kategorii pra-
cownikow. Nawet wérdd osdb z wyzszym
wyksztalceniem rosnie liczba bezrobot-
nych. Dyplom wyzszej uczelni nie jest juz
przepustka do bezbolesnego startu na
rynku pracy. W wyniku powyzszej sytu-
acji przed tym wigkszymi problemami
znajduje si¢ osoba niepelnosprawna —
nawet dobrze wyksztatlcona. Pracodawcy
niechetnie zatrudniajg osoby niepetno-
sprawne przede wszystkim z powodu
nieznajomosci przepisOw prawa (pozwa-
lajacych na korzystnych warunkach za-
trudnia¢ niepelnosprawnych) oraz funk-
cjonowania stereotypow i uprzedzen na
temat osOb niepetnosprawnych.

Stereotypy i uprzedzenia
pracodawcow w stosunku
do osoby niepelnosprawnej

Wedtug E. Aronsona uprzedzenie to
~wroga lub negatywna postawa wobec
pewnej dajacej si¢ wyrdzni¢ grupy, oparta
na uogdlnieniach wyprowadzonych z fal-
szywych lub niekompletnych informa-
cji”’. Natomiast stereotyp to ,,przypisy-
wanie identycznych cech kazdej osobie

® E. Aronson. Czlowiek — istota spoteczna. PWN,
Warszawa 19935, s. 359,

82

EDUKACJA USTAWICZNA DOROSLYCH 4/2002



nalezacej do danej grupy, bez uwzgled-
nienia istniejacych w rzeczywistosci roz-
nic miedzy czlonkami tej grupy™. Nie-
stety stereotypizacji podlegaja tez osoby
niepelnosprawne. Dawniej uwazano, ze
niepetnosprawno$¢ jest kara za grzechy
przodkow lub tez zaptata za niegodziwe
zycie w ,,poprzednim wcieleniu”. Nawet
dzi$ nowoczesne spoleczenstwa w najlep-
szym razie maja czg¢sto obojetny stosunek
do osob niepetnosprawnych. W skrajnych
przypadkach przecig¢tni ludzie wrecz boja
si¢ kontaktéw z niepelnosprawnymi ze
wzgledu na przeswiadczenie o negatyw-
nym ich nastawieniu do $wiata, poczuciu
nieszczescia, ktore przestania normalne
relacje z otoczeniem. Jednak zapomina
sig, ze osoby niepelnosprawne réwniez
potrafia cieszy¢ si¢ zyciem i realizowac
swe marzenia. Czesto maja one wigce]
energii zyciowej i optymizmu niz osoby
petnosprawne. Osoby niepelnosprawne
stanowig roznorodng grupe. Znalez¢é mo-
zemy w niej ludzi o rozmaitych kwalifi-
kacjach i zréznicowanym stopniu niepet-
nosprawnosci. Tak wigc niekoniecznie
osoba niepetnosprawna musi poruszaé si¢
na wozku inwalidzkim, by¢ niewidoma
czy tez znacznie uposledzona umystowo.
Zdecydowana wiekszos¢ osob niepetno-
sprawnych jest w stanie podja¢ prace
(w odpowiednich warunkach) i uczestni-
czy¢ w codziennym zyciu spoleczno-gos-
podarczym.

Wiosng 2002 r. przeprowadzitem ba-
dania ankietowe ws$réod pracodawcow
powiatu czegstochowskiego odnosnie do
mozliwosci zatrudnienia osoby niepeino-
sprawnej. Badaniami zostaly objete 64
podmioty  gospodarcze zatrudniajace

3E. Aronson, jw., s. 361.

facznie 1620 pracownikow. W firmach
tych w okresie przeprowadzanych badan
nie byly zatrudnione osoby niepetno-
sprawne. Pracodawcy mieli za zadanie
m.in. odpowiedzie¢ czy osoba niepelno-
sprawna moze by¢ rownie wartosciowym
pracownikiem co osoba pelnosprawna.
Okazuje si¢, ze tak uwaza 31% respon-
dentéw. Na potwierdzenie swych stow
respondenci przypisuja osobom niepeino-
sprawnym takie cechy jak: lojalnos¢
(88%), przywiazanie do pracy (80%),
niska absencja (46%), niech¢¢ do zmiany
pracy (40%), strach przed utrata pracy
(20%). Przeciwnicy zatrudniania o0sob
niepelnosprawnych  (69%  badanych)
wskazujq natomiast: dtugi okres adaptacji
(86%), wysoka absencje (55%), nizsza
jakos¢ pracy (50%), wigksza wypadko-
wos¢ (23%). Mysle, ze wypowiedzi pra-
codawcow nie oddaja w pelni rzeczywi-
stosci. Uwazam, ze jesli stanowisko pracy
odpowiada poziomowi wyksztalcenia,
kwalifikacjom i umiejetnosciom osoby
niepetnosprawnej, nie ma powodu, aby
okres adaptacji czy tez poziom wykony-
wania zadan zawodowych znaczaco roz-
nit si¢ od czasu przystosowania i jakosci
pracy osoby pelnosprawne;.

Nalezy tez zwrdci¢ uwage, ze praca
dla osoby niepetnosprawnej moze by¢ nie
tylko wazng, ale nawet najwazniejsza
sfera zycia. Nie wszystkie osoby niepet-
nosprawne prowadza ozywione zycie
towarzyskie, czy tez maja rodziny.
W zwiazku z tym wigkszos¢ swego czasu
moga poswigci¢ pracy. W Swiecie pracy
szukaja mozliwosci spetnienia zyciowego
1 realizacji swojego potencjatu. Mimo ze
prawie jedna trzecia pracodawcoéw uwaza,
ze osoba niepelnosprawna moze by¢ row-
nie wartosciowym pracownikiem co 0so-
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ba petnosprawna, to jednak obawiajg si¢
oni zatrudnia¢ niepetnosprawnych. Na
potwierdzenie tych stoéw wskazuja przede
wszystkim: mniejsza wydajnos¢ pracy
(53%), wysokie koszty przystosowania
stanowiska do potrzeb osoby niepetno-
sprawnej (47%), potrzebe reorganizacji
calego zakladu w celu dostosowania go
do osoby niepeilnosprawnej (44%) (elimi-
nacja barier architektonicznych), potrzebg
nadzoru (44%), wieksza odpowiedzial-
nos¢ (42%), potencjalne problemy ze
zdrowiem (38%), duze $wiadczenia so-
cjalne (38%), ograniczenia we wprowa-
dzaniu innowacji w postaci nowych metod
i form pracy (28%). Mimo wyzej wymie-
nianych obaw warto jednak pamigtac, iz
dobra organizacja procesu pracy moze
sprawié, ze osoba niepelnosprawna bedzie
bardzo dobrym pracownikiem, a poczat-
kowe inwestycje (w przystosowanie miej-
sca pracy) w przysziosci wielekro¢ sie
zwroca. Znajomos¢ przez osobg niepetno-
sprawng procesu pracy, umozliwienie jej
identyfikacji z zakladem pracy oraz prze-
strzeganie przez pracodawceg przepisow
prawa pracy sprawia, ze nie jest potrzeb-
ny staly nadzoér czy koniecznos¢ ponosze-
nia szczegdlnie duzej odpowiedzialnosci
za niepetnosprawnego.

Wobec powyzszych watpliwosci
zwigzanych z zatrudnianiem oséb niepel-
nosprawnych interesujaca kwestiga pozo-
staje to, na co potencjalny pracodawca
zwracalby uwage przy ewentualnym
przyjmowaniu takich oséb do pracy. Otoz
dla pracodawcy zatrudniajgcego osobg
niepelnosprawng liczylyby si¢ przede
wszystkim korzysci finansowe (59%) —
mozliwos¢ refundacji kosztéw zatrudnie-
nia osoby niepetnosprawnej (Ustawa
o rehabilitacji spotecznej i zawodowej

oraz zatrudnianiu oséb niepelnospraw-
nych z dnia 27 sierpnia 1997 r. art. 26.1.
mowi, ze ,,pracodawca, ktory zatrudni na
okres co najmniej 54 miesigcy osoby
niepetnosprawne bezrobotne lub poszu-
kujace pracy (...) moze otrzymac ze $rod-
kow Panstwowego Funduszu Rehabilita-
cji  Osob Niepetnosprawnych  zwrot
kosztow m.in. do wysokosci trzydziesto-
krotnego przecigtnego wynagrodzenia za
kazde stanowisko pracy; wynagrodzenia
wyplacanego osobom niepetnosprawnym
za okres 18 miesigcy...”" .

Inne czynniki brane pod uwagg przy
zatrudnianiu osoby niepelnosprawnej to:
faktyczne wyksztalcenie osoby niepeino-
sprawnej (25%), doswiadczenie zawodo-
we (25%), stopien niepetnosprawnosci
(22%), umiejetnosci praktyczne (19%).
Zatem kwestie finansowe odgrywaja czy
tez odgrywatyby gltowna role w zakresie
zatrudniania oséb niepetnosprawnych. Na
dalszych pozycjach jest m.in. wyksztaltce-
nie 1 szczegodlnie istotny czynnik — stopien
niepetnosprawnosci, ktéry w duzym stop-
niu decyduje o przydatnosci osoby nie-
pelnosprawnej do danej pracy. Szczegol-
nie na uwage zastuguje rodzaj niepeino-
sprawnosci (jakiej grupy funkcji doty-
czy), stopien i czas jej powstania.

Analizujac wypowiedzi pracodaw-
coOw mozna dojs¢ do wniosku, iz wiek-
szos¢ z nich nie chcialaby widzie¢
w swoich szeregach osoby niepetno-
sprawnej. Wynika¢ to moze ze skrywa-
nych obaw, uprzedzen i stereotypow pra-
codawcoéw przed zatrudnianiem o0s6b
niepelnosprawnych, ktére czesciowo
zdemaskowaly moje badania.

* Ustawa z dnia 27 sierpnia 1997 roku o reha-
bilitacji spolecznej i zawodowej oraz zatrud-
nianiu 0soOb niepetnosprawnych. art. 26.
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Znaczenie instytucji poradnictwa
zawodowego w procesie pomocy
osobie niepelnosprawnej

Potrzeby o0s6b niepefnosprawnych
wymagaja specjalnego podejscia i staran.
Rodzaj i czas powstania niepelnospraw-
nosci ma wplyw na rozwoj kariery zawo-
dowej 1 sposéb pomocy udzielane] im
odnosnie do przystosowania zawodowe-
go. Osoby niepetlnosprawne maja trudno-
$ci ze znalezieniem pracy nawet gdy po-
siadaja wysokie kwalifikacje. Na przy-
ktad w Holandii dane podawane przez
Narodowa Organizacj¢ Pracy Chronionej
wskazuja, iz dyskryminacja ludzi obda-
rzonych etykieta niepelnosprawny jest tak
powszechna, ze nie znajduja oni zatrud-
nienia niezaleznie od tego, jak wysokie
reprezentujgq kwalifikacje i jak nowocze-
sng wiedze’, a przeciez praca zawodowa
sprawia, ze osoba niepelnosprawna czuje
si¢ uzyteczna iniezbedna w swoim S$ro-
dowisku. Trzeba pamigtac, ze kazdy nie-
pelnosprawny jest inny i dysponuje od-
miennym zakresem doswiadczenia
i umiejetnosci. Osoby niepelnosprawne
roznig si¢ miedzy soba stopniem i rodza-
jem niepetnosprawnosci — nie jest to jed-
norodna grupa — jak tez inne jakosciowo i
ilosciowo sa ograniczenia wynikajace z
niepelnosprawnosci.

Osoba niepelnosprawna oczekuje
zatem w procesie poszukiwania swojego
miejsca w spoleczenstwie szczegdlnej
pomocy ze strony poradnictwa zawodo-
wego 1 posrednictwa pracy ze wzgledu na
to, ze juz na samym poczatku napotyka

* A. Barka, Zawodoznawstwo, doradztwo zawo-
dowe. posrednictwo pracy. Print-B, Poznan
1995, 5. 199.

trudnosci ze strony otoczenia. Dlatego
przed instytucjami poradnictwa zawodo-
wego, a w szczegbdlnosci przed doradcg
zawodowym jako jednym z kreatorow
relacji pracodawca—pracobiorca stol waz-
ne zadanie likwidowania uprzedzen i ste-
reotyp6w  potencjalnego  pracodawcy
w stosunku do oséb niepetnosprawnych.
Uczyni¢ to moze przez przekonanie pra-
codawcy o korzysciach wynikajacych
z zatrudniania osoby niepelnosprawne;j
(np. mozliwos$¢ doptaty z funduszu rehabi-
litacyjnego). Wazna jest rowniez pomoc
udzielana osobie niepelnosprawnej w: re-
alizacji jej aspiracji zawodowych i eduka-
cyjnych, podnoszeniu jej samooceny 1 pla-
nowaniu kariery zawodowej. Dobry dorad-
ca zawodowy, jak pisze W. Brzozowska,
winien rowniez trzymac si¢ nastgpujacych
zasad postgpowania:

I. Pozna¢ rodzaj niepetnosprawnosci
1 wiedzie¢, jak zapatruje si¢ na stan
inwalidztwa osoba niepelnosprawna
(czasami nalezy podbudowa¢ wiarg we
wiasne sily osoby niepetnosprawnej).

2. Wiacza¢ osobg niepelnosprawna do
aktywnego wspotdziatania w poszuki-
waniu optymalnych rozwiazan napo-
tykanych probleméw w sferze zawo-
dowej.

3. Czyni¢ starania o odtworzenie modelu
osobowosci przedurazowe;.

4. Pomaga¢ osobie niepelnosprawne;j
w uzyskaniu informacji o jej zdolno-
sciach 1 potrzebach oraz realistycznie
oszacowac jej stabe i mocne strony.

5. Pomaga¢ w uzyskaniu odpowiedniej
oceny Sytuacji na rynku pracy oraz
w ukierunkowaniu decyzji na skutecz-
ne znalezienie zatrudnienia.

6. Umozliwia¢ pracujacej juz osobie
niepelnosprawnej podejmowanie prob
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swiadomego oddzialywania na ota-

czajaca rzeczywistos¢ w miejscu pra-
6

cy .

Podsumowanie

Osoba niepelnosprawna moze by¢
réwnie wartosciowym pracownikiem co
osoba pelnosprawna i co wigcej rowniez
bardzo lojalnym — tak uwaza przynajm-
niej co trzeci z badanych respondentow.
Aby walczy¢ z bezrobociem osob niepet-
nosprawnych mozna po pierwsze: wply-
wac na postawy pracodawcow przez ofe-
rowanie im najbardziej efektywnych
i sprawdzonych w innej pracy osOb nie-
pelnosprawnych; po drugie: utrzymywac
dobre kontakty z pracodawcami zatrud-
niajacymi lub mogacymi zatrudni¢ nie-
pelnosprawnych. Pracodawcy musza od-
rzuci¢ stereotypowe myslenie o niepetno-
sprawnych 1 dostrzec ich réznorodnosé
pod wzgledem kwalifikacji, umiejetnosci
i mozliwosci pracy.

Osoby niepelnosprawne majg trudno-
$ci z pelng integracjg spoteczng. Rehabi-
litacja zawodowa i co za tym idzie praca
zawodowa pomagaja ,wroci¢” osobie
niepelnosprawnej do  spoleczefistwa.

% W. Brzozowska, Poradnictwo zawodowe o0s6b
niepelnosprawnych. [W:] W. Rachalska (red.).
Poradnictwo zawodowe w wymiarze europej-
skim. Materialy pokonferencyjne. WSP, Czgsto-
chowa 1998, s. 63.

Skorzystamy na tym wszyscy: samo Spo-
feczenstwo, ktore zyska wartosciowego
pracownika oddanego swej pracy, jak
i osoba niepelnosprawna, ktéra dzigki
pracy zawodowej zrealizuje swe potrzeby
w zakresie:  bezpieczenstwa, afiliacji,
przynaleznosci do grupy i samorealizacji.
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MOBILNOSC NIEMCOW MOTYWOWANA
KSZTALCENIEM 1 ZATRUDNIENIEM

Artykut oparty jest na badaniach
przeprowadzonych przez Federalny In-
stytut Ksztalcenia Zawodowego (BIBB),
na przetomie 1998/1999 roku na szerokiej
probie reprezentatywnej ponad 34 000
losowo wybranych w Niemczech o0s6b
czynnych zawodowo. Badanie ankietowe
dotyczyto kwalifikacji respondentow oraz
ich aktualnej sytuacji na rynku pracy. W
kwestionariuszach zawartych byfo szereg
pytan, z ktorych wynikly wskazowki co
do mobilnosci warunkowanej konkretnym
zawodem. Szczegélnie interesujace sa
obserwacje ,,wewnatrz niemieckich” mi-
gracji ze Wschodu na Zachod. Na pod-
stawie wskaznikow zatrudnienia (popytu
na pracg), grupy ludzi przesiedlify si¢ do
zachodniej czesci Republiki, a ich sytu-
acja zostala ,,zrownana” z sytuacja osob
czynnych zawodowo i wywodzacych sig
z landow zachodnich,

wZawodowy” sprawca zmiany
miejsca zamieszkania

Wigkszej czesci pracujacych Niem-
cow (80%) zostala do tej pory oszczedzo-
na przeprowadzka wymuszona wzgledami
zawodowymi. Kilkakrotnie przeprowa-
dzato si¢ zaledwie 7% sposrod nich,
a kolejne 13% raz zmieniato miejsce za-
mieszkania w zwiazku z praca zawodowa.
Pracujacy we wschodniej czesci Niemiec

sq znacznie mniej mobilni niz ich rodacy
w czgsci zachodniej kraju. Z drugiej jed-
nak strony zaobserwowano znaczny roz-
miar zjawiska migracji w kierunku
Wschéd—Zachod. Mobilni pracownicy ze
wschodniej cze¢sci Republiki pojawiaja
si¢ wiec jako czes¢ zachodnioniemieckiej
populacji pracujgcych. W réwnym stop-
niu dotyczy to innych silnych, mobilnych
grup. ktore wczesniej osiedlity sig
w Niemczech Zachodnich: obcokrajow-
cow oraz Niemcow wywodzacych sig
spoza granic tego kraju.

Obok zjawiska migracji wewnetrz-
nej, w dobie coraz silniejszej globalizacji,
przemieszczanie si¢ poza granice Niemiec
odgrywa réwniez wazng role. O dtuzszym
pobycie za granica donosi co Gsmy
mieszkaniec dawnej RFN. W przypadku
zamieszkujgcych landy wschodnie jest to
zjawisko znacznie rzadsze. W obu gru-
pach pobyt zagraniczny rzadko kiedy
warunkowany byl procesem ksztalcenia
lub pracg zawodowa.

Kolejny punkt badan dotyczyl imi-
grantéw, pytano o to, gdzie wyrastali,
gdzie najczesciej mlodziez spedza czas.
Rozrézniono ponadto sytuacje w ,sta-
rych” i ,nowych” landach RFN. Kombi-
nacja z danymi na temat posiadania lub
braku obywatelstwa pozwolita podzieli¢
respondentow na pigc kategorii (tab. 2).
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Tab. 1. Przeglad zakresu zjawiska migracji w Niemczech w zaleznosci od powodow

Przeprowadzajgcy sig Dluiszy pobyt za granicy (poza urlopem)
z powodoéw zawodowych

Raz | Kilkakrotnie | Nigdy | W ogéle Z powodu Z powodéw

[%] [%] [%] [%] ksztalcenia [%] | zawodowych [%]
Zarobkujacy 12,9 3.3 79,8 12,4 1,5 .
w Niemczech
(ogblnie)
W zachodniej 13,5 8,1 78,4 14,3 1,6 2,6
czesei RFN
We wschodniej | 10,5 4,1 85,4 4,4 0,9 1,8
czesci RFN

Tab. 2. Grupy czynne zawodowo w Niemeczech, z uwzglednieniem starych i nowych landéw oraz kraju

pochodzenia (w przypadku imigrantéw)

Niemcy wywodzacy sie z Cudzoziemey wywodzacy sie z!
Aktualne miej- landéw landow zagranicy | zagranicy [%] | Niemiec [%]
sce zamieszka- zachodnich wschodnich [%] [%]
nia [%]*
Zarobkujacy 69,9 217 4,2 3,0 1,1
w Niemczech
(ogblnie)
W zachodniej 86,2 3.8 5,1 3,6 14
czesci RFN
We wschodniej 25 96,1 0.8 0,5 0,2
czesci RFN

W przypadku Niemcéw, wywodza-
cych si¢ 1 wzrastajacych poza granicami
kraju (stanowiacych 4% ankietowanych),
odnotowano znaczace roznice W roz-
mieszczeniu ich miedzy Wschodem
a Zachodem zjednoczonego panstwa. 5%
mieszajacych w czgsci zachodniej odpo-
wiada zaledwie 1% na terenie dawnej
NRD. W starych landach, 1acznie z Berli-
nem Zachodnim, zyje 86% Niemcow,
ktorzy w tym kraju wzrastali; 4%

Niemcow, ktorzy spedzili swojq miodosé
w byle) NRD i pdzniej osiedlili sig na
Zachodzie. W czgs$ci wschodniej Repu-
bliki jest 96% Niemcow czynnych zawo-
dowo, ktorzy tam dorastali; 3% spedzito
wigksza czes¢ swojej miodosct w Niem-
czech Zachodnich (ludnos¢ napltywowa
z landow zachodnich). Procentowe rézni-
ce w naplywie imigrantéw z innych
czgsci Niemiec nie sa zbyt duze.
Uwzglednié nalezy jednak, ze ponad 80%

] Obcokrajowcy czynni zawodowo sg reprezentowani przez tych, ktérzy nie mieli problemow z jezykiem
niemieckim, aby odpowiedzie¢ na pytania zawarte w kwestionariuszu.
* Berlin Zachodni zostat przypisany do czesci zachodniej RFN, a Wschodni do wschodnie;j.
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pracujacych Niemcow mieszka w starych
landach i zaledwie 20% na terenie no-
wych landéw, co oznacza, ze droga emi-
gracji jest jednokierunkowa: ze Wschodu
na Zachod. Na jednego mieszkanca Nie-
miec wywodzacego si¢ z landow zachod-
nich i mieszkajacego aktualnie na terenie
jednego z landéw wschodnich, przypada
ponad szesciu Niemcow, ktorzy podjeli
kierunek odwrotny. Sposrdéd szacowanej
na okoto 7,5 miliona grupy czynnych
zawodowo mieszkancow Niemiec, kiorzy
wzrastali w bylej NRD, w momencie
prowadzonych badan ankietowych 14%
zyto i pracowalo na obszarze starych lan-
dow (Yacznie z Berlinem Zachodnim).
Sposrod tych, ktérzy spedzili swoja mio-
dos¢ w Niemczech Zachodnich, zatrud-
nionych jest natomiast zaledwie ponizej
1% w nowych landach, z czego co
czwarty na terenie Berlina Wschodniego.
8% pracujacych w Berlinie Zachodnim
stanowi badz co badz ludnosé¢ naptywowa
z Zachodu. W dawnym Berlinie Zachod-
nim, wywodzacy si¢ z landéw wschod-
nich, stanowili 13% ankietowanych.
Odnoszac si¢ do danych o zmianie
miejsca zamieszkania z powodéw zawo-
dowych (w zaleznosci od tego, czy zyje
si¢ W tej czesci kraju, z ktorej si¢ pocho-
dzi czy tez nie), potwierdzono wystepo-
wanie zjawiska obierania jako bazy re-
gionu, z ktorego czlowiek si¢ wywodzi.
Sposréd urodzonych i wychowanych
w Niemczech Zachodnich (z narodowo-
scig niemiecka), 13% ma za soba jedna
przeprowadzke wywolana wzgledami
zawodowymi, a kolejne 8% zmieniato
miejsce zamieszkania wigcej niz jeden
raz. Dla wschodniej czgsci Niemiec od-
setki te wynosza odpowiednio: 10% i 4%.
Procesy zmian opisane powyzej po-
zwalaja na dokladniejsze zbadanie zjawi-

ska, poniewaz poza dokladnie sprecyzo-
wanymi Sciezkami szkolnymi” oraz
.Sciezkami  ksztalcenia zawodowego™
respondentéw pytano o to, gdzie ich cykl
ksztalcenia/szkolenia zostal zakonczony:
W bvlef NRD; w nowych landach RFN
lacznie z Berlinem Zachodnim; w starych
landach, lqcznie z Berlinem Zachodnim,
czy tez poza Republikq Federalng Nie-
miec? Pozwolilo to na wskazanie zwiazku
z aktualnym miejscem zamieszkania,
w ktorym dokonywano badania. Pozwala
na pewne uporzadkowanie, poniewaz
w pytaniach zawarto réwniez kwestig
czasu zakofczenia ksztalcenia.

Migrujacy po zakonczeniu
ksztalcenia szkolnego

Na kolejnym etapie badan ankieto-
wych skoncentrowano si¢ na grupie, ktéra
uczeszczata do szkoly w bylej NRD
(wlatach 90.) lub w nowych landach
(tacznie z Berlinem Wschodnim), nato-
miast aktualnie mieszka w zachodniej
cz¢sci  Republiki. Liczba pracujacych
Niemcow spetniajacych te warunki sza-
cowana jest na okoto 1 milion, w tym
13% tych, ktorzy ukonczyli nauke szkolng
we wschodniej czesci kraju.

Zjawisko migracji nie jest roztozone
rOwnomiernie w czasie. Dane rozdzielone
wg roku ukonczenia szkoty wskazuja na to,
ze udziat migrujacych wsrod tych, ktorzy
ukonczyli nauke szkolng po obaleniu muru
berlinskiego, jest wyraznie nizszy niz
wsrod tych, ktérzy ukonczyli szkote weze-
$niej. Wsrod Niemcow, ktorzy opuscili
szkote w latach 80., ich udzial znowu zna-
czaco rosnie, spada ponownie wérod tych
ktérzy ukonczyli szkote wkrotce po zjed-
noczeniu Niemiec (rys. 1).
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B wszyscy migrujacy w kierunku Wschéd-Zachéd |

[ odsetek mieszkaricw landéw zachodnich, ktérzy ukoriczyli szkole w |

landach wschodnich

Rys. 1. Przemieszczajacy si¢ w kierunku Wschod-Zachod wg roku ukonczenia szkoly (tylko osoby, ktore

ucze¢szezaly do szkoly na terenie bylej NRD)

Odchylenia od 100% spowadowane zostaly zaokrqgleniami

Rok ukonczenia szkoty nie jest jed-
nak tozsamy z rokiem przybycia ankieto-
wanego do zachodniej czgsci Republiki.
Aby maksymalnie przyblizy¢ sytuacje
zyciowa, w jakiej mieszkancy landow
wschodnich przemieszczali si¢ na tereny
bylej RFN, pytano z jednej strony o mo-
ment, kiedy zakonczony zostat przez re-
spondenta ostatni cykl ksztalcenia na
terenie Niemiec Wschodnich, z drugiej
zas strony. pytano o moment rozpoczecia
pierwszej Sciezki ksztalcenia juz na tere-
nie Niemiec Zachodnich.

Sposrod  przemieszczajacych  sig
z landow wschodnich do zachodnich, 9%
nie ukonczyto zadnej sciezki ksztalcenia

zawodowego. W wigkszosci (66%) an-
kietowani okazuja si¢ jedng lub wigksza
liczba zakonczonych sciezek ksztalcenia
w rodzimym regionie Niemiec, bez dal-
szej kontynuacji edukacji w landach za-
chodnich. O obydwu grupach nie ma zad-
nej informacji, kiedy po raz pierwszy
zamieszkali w zachodniej czgsci RFN.
Osoby, ktore nie ukonczyly ksztalcenia
zawodowego w landach wschodnich, ale
maja zamiar podjecia nauki po przenie-
sieniu si¢ na Zachod stanowily 14% gru-
py migrujacych. Ukonczonym cyklem
ksztalcenia zawodowego w obu czgsciach
Republiki legitymuje si¢ zaledwie 11%
respondentow. W sumie co czwarty mi-
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grujacy jest absolwentem ksztalcenia
zawodowego w starych landach, 14%
sposrod nich rozpoczeto nauke dopiero po
przemianach w 1989 roku. Wsrdd emi-
grantow, 5% zdecydowalo si¢ na zachod-
nioniemiecki cykl ksztalcenia, bez posia-
dania  wczedniejszego  przygotowania
odbytego w landach wschodnich.

Reasumujac  wszelkie informacje
dotyczace czasu podejmowanego ksztal-
cenia, z calg pewnoscia mozna stwierdzic,
ze przynajmniej jedna czwarta przemiesz-
czajacych si¢ w kierunku Wschod—Za-
chdd, przeniosto sie na teren starych lan-
déw dopiero po przemianach w 1989
roku. 11% sposrod nich przebywato juz
wezesniej w  Niemczech Zachodnich
(z krotszymi  wizytami) i podjeli tam
ksztalcenie zawodowe. Dalszych 17% juz
przed przemianami pracowalo na swoich
aktualnych stanowiskach. W badaniach
BIBB-u dotyczacych przemieszczania sie
obywateli Niemiec, dla prawie polowy
tych, ktorzy urodzili si¢ w zrastali na
terenie Oowczesnej NRD, a dzisiaj Zyja
w landach wchodzacych w sklad 6wcze-
snej] RFN, brak jest dokladnych danych
dotyczacych czasu ich migracji na Za-
chod. Aby wypehi¢ te luke, zostal wdro-
zony pomyst zbadania aktualnie obser-
wowanego zjawiska przemieszczania si¢
grup ludnosci, zwigzanego z trudnosciami
w znalezieniu odpowiednich miejsc
szkoleniowych dla nauki zawodu w no-
wych landach.

Gdzie osiedlili si¢ ci, ktorzy wywo-
dza sie z dawnej NRD, a dzis zyja w za-
chodniej czesci Niemiec (rys. 2)? Tak
w przypadku .starszych™ przesiedlencow

jak 1 tych, ktérzy emigrowali po zjedno-
czeniu Niemiec, zaobserwowano, ze
wielu z nich pozostaje w poblizu regionu,
z ktorego pochodzi. Mozna si¢ spodzie-
wac, ze przybysze osiedlaja si¢ w wigk-
szosci w tych regionach, ktore charakte-
ryzuja si¢ najwigksza oferta pracy (poda-
za) 1 najnizszym poziomem bezrobocia.
W rzeczywistosci migranci plyna szero-
kim strumieniem do landéw zachodnich.
Liczby wskazuja, ze najwigcej napltywo-
wej ludnosci ze wschodniej czesci Nie-
miec zamieszkuje aktualnie Westfalig-
-Nordheim (co piatego migranta z tere-
noéw bylej NRD mozna spotka¢ w tym
wlasnie landzie). Liczba ta odnosi sig
jednak do grupy czynnych zawodowo.
Dotyczy to wrdwnej mierze Bawarii
1 Badenii-Wiirttenbergii, gdzie mieszKka
facznie okoto 30% pracujacych Niemcow
wywodzacych si¢ ze wschodniej czesci
kraju.

Zupelnie inacze) wyglada sytuacja
w Dolnej Saksonii i Hesji, ktére zarza-
dzaty duzym odcinkiem granicy z éwcze-
sng NRD. Liczba mieszkajacych tu mi-
grantow ze Wschodu znacznie przewyz-
sza przecigtng dla calego kraju. W sposob
oczywisty potwierdza to prawidlowosé
zaobserwowana dla Berlina, checi za-
chowania bliskosci rodzinnych stron.
Zadziwiajace jest, ze podobne wskazniki
charakteryzuja Bawarie. Zwraca uwage
rowniez sytuacja w Bremie: liczba ,,no-
wych obywateli” z bytej NRD jest tam
dwa razy wyzsza niz przecigtna. Zwigza-
ne jest to zapewne z silnym rozwojem
bremskiej gospodarki w rejonie rostoc-
kim.
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Rys. 2. Naplywajacy z landéw wschodnich na teren bytej RFN

Kwalifikacje pracownikow
przemieszczajacych si¢ w kierunku
Wschoéd-Zachod

Kto przybywa z landow wschodnich
na teren bylej RFN? Jakimi kwalifika-
cjami szkolnymi i1 zawodowymi dyspo-
nuja grupy naplywowe. Zostalo to na-
Swietlone na podstawie wybranych
wskaznikow. Sytuacje grup, ktore si¢
przesiedlity do zachodniej czgsci Repu-
bliki porownano z jednej strony z tymi,
ktorzy zostali na Wschodzie oraz z dru-
giej strony z rodzimymi mieszkancami
landow zachodnich.

Poréwnujac migrantéw z bytej NRD
z tymi, ktorzy pozostali we wschodnich
landach, wida¢, ze liczba legitymujacych
si¢ Swiadectwem odpowiadajacym ukon-
czeniu szkoty glownej (Hauptschule),
z jakim przybyli do RFN jest zdecydowa-
nie wyzsza. Rzutuje to jednoczesnie na

liczbe posiadaczy malej matury, zgodnie
z zasadami 10-letniej technicznej szkoty
sredniej  (Polytechnische Oberschule)
funkcjonujacej w bylej NRD. Nie wyla-
niaja si¢ natomiast zadne wigksze roznice
mig¢dzy obydwiema grupami, jesli chodzi
dyplomy szkot wyzszych.

Wsréd tych, ktorzy przeniesli sie ze
wschodniej do zachodniej czesci Niemiec
jest czes¢ takich, ktorzy nie zdobyli zad-
nego wyksztalcenia zawodowego. Ich
liczba jest dwukrotnie wyzsza od grupy
niewykwalifikowanych Niemcow pozo-
stalych na terenie bylej NRD. W zwiazku
z tym musialy zadziala¢ efekty sekcji na
rynku pracy, ktore ujawnily si¢ wysoko-
scig stopy bezrobocia. Z pewnoscia moz-
na stwierdzi¢, ze w przypadku migracji po
okresie przemian, obok lepszych mozliwo-
sci zarobkowania, znaczacg role odgrywata
mozliwos¢ uniknigecia zagrazajacego lub
juz dotykajacego ludzi bezrobocia.

9%
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Clrodzimi mieszkancy landéw zachodnich

Rys. 3. Poziom ukonczonej szkofy i kwalifikacji zawodowych. Migrujacy ze Wschodu na Zachod Niemiec
w poréwnaniu z pozostatymi na terenie bylej NRD oraz rodzimymi mieszkancami starych landow

Skutki migracji

Generalnie liczba zmieniajacych za-
wod wsrod mieszkancow bylej NRD jest
zdecydowanie wigksza (47%) niz w przy-
padku mieszkancéw landow zachodnich
(30%). Wérod tych pierwszych, wg wila-
snych zeznan, 32% zmienialo zawod je-
den raz, natomiast 15% wielokrotnie
zmieniato swoja profesje. Sugeruje to, iz
poprzez emigracj¢ do zachodniej czgsci
Republiki, mieszkaricy bytej NRD mogli
uniknaé¢ koniecznosci zmiany zawodu.
Podczas gdy 15% sposrdd tych, ktorzy
pozostali w rodzimych regionach Niemiec
Wschodnich twierdzi, ze najchgtniej po-
zostaliby przy swoim starym zawodzie,
opini¢ taka wyrazitlo natomiast zaledwie
8% ich rodakow, ktorzy przesiedlili si¢ na

tereny Niemiec Zachodnich. Wskazywali
oni czesciej na lepsze warunki zarobko-
wania w nowym zawodzie oraz na wzgle-
dy rodzinne.

Przesiedlenie na teren landow za-
chodnich pod wieloma wzglgdami oce-
niane zostatlo przez mieszkancéw Nie-
miec pozytywnie. Przede wszystkim
wskazywali na wigksze bezpieczenstwo
miejsca pracy. Liczba pracownikéw za-
trudnionych w nowych landach i posia-
dajacych terminowg umowe o prace jest
niemal dwukrotnie wigksza niz w przy-
padku grupy pracownikow, ktorzy wy-
emigrowali do Niemiec Zachodnich. Co
czwarty czynny zawodowo mieszkaniec
landéw wschodnich zagrozenie utraty
w najblizszym czasie miejsca pracy okre-
sla jako wysokie lub bardzo wysokie.
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Wsrod tych, ktorzy przesiedlili si¢ na
obszary landoéw zachodnich, podobnag
opini¢ wyrazit co siddmy mieszkaniec.
Rowniez sytuacja ekonomiczna przedsig-
biorstw, aktualnie zatrudniajacych re-
spondentdw, jest czgsciej okreslana jako
coraz gorsza lub bardzo zta przez miesz-
kancéw pracujacych we wschodniej czg-
sci Republiki.

Wszystkie ~ omowione  powyze]
wskazniki dowodza, ze ,,nowi obywatele”
landéw zachodnich nie osiagneli jeszcze
identycznego standardu zycia co rodzimi
mieszkancy tej czesci kraju. W jeszcze
wigkszym stopniu dotyczy to osigganych
dochodow. Pozycja finansowa pracowni-
kow, ktorzy wyemigrowali do landow
zachodnich jest zdecydowanie lepsza niz
sytuacja tych, ktorzy pozostali. 55 pro-
centom mieszkancow landow wschod-
nich, ktérzy zarabiajg miesigcznie ponizej
3000 DM, odpowiada 38% sposrod gru-
py, ktora wyemigrowata i 34% rodzimych
mieszkancow starych landow. Liczba za-
rabiajacych miesi¢cznie ponad 4000 DM
byla o potowe mniejsza wsrdd pracowni-
kow pozostatych na terenie bylej NRD
w stosunku do grupy pracownikéw, Kto-
rzy wyemigrowali. Odsetek takich pra-
cownikow wsréd rodzimych mieszkan-
cow Zachodnich Niemiec wyniost 45%.

Za roznicami w dochodach ida natu-
ralnie roznice w umowach taryfowych
(istniejace nawet po dziesigcioletnim
okresie zjednoczenia Niemiec). Jeszcze
wyrazniej roznice te rysuja sie, jesli obok
porownania wysokosci pobieranych upo-
sazen, uwzgledni si¢ fakt, iz liczba za-
trudnionych w niepelnym wymiarze go-
dzin jest zdecydowanie wigksza na tere-
nie landéw zachodnich niz wschodnich,
oraz ze na terenie bylej NRD obowiagzuje

zdecydowanie dluzszy czas pracy. Zbada-
no ponadto, jak rozkladaja si¢ rdznice
w wynagrodzeniach, po uwzglednieniu
roznych poziomoéw kwalifikacji (rys. 4).
Réznice te sa widoczne bez wzgledu na
poziom kwalifikacji, przy czym w naj-
wigkszym  stopniu  uwidaczniaja  si¢
w przypadku najwyze] wykwalifikowa-
nych pracownikéw. Ustalono, ze niewiel-
ka grupa pracujacych w zachodniej cz¢sci
Niemiec, bez wzgledu na to czy dyspo-
nuja swiadectwem ukonczenia szkoly, czy
tez nie, zatrudnieni sg na nizszych stano-
wiskach: 18% jako przyuczeni lub niewy-
kwalifikowani pracownicy, 17% jako
wykonawcy prostych prac.

Migracja sity roboczej w kierunku
Wschod—Zachod doprowadzita do tego,
ze liczba bezrobotnych w nowych landach
nie ksztattuje si¢ az tak dramatycznie.
Pomimo ogromnych dokonan transfero-
wych, w okresie ostatnich 12 lat ponow-
nego zjednoczenia Niemiec, nie udato sie
otworzyC na wystarczajacq skale nowych
mozliwosci ksztalcenia i zatrudnienia. Na
miejscu zatamanej gospodarki przemy-
stowej bylej NRD powstaly nowoczesne
1 konkurencyjne miejsca pracy, niestety
w ilosciowo mniejszym zakresie, niz
wskazujg na to potrzeby.

Emigracja z nowych landéw nie be-
dzie w przysztosci ustawaé tak dlugo, jak
dtugo sytuacja na tamtejszym rynku pracy
nie ulegnie gruntownym zmianom. Za
najwigkszy problem poczytuje si¢ fakt, ze
w pierwsze] kolejnosci ze swoich lokal-
nych ojczyzn w  kierunku zachodnim
przemieszczajg si¢ ludzie mtodzi, a nowe
landy sa ciagle mniej atrakcyjne dla in-
westycji 1 rozwoju nowych przedsie-
biorstw.
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Hpozcétali w czesci wschodniej
Orodzimi mieszkancy landéw zachodnich

Rys. 4.
wych [w DM]

Tomasz Kupidura
Instytut Technologii Eksplotacji, Radom

W przybyli z czesci wschodniej Niemiec do zachodm’ej:

Dochody (standaryzowane) wg poziomu ukonczonej szkoly i posiadanych kwalifikacji zawodo-

BWP 5/2002:
Jolanta Religa

Ttumaczenie

GMINNE CENTRUM INFORMACJI -eSYCYNA

Stowarzyszenie uzyskalo grant Mini-
sterstwa Pracy i Polityki Spoteczne) na
realizacj¢ zadania Gminne Centrum In-
formacji w ramach programu Aktywizacji
Zawodowej Absolwentow — Pierwsza
Praca. Grant jest realizowany wspOlnie
z samorzadem gminy Zwolen.

W odréznieniu od tradycyjnie reali-
zowanych projektow w kraju (gminne
centrum znajduje si¢ w jednym miejscu)
tworzymy rozproszong sie¢ kompute-
rowg — ePunktow ogolnodostepng
w calej gminie, w kazdej wsi (odlegtos¢
mig¢dzy ePunktami — max. 3 km). W sieci
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bedzie pracowato 26 komputerow, w tym
w centrum administracji sieci — Stowa-
rzyszenie Os$wiatowe Sycyna 10 kompu-
terow 1 16 ePunktéw z 16 komputerami.
Sie¢ Gminnego Centrum Informacji jest
budowana z 10 komputeréw zakupionych
ze srodkéw MPIPS 1 16 komputeréw uzy-
czonych przez Stowarzyszenie Oswiato-
we Sycyna.

Cala gmina zostanie pokryta siecia
ogolnodostepnych komputerow umiesz-
czonych w szkolach (internatach), biblio-
tekach, domach kultury, swietlicach, remi-
zach strazackich, sklepach i domach rolni-
kow. Taka sie¢ (planujemy 100 kompu-
terow) budujemy w calym powiecie,
w kazdej z pozostalych 4 gmin zainsta-
lowalisSmy lacznie 12 komputerow.

S
@ istniejace punkty %

© planowane punkty P/

Rys. 1. Sie¢ eSycyna w gminie Zwolen

Przygotowujemy  grup¢  liderow
ePunktéw (okoto 30 osdéb), lacznie Sto-
warzyszenie przeszkolito juz w techni-
kach informacyjnych okoto 500 nauczy-
cieli, rolnikow.

Zadania naszej sieci eSycyna:

— Wewnetrzna integracja S$rodowiska
wiejskiego oraz integracja z otocze-
niem: regionem, krajem i Swiatem.

— Edukacja szkolna i pozaszkolna, in-
formatyczna, j¢zykowa, ekologiczna.
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— Dostep do nowoczesnych technik oraz
mozliwos¢ wykonywania telepracy.

— Animacja kulturowa.

— Komunikacja, informacja
regionalna.

— Promocja turystycznych terendéw wiej-
skich firm, wsi, gmin i powiatu.

— Badania, opinie, sondaze, projekty
regionalne 1 europejskie.

— Powstawanie matych firm, nowe rynki
zbytu, spadek bezrobocia.

— Szczegdlnie chcemy podkreslic, ze
umozliwimy dzieciom 1 dorostym kazde;
wsi dostep do komputera i Internetu.

Gléwnym zadaniem Gminnego Cen-
trum Informacji bedzie pomoc bezrobot-
nym absolwentom w zdobyciu pierwsze-
go doswiadczenia zawodowego, ustugi
w zakresie doradztwa zawodowego, orga-
nizowanie wspolpracy miedzy przedsig-
biorcami. Zapewnienie za pomocg naj-
nowszej technologii dostgpu do informa-
cji oraz wyjscie do spotecznosci lokalne;
przyblizajac szeroka ofert¢ ustug telein-
formatycznych 1 ich praktyczne wykorzy-
stanie w zyciu codziennym. Gminne
Centrum Informacji to bank informacji:
gospodarczej, ofert pracy, informacji
o zawodach, szkofach, instytucjach szko-
lacych, z zakresu prawa pracy, integracji
europejskiej, dostgpu do rynku pracy
w krajach Unii Europejskiej, adresami
instytucji i urzegdow, o prawach bezrobot-
nych oraz lokalnych informac;ji.

Nasze ePunkty Gminnego Centrum
Informacj1 swiadezy¢ beda w ramach
realizowanego projektu ustugi bardzo
blisko klienta w zakresie:

o doradztwa zawodowego,

o udostgpniania informacji istniejacych
w siecl Internet:

lokalna,

— dotyczacych pracy,

— dotyczacych nauki,

— w zakresie prowadzenia dzialalnosci
gospodarczej oraz rynkow zbytu,

e pomocy w przygotowaniu dokumen-
tow aplikacyjnych (CV, listu motywa-
Cyjnego),

e wskazywania sposobow aktywnego
poszukiwania pracy,

e umieszczania w siecl Internetu infor-
macji, dotyczacych oséb poszukuja-
cych pracy,

e przedstawiania ofert znajdujacych sig¢
w Infocentrum,

e pomocy dla os6éb rozpoczynajacych
dziatalnos¢ gospodarcza dotyczaca
spraw organizacyjnych przy powsta-
waniu firmy (wnioski, aktualne prze-
pisy prawa).

eSycyna Gminne Centrum Informacji

planuje rozszerzenie swojej dziatalnosci o:

e tworzenie nowych wiejskich punktow
informacyjnych,

e uslugi biurowe, m.in. ksero, wysylanie
faksow, pisanie podan, wnioskow,

e prowadzenie kursow, szkolen, konfe-
rencji. Kursy beda wynikaly z za-
potrzebowania lokalnej spofecznosci;
mogq to by¢ kursy komputerowe, kursy
z  zakresu alternatywnych  zrodet
dochodu w rolnictwie (agroturystyka,
uprawa ziol, ogrodnictwo),

e edukacj¢ dotyczaca produkeji ,.zdrowej
Zywnosci” i promocja jej w sieci
Internet,

e prowadzenie wspolpracy ze szkofami,
np. lekcje obstugi komputera, korzysta-
nia z Internetu,

e dzialania na rzecz pomocy gminie
w sprawach: rozwoju lokalnego, pro-
mocji gminy edukacji ekologicznej,
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dziatalnosci dobroczynnej, prowadze-
nia klubow zainteresowan, dziatan
informacyjnych na rzecz wstapienia
Polski do Unii Europejskiej,
wyszukiwanie fundacji 1 instytucji,
z ktorych mozna uzyska¢ dotacje na
przyszla dzialalno$é, w szczegdlnosci
realizacje projektow w programach
Unii Europejskie;,

organizacj¢ zespolow telepracy.

Juz w aktualnej sieci eSycyna sa reali-

zowane projekty: edukacji ekologicznej

Wojewddzkiego Funduszu Ochrony Sro-
dowiska 1 Gospodarki Wodnej w Warsza-
wie — Co sig dzieje w gniazdach, przygo-
towano projekt Socrates Aktywizacja za-
wodowa i spoleczna kobiet zamieszkujq-
cych obszary wiejskie 1 trzy wnioski gran-
tow do Ministerstwa Edukacji Narodowej
oraz projekt Samoorganizacja spoteczno-
sci lokalnych, dialog i wspolpraca z sa-
morzqdem gminnym do Fundacji Roz-
woju Demokracji Lokalne;.
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Wspolpraca migdzynarodowa

N.G. Niczkalo

Instytut Pedagogiki i Psychologii Oswiaty Zawodowej w Kijowie

BADANIA NAUKOWE PEDAGOGIKI
I PSYCHOLOGII KSZTALCENIA ZAWODOWEGO
NA UKRAINIE

W publikacji przedstawiam ogolna
charakterystyke dzialalnosci naukowo-ba-
dawczej w zakresie pedagogiki i psycho-
logii ksztalcenia zawodowego na Ukra-
inie, 0gblna analize¢ wynikoéw prac doktor-
skich oraz habilitacyjnych (2000-2001)
i rozpatruj¢ perspektywy rozwoju badan.

W Akademii Nauk Pedagogicznych
Ukrainy problemy te sq badane w Insty-
tucie Pedagogiki i Psychologii Oswiaty
Zawodowej  (dyrektor - akademik
A. 3r03uH), Instytucie Psychologii (dy-
rektor — akademik C.J[. MakcumeHKkoO)
i Donieckim Instytucie Doskonalenia
Inzynieryjno-Pedagogicznych Kadr (dy-
rektor — profesor A. Hukynuna).

Kluczowa role w omawianej pro-
blematyce sprawuje Instytut Pedagogiki
i Psychologii Ukrainskiej Akademii Na-
uk Pedagogicznych w Kijowie.

Decyzja Prezydium Akademii Nauk
Pedagogicznych Ukrainy z 24 listopada
1993 roku powotany zostal Instytut Pe-
dagogiki 1 Psychologii Oswiaty Zawo-

dowej ANP (protokot nr 1 — 7/10-56).
Dyrektorem Instytutu od chwili powsta-
nia jest prof. Iwan 3ro3uH, czlonek rze-
czywisty ANP, a zastepca ds. nauki prof.

Nella Niczkalo, czlonek rzeczywisty
ANP, zas sekretarzem naukowym
dr Halina Cybulska.

Instytut to naukowe centrum koor-
dynujace osiagnigcia psychologiczno-
peda-gogiczne w obszarze oswiaty za-
wodowej, ktore realizowane sg w innych
placowkach naukowych i o$wiatowych
Ukrainy. Instytut systematycznie organi-
zuje naukowe i naukowo-praktyczne kon-
ferencje, seminaria, obrady ,okraglego
stolu”. W szczegblnosci byly to cyklicz-
ne, ogolnoukrainskie i migedzynarodowe
konferencje na temat:

e naukowo-teoretyczne 1 metodyczne
zasady opracowywania problematyki
os$wiaty zawodowej,

e problemy kolejnosci 1 integralnosci
tresci nauczania w systemie: szkota —
szkola zawodowa — uczelnia wyzsza,

EDUKACJA USTAWICZNA DOROSLYCH 4/2002

L



e szkolnictwo wyzsze na Ukrainie: re-

alia, tendencje, perspektywy rozwoju.

W Instytucie mozna odbywac staze
naukowe pod katem uzyskania stopnia
naukowego doktora 1 doktora habilito-
wanego. Instytut posiada uprawnienia do
nadawania stopni naukowych doktora

1 doktora habilitowanego z zakresu nauk

pedagogicznych i psychologicznych. Ra-

da Naukowa Instytutu liczy ponad 30

samodzielnych pracownikéw naukowych

1 jest to najsilniejsza placowka naukowa

z zakresu pedagogiki w catej Ukrainie.

Prestiz Instytutu Pedagogiki i Psycholo-

gii Oswiaty Zawodowe] przejawia si¢

w tym, ze pracownicy Instytutu uczestni-

cza w najwazniejszych gremiach i na-

ukowych ciatach doradczych. Sa czton-
kami rzeczywistymi i korespondentami

Akademii Nauk Pedagogicznych Ukra-

iny, zasiadaja w komisjach Wyzszej

Komisji Atestacyjnej, sa czlonkami rad

naukowych Uniwersytetu Kijowskiego

1 wielu innych uczelni ukrainskich.

Instytut udziela naukowych 1 meto-
dycznych konsultacji placowkom oswia-
towym, organizacjom spotecznym, przed-
sigbiorstwom, a takze pojedynczym za-
interesowanym problematyka oswiatowa,

a w szczegolnosci:

e wykonuje ekspertyzy programow
autorskich, metodyk, innowacji peda-
gogicznych,

e przyjmuje zamowienia na wykonanie
naukowo-badawczych projektow
z zakresu problematyki oswiatowej,
zarzadzania oswiata, projektow pro-
dukcyjnych,

e koordynuje ogélnopolskie, regionalne
i migdzynarodowe programy z innymi
organizacjami naukowo-oswiatowymi
1 gospodarczymi.

Podstawowym problemem badaw-
czym jest ustawiczna edukacja zawo-
dowa.

Przeprowadzono analize poréwnaw-
czg wspdlczesnych koncepeji 1 systemdw
zagranicznych, okreslono wiodace idee
i trendy wielopoziomowego ustawiczne-
go ksztalcenia zawodowego w Swiatowej
przestrzeni os$wiatowej. Do glownego
wywodu, Ze ustawiczna edukacja zawo-
dowa w ciagu calego zycia staje si¢ fak-
tem, codziennoscia, mozna dodac:
® im wigcej w systemie ksztalcenia zawo-

dowego pozioméw lub stopni, ktore
wspieraja odpowiednie standardy, tym
wigcej istnieje mozliwosci wyboru
drogi i praktyki edukacyjnej na mare
mozliwosci czlowieka,

® mobilnos¢ czlowiecka w zawodowej
przestrzeni edukacyjnej w znacznej
mierze zalezy od elastycznosci orga-
nizacyjnych form ksztalcenia,

e cfektywnos¢ funkcjonowania naro-
dowego systemu  przygotowania
kadr zalezy od uwzglednienia ogol-
nych tendencji rozwoju teorii 1 prak-
tyki ksztalcenia zawodowego oraz za-
chowania tradycji kulturowo-naro-
dowosciowych w zakresie ksztalcenia
zawodowego.

W problemie ,,Doskonalenie tresci
i pedagogicznego zabezpieczenia pro-
cesu naukowo-wychowawczego w pla-
cowkach ksztalcenia zawodowego”
badano wsparcie naukowo-metodyczne
w realizacji standardow panstwowych
ksztalcenia zawodowego. W wyniku
badan powstato kilka podrecznikow:
W.A. Radkiewicz ,,Projektowanie odzie-
zy”, L.B. Lukjanowa ,,Podstawy ekolo-

gii”, LM. Nosaczenko ,Zewngtrzne
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aspekty ekonomiczne gospodarki rynko-
wej”, stownik terminologiczny ,.Ksztal-
cenie zawodowe” pod redakcja N.G.
Niczkato.

W wyniku badan organizacyjno-pe-
dagogicznych  podstaw  Kkierowania
przygotowaniem wykwalifikowanych
kadr robotniczych w warunkach ryn-
kowych opracowano rekomendacje do-
skonalenia panstwowego licencjonowa-
nia szkot.

P.I. Sikorski na podstawie badan
problemow teorii 1 metodyki zrézni-
cowanego ksztalcenia w Srednich
szkolach ogolnoksztalcgcych i placow-
kach teczniczno-zawodowych zapropo-
nowal system zasad zréznicowanego
ksztatcenia oraz sprecyzowal podstawo-
we pojecia indywidualizacji i ksztatcenia
indywidualizowanego, dyferencyjnego
podejscia, dyferencyjnego ksztalcenia.

Przeprowadzono badania dydak-
tycznych podstaw integracji tresci,
form i metod ksztalcenia w szkole za-
wodowo-technicznej.

W procesie badania teoretycznych
i metodycznych podstaw nauczania dys-
cyplin humanistycznych w szkofach za-
wodowo-technicznych okreslono zalez-
nos¢ zawodowego ksztaltowania osobowo-
$ci od rozwoju myslenia refleksyjnego.

W procesie studiowania podstaw
psychologicznych osobowosciowo ukie-
runkowanego przygotowania przy-
szlych pracownikow w systemie usta-
wicznego ksztalcenia zawodowego uza-
sadniono zasady organizacji 0sobowo-
sciowo ukierunkowanego przygotowania
miodziezy w systemie ksztalcenia usta-
wicznego.

Badacze teoretycznych i meto-
dycznych podstaw orientacji i porad-

nictwa mlodziezy opisali rozne podej-
scia orientacji zawodowej, jej struktury
1 funkcje.

Waznym kierunkiem badan jest
okresienie podstaw  wspolczesnego
psychologiczno-pedagogicznego ksztal-
cenia nauczycieli. Opracowano progra-
my kurséw . Problemy metodologiczne
1 teoretyczne wspolczesne] psychologii”
oraz ,,Psychologia ogdlna”.

Wazne znaczenie teoretyczne i meto-
dyczne ma badanie, przeprowadzone
przez LA. 3wsuna ,Filozofia dzialan
pedagogicznych w ksztalceniu zawodo-
wym”. Wydano unikalng prace ,.Pedago-
gika dobra: idealy 1 realia”, ktéra opiera
si¢ na filozofii serca G.S. Skoworody.

Na podstawie rezultatow badan ,,Hi-
storia ksztalcenia zawodowego” wska-
zano ogolne tendencje rozwoju edukacji
zawodowo-technicznej na  Ukrainie,
w Rosji i Polsce.

Rezultaty wyzej opisanych opraco-
wan wykorzystano w przygotowaniach
projektu Doktryny Narodowej Rozwoju
Edukacji. Jest to dokument strategiczny,
ktory zostat przyjety przez 11 Ogdlno-
ukrainski Zjazd pracownikow oswiaty
w pazdzierniku 2001 r.

Na Ukrainie w latach 1999-200]
w zakresie probleméw teorii 1 metodyki
edukacji zawodowej, psychologii peda-
gogiczne] obroniono 12 prac habilitacyj-
nych 1 46 dysertacji doktorskich w dzie-
wigciu specjalnosciach:

13.00.01 — pedagogika ogdlna i historia
pedagogiki,

13.00.02 — teoria 1 metodyka nauczania
(wedlug poszczegdlnych gatezi),
13.00.03 — pedagogika korekcyjna,
13.00.04 — teoria 1 metodyka ksztalcenia
zawodowego,
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13.00.05 — pedagogika specjalna,
13.00.06 — teoria, metodyka i organizacja
dziatalnosci kulturowo-oswiatowej,
13.00.07 — teoria 1 metodyka wychowa-
nia,

13.00.08 — pedagogika przedszkolna,

13.00.09 - teoria nauczania.

Siedem instytucji na Ukrainie ma
uprawnienia do prowadzenia przewodow
doktorskich, a niektore rowniez habilita-
cyjnych.

Poprawit si¢ poziom pracy nauko-
wo-metodycznej w regionach. Swiadcza
0 tym nowe czasopisma naukowe:
.Ksztalcenie Zawodowe: Teoria i1 Prak-
tyka” (Charkéw), ,.,Edukacja Zawodowa”
(Chmielnicki). Przy wspolpracy z Insty-
tutem Pedagogiki i Psychologii i Ksztal-
cenia APN Ukrainy wydawane sg zeszyty
prac naukowych:

— Dialog kultur: Ukraina w kontekscie
swiatowym. Sztuka i edukacja (wy-
dawane raz w roku od 1996 r.),

— Pedagog szkoly zawodowej (wyda-
wane od 2000 r. wspélnie z kijow-
skim college’em zawodowo-peda-
gogicznym im. A. Makarenki).
Przysztos¢ ksztalcenia zawodowego

Ukrainy zalezy od naukowo uzasadnione;j

i perspektywicznej polityki panstwa w tej

strategicznej dziedzinie, od naukowo-me-

todycznego zabezpieczenia jej rozwoju

w warunkach integracji edukacji ukrain-

skiej z edukacja migdzynarodowa. Po-

zytywna tendencja jest wzrost mozliwo-
sci uczestnictwa Ukrainy w projektach
mi¢dzynarodowych. Sprzyja temu dzia-
falnos¢ Narodowego Centrum Obserwa-
cyjnego, wspolpraca z Europejska Fun-
dacja Edukacji i innymi migdzynarodo-
wymi organizacjami. Koncepcja ksztal-
cenia w ciggu calego zycia obejmuje

szeroki kompleks tez teoretycznych, kto-
re majq rowniez charakter prognostycz-
ny. W XXI wieku edukacja konkretnego
czlowieka powinna si¢ przeksztalcic
W ustawiczny proces rozwoju 0sobowo-
sci, jej wiedzy i umiejetnosci.

Uzasadniony wymog ciaglego od-
nawiania swojej wiedzy, podwyzszania
poziomu kwalifikacji kompetencji zawo-
dowych odnosi si¢ przede wszystkim do
nauczycieli. Ich dziatalnos¢ zawodowa
powinna by¢ organizowana w taki spo-
sob, aby mieli oni mozliwos¢ 1 nawet
w jakims stopniu byli zobowiazani do-
skonali¢ swoja wiedzg, jak réwniez ko-
rzysta¢ ze wspolczesnych osiggniec¢ we
wszystkich dziedzinach zycia: ekono-
micznego, socjalnego i kulturowego.

Dzisiaj wigc wzrasta rola badan pro-
blemoéw ksztalcenia zawodowego, otwie-
raja si¢ nowe mozliwosci szerokiego
stosowania techniki i technologii infor-
matycznych.

Informowanie pedagogow szkot za-
wodowych i pracownikdw organow wila-
dzy panstwowej o rezultatach badan
naukowych, okreslenie sposoboéw wdro-
zenia ich rezultatow w praktyke jest jed-
nym z wazniejszych warunkéw moderni-
zacji systemu edukacji zawodowej, do-
skonalenia  przygotowania personelu
produkcyjnego na poczatku XXI wieku.

Nella Grigoriewna Niczkalo jest
doktorem habilitowanym, profesorem,
cztonkiem 1 sekretarzem Akademii Nauk
Pedagogicznych Ukrainy, zast¢pca dy-
rektora Instytutu Pedagogiki i Psycholo-
gii Oswiaty Zawodowej w Kijowie. Jest
autorem wielu monografii i podregczni-
kéw akademickich. Prowadzi wyklady
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goscinnie w wielu polskich uczelniach.
Jest uczestnikiem wielu konferencji mig-
dzynarodowych. Byfa  promotorem,
wspierala wybor polskich uczonych,
ktorzy otrzymali godnos$¢ zagranicznego
cztonka Akademii Nauk Pedagogicznych
Ukrainy: prof. zw. dr. hab. Tadeusza

Eduard M. Kalicki

Lewowickiego, prof. dr. hab. Franciszka
Szloska, prof. dr. hab. Stefana M. Kwiat-
kowskiego, prof. dr. hab. Henryka Bed-
narczyka.

Tlumaczenie: Galina Cisowska

Republikanski Instytut Ksztalcenia Zawodowego, Mmsk—BlaJorus

DOSWIADCZENIA I PERSPEKTYWY KSZTALCENIA
W CIAGU CALEGO ZYCIA

W artykule przedstawi¢ niektore
problemy zwigzane z procesami ksztal-
cenia W ciggu calego zycia, tj. procesami
ustawicznego nabywania wiedzy, umie-
jetnosci ksztatcenia, cech psychofizycz-
nych, ze szczeg6lnym odniesieniem do
migdzynarodowych tendencji i stanu
problemu na Biatorusi.

Priorytetowym kierunkiem w kon-
cepcji przyjetej w UE jest produkcja
towarOw niematerialnych i1 nast¢pujace
ushugi: transport, przewozy pasazerow
i tadunkéw, technologie informacyjne,
telekomunikacja oraz swiadczenie ustug
finansowych i prywatnych itp.

Unia Europejska wyrdznia szesé
kluczowych zasad rozwoju ustawicznej,
catozyciowej edukacji:
¢ nowe bazowe umiejetnosci dla

wszystkich. Zagwarantowanie cig-

gtego dostgpu do ksztalcenia dla
wszystkich, w celu nabywania umie-
jetnosci niezbednych do pomyslnego
uczestnictwa w zZyciu spofeczenstwa,
w ktorym wiedza ma wartos$¢ najwyz-
sza,

e zwigkszenie inwestycji w rozwoj
zasoboéw ludzkich. Znaczne zwick-
szenie inwestycji w celu przesunig¢cia
priorytetu w najwazniejsze aktywa
Europy — w ludzi,

e wdrozenie innowacji w procesy
nauczania i ksztalcenmia. Opracowa-
nie efektywnych metod nauczania
i ksztalcenia w kontekscie rozwoju
ekstensywnego ksztatcenia w ciagu
calego zycia,

e ocena ksztalcenia. Znaczne udosko-
nalenie sposobdw ksztalcenia, aby
uzyska¢ aprobatg¢ procesu ksztalcenia
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1 jego rezultatow, szczegdlnie w sto-
sunku do ksztalcenia nieformalnego
oraz ksztalcenia w trakcie dziatalnosci
zawodowej,

e nadanie nowego znaczenia Kkiero-
waniu ksztalceniem i $wiadczeniu
uslug doradztwa zawodowego. Za-
gwarantowanie kazdemu czlowiekowi
dostepu do wysokojakosciowej in-
formacji 1 doradztwa o mozliwosciach
ksztalcenia w Europie w ciggu calego
zycia,

e ulatwienie dostepu do ksztalcenia.
Zabezpieczenie mozliwosci ksztatce-
nia w ciagu calego zycia przez
wszystkich chetnych w swoich insty-
tucjach, przedsigbiorstwach, z pomo-
cq technologii informacyjnych.

Juz w trakcie ksztalcenia poczatko-
wego dzieci i mlodziez nabywajaq wiedzg
i umiejetnosci wchodzenia na droge
ustawicznego ksztalcenia. Nie mniej
wazne jest rowniez ksztalcenie w proce-
sie pracy zawodowej w zakladach pracy.
Opracowania, wykonane w Danii (1995),
wskazuja na koniecznos¢ wspolpracy
wszystkich stron w celu ulatwienia przej-
scia od dzialalnosci zawodowe] do
ksztalcenia 1 odwrotnie. Wazniejszym
etapem w realizacji strategii ustawicznej
edukacji jest ksztalcenie nieformalne, tj.
nabywanie wiedzy w miejscu pracy lub
w innej, codziennej sytuacji zyciowej.

Wiodaca role w strategii rozwoju
ustawicznej edukacji autorzy przyznaja
pedagogom. Obecnie potrzebni sg jednak
wszechstronni specjalisci, nowi wykla-
dowcy, nauczyciele posiadajacy zarbwno
kompetencje pedagogiczne, jak i zawo-
dowe.

Nowe wspdlczesne
edukacji ustawicznej:

paradygmaty

e ksztalcenie poczatkowe jako baza do
wilasnej drogi edukacyjnej,

e podnoszenie motywacji u dorostych,
wykazujacych calkowita nieche¢é do
nauki,

e zaklad pracy. sprzyjajacy doskonale-
niu kwalifikacji pracujacych,

e reformy nie ograniczaja si¢ wylacznie
do systemu Kksztalcenia; wszystkie
zainteresowane strony uwzgledniajg
zachodzace zmiany socjalne i ekono-
miczne,

e koordynacja wysitkow oraz wspol-
dzialanie szkol przedsigbiorstw, orga-
now wiladzy i partnerow spotecznych.
Jedng z najwazniejszych reform na

Biatorusi aktualnie jest reforma szkoty

ogolnoksztalcacej. Podstawowe zasady

te] reformy to przejscie do 12-letniego
systemu ksztalcenia w celu zmniejszenia
obcigzen ucznidw 1 stworzenia warun-
kow do umacniania ich zdrowia, a takze
dyferencjacja programéw naukowych
w starszych klasach, ktéra pozwoli na
lepsze rozpoznawanie zdolnosci i intere-
sOwW ucznidéw tej grupy wiekowej i stwo-
rzy niezbedne warunki do ksztaltowania
intelektualnej 1 profesjonalnej elity spo-
feczenstwa. Bialoruskie ,.know-how™ to
opracowanie integrowanych programow
edukacyjnych ksztalcenia ,.zawodowo-
technicznego — wyksztalcenie Srednie
specjalne™ 1 ,.wyksztalcenie specjalne —
wyzsze”. W stadium opracowania znaj-
duje si¢ projekt powstania wspolcze-
snych centréw ksztalcenia ustawicznego.

Jako bazg¢ przewiduje si¢ wykorzystanie

systemow Profnet, Internet i informaty-

zacje ksztalcenia ustawicznego w ciagu
calego zycia.

Waznym czynnikiem, ktory wplywa
na rozw0] ksztalcenia ustawicznego jest
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ekonomia. Nalezy podkresli¢, ze przy-
gotowanie 1 rozwdj zawodowy wspol-
czesnego specjalisty wymaga od spote-
czenstwa 1 jednostki poniesienia znacz-
nych naktadow materialnych 1 finanso-
wych.

Mowiac o ekonomii nalezy poruszy¢
trzy aspekty:

— zrodla finansowania i sposoby gro-
madzenia funduszy,

— koszt ksztalcenia, zwiekszenie efek-
tywnosci ponoszonych naktadow,

— oceng relatywnosci systemu ksztalce-
nia programOw nauczania.

Zrédia finansowania i sposoby gro-
madzenia funduszy moga by¢ rozne, lecz
na Bialorusi obecnie dominuje jeden —
srodki wydzielone z panstwowego lub
regionalnego budzetu, czyli srodki po-
chodzace od podatnikow. Doswiadczenia
roznych panstw wskazuja na to, ze mimo
przeznaczenia znacznych sum na finan-
sowanie rozwoju ksztatcenia zawodowe-
go z budzetu panstwowego kwoty te nie
sa wystarczajace. Dlatego tez wskazane
jest bardziej aktywne sigganie po inne
zrodia finansowania:

— oplaty za ksztalcenie pobierane od
uczacych si¢ lub sponsordw,

— dochody z dziatalnosci gospodarcze;
prowadzonej przez instytucje eduka-
cyjne,

— granty i datki dobrowolne.

Ekonomiczny aspekt, efektywnosc¢
ksztalcenia wedlug nas zastluguje na to,
aby sta¢ si¢ jednym z wiodacych kierun-
kow we wspoOlpracy miedzynarodowe;.
W Bialorusi zapoczatkowane zostaly
fundamentalne zmiany w calym systemie
edukacyjnym, w tym jednego z najwaz-
niejszych jego elementow — systemu
ksztatcenia zawodowego. Celem tych

zmian jest przygotowanie panstwa, mio-
dziezy biatoruskiej do pokonywania wy-
mogow stawianych przez XXI wiek po-
przez wykorzystanie ogromnych mozii-
wosci, jakie tkwia w nauce, wspotcze-
snych technologiach informacyjnych
i nagromadzonych doswiadczeniach pe-
dagogicznych.

Problem redukowania miejsc pracy
zawsze miat charakter narodowy, regio-
nalny, a w ostatnim okresie w coraz
wickszym stopniu nabywa znaczenia
o rozmiarze migedzynarodowym, co tlu-
maczone jest w szczegdlnosci globaliza-
cja ekonomiczna, kulturalna i zycia spo-
tecznego, zmiana skali i1 struktury handlu
miedzynarodowego, mobilnoscia ludzi na
rynku pracy, wspolnymi rynkami, mig-
dzynarodowymi standardami jakoscio-
wymi, multinarodowymi i1 geograficzny-
mi charakterystykami wspolczesnej pro-
dukcji. Wyzej wymienionych i innych
nowych tendencji globalizacji nie mozna
poming¢ w procesach planowania, for-
mulowania polityki i opracowania pro-
gramOw nauczania na potrzeby edukacji
zawodowe] na  poziomie  panstwa.
W szczegolnoscei odnosi si¢ to do profe-
sjonalno-kwalifikacyjnych struktur, po-
ziomow ksztalcenia, standardow eduka-
cyjnych, systemow informacyjnych, pro-
cedur certyfikacji i akredytacji, a takze
identyfikacji potrzeb edukacyjnych.

Glowne cele 1 zadania polityki pan-
stwa Bialoruskiego w zakresie ksztalcenia
zawodowego ukierunkowane sa na zagad-
nienia  demokratyzacji,  ustawicznosc,
uwzglednienie interesow jednostki. Ustawa
O edukacji w Republice Biatorus™, wpro-
wadzona w zycie w marcu 2002, ustano-
wita panstwowo-spoleczne zarzadzanie
systemem edukacji. Planuje si¢ stworzenie
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spotecznych rad 1 stowarzyszen, w sklad
ktorych wejda obywatele, pracownicy edu-
kacyjni, przedsigbiorcy i inni. Instytucje
edukacyjne uzyskaly znaczng samodziel-
no$¢ w rozwigzywaniu problemow doty-
czacych samego procesu ksztalcenia, za-
rzadzania srodkami finansowymi i w in-
nych obszarach dziatalnosci.

Dalszy rozw6j ustawodawstwa i ba-
zy normatywnej, regulujacej stosunki w
sferze edukacji zawodowej, nastapi po
przyjeciu ustaw: ,,O ksztalceniu wyz-
szym”, ,,O0  zawodowo-technicznym
ksztatceniu”, ,,O specjalnym ksztalceniu
w Republice Biatoruskiej”, ,,O popraw-
kach i uzupelieniach do Prawa Republi-
ki Bialoruskiej”, ,,O prawach dziecka”,
O ksiggozbiorze naukowym”. Réwno-
czesnie planuje si¢ utworzenie niezalez-
nej shuzby panstwowej zajmujacej sie
atestacjg oraz panstwowego systemu
monitoringu rozwoju i kontroli jakosci
ksztalcenia, wspomaganego przez partne-
row spotecznych.

Wazne miejsce w rozwijaniu usta-
wiczne] edukacji w ciagu calego zycia
wypelnia Republikanski Instytut Ksztat-
cenia Zawodowego. Instytut tworzy fa-
kultet podwyzszenia kwalifikacji i prze-
kwalifikowywania kadr, siedem katedr,
Centrum Rozwoju Edukacji zawodowej,
Centrum Wychowania, Centrum Infor-
macyjno-Analityczne, = dwa  osrodki
i sze$¢ oddziatlow zajmujacych si¢ na-
ukowo-metodycznym wsparciem, Zespot
Kontroli Jakosci Ksztalcenia. Rada Na-
ukowa posiada prawa nadawania stopni
doktora 1 doktora habilitowanego. Insty-
tut zatrudnia 129 wykladowcow 1 61
specjalistow, w tym 5 profesorow,
3 doktoréw habilitowanych, 24 doktoréw
1 14 docentéw. Corocznie w Instytucie

swoje kwalifikacje podwyzsza okoto
4 tys. os6b w zakresie psychologii sto-
sowanej, ksztalcenia zawodowego, po
ukonczeniu absolwenci uzyskuja kwali-
fikacje pedagoga, metodyka, nauczyciela
informatyki, pracownika socjalnego,
menedzera zarzadzajacego instytucja
edukacyjna, nauczyciela zawodu.

W celu podwyzszenia jakosci przy-
gotowania kadr pedagogicznych na po-
trzeby systemu ksztalcenia zawodowego
w maju 1999 roku w instytucie utworzono
Minskg Wyzsza Szkote Zawodowa, ktdrg
w 2000 roku przeksztalcono w Minski
Przemystowo-Pedagogiczny College. Obec-
nie uczy si¢ w nim ponad 3 tysigce stu-
dentow. Nauka prowadzona jest w 10
specjalno$ciach o profilach budowlanym,
maszynowym i ekonomicznym.

Instytut wydaje czasopismo nauko-
we MaiicrapcrBa, monografie, polemiki,
skrypty.

We wspolpracy miedzynarodowej
upatrujemy glowne czynniki doskonalenia
edukacji ustawicznej w ciagu catego zycia.

System ustawicznej edukacji w do-
wolnym z panstw, zachowujac swoj cha-
rakter narodowy, nie powinien by¢ za-
mknigty, izolowany, jesli chce efektyw-
nie rozwijac stojace przed nim problemy.
Dlatego tez niezbgdne sa mechanizmy
wspoldziatania  krajowych  systemow
edukacyjnych i mig¢dzynarodowych or-
ganizacji edukacyjnych.

Dotychczas  zostal  zgromadzony
ogromny bagaz doswiadczen w dziedzinie
wspolpracy migdzynarodowej UNESCO,
w szczegblnosci UNEVOC oraz Migdzyna-
rodowej Organizacji Pracy (ILO) i Euro-
pejskiego Funduszu Edukacyjnego (ETF).
Organizacje te wiele dokonaly w okresle-
niu wiodacych tendencji w ksztalceniu
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ustawicznym oraz upowszechnianiu na-
gromadzonych doswiadczen. Przeprowa-
dzono wiele miedzynarodowych badan,
projektow i konferencji.

Wszystkie panstwa europejskie sa
zainteresowane poprawg jakosci edukacji

Marta Jacyniuk, Krzysztof Symela

ustawicznej w ciagu catego Zycia, uwaza-
nej za jeden z najwazniejszych czynnikdw
zapewniajacych rozwdj ekonomiczny oraz
poprawe mozliwosci zatrudnienia.

Ttumaczyla: Galina Cisowska

Instytut Technologii Eksploatacji w Radomiu

CENTRA KOMPETENCJI - IDEA W PRAKTYCE
FLANDRYJSKIEGO RYNKU PRACY

Wprowadzenie

Niniejsze opracowanie stanowi uzu-
pelnienie do artykulu pt. ..Centra Kom-
petencji w projekcie Leonardo da Vinci —
EMCET de Bank™ autorstwa E. Cooman,
D. Berrier, K. Symela, ktéry ukazal si¢
w numerze 2/2002 Edukacji Ustawicznej
Dorostych.

Centra Kompetencji sg odpowiedzia
na potrzeby nakreslone w ,,Memorandum
o ksztalceniu ustawicznym” oraz doku-
ment wydany przez rzad Flandrii — plan
dziatan ,Ksztalcenie ustawiczne na wla-
sciwej drodze”. Doskonale wpisujg si¢
one w polityke edukacyjna, dazaca do
dostosowania procesu ksztalcenia i do-
skonalenia do potrzeb rynku pracy. We
Flandrii powstaje sie¢ Centrow Kompe-
tencji, ktére pilotazowo juz od wiosny
2002 roku $wiadczg ustugi doradcze, ale
takze prowadza szkolenia i certyfikacje

posiadanych kwalifikacji, uzyskanych
poza systemem ksztalcenia formalnego.

Odbiorcami ustug sa zarowno klienci
indywidualni (pracownicy), ktérzy pragna
podwyzszy¢ lub uzupehnic¢ swoje kwalifi-
kacje z wiasnej woli lub sa poleceniem
pracodawcow. Inng grupe odbiorcoéw
stanowia sami pracodawcy, ktorzy na
potrzeby planu rozwoju firmy checa stwo-
rzy¢ 1 zrealizowac plan rozwoju swoich
pracownikow. Jest takze jeszcze miejsce
przewidziane dla doradztwa swiadczone-
go osobom bezrobotnym, co wymaga
glebokiej analizy rynku pracy w danym
regionie czy sektorze.

Wartoscig dodang takich dziatan jest
utworzenie efektywnego systemu wspie-
rania kazdego klienta, aby stal sie tworca
swojej kariery i1 dzigki temu, aby wzrosta
jego zatrudnialno$¢. Wzmacnia si¢ takze
potencjat firm — klientéw Centrow Kom-
petencji — ich pozycji na rynku pracy.
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Tworzy si¢ sytuacja, gdzie obie strony, tj.
zaréwno firma jak i jej pracownik zyskuja
nowa wiedzg¢ i umiejetnosci.

Opisane w dalszej czgsci doswiad-
czenie w funkcjonowaniu Centrow Kom-
petencji sa wynikiem wspotpracy partner-
skiej w ramach projektu Leonardo da
Vinci Nr PL/00/B/F/PP/140.179.

Partnerzy projektu w czasie spotka-
nia zorganizowanego we Flandrii mieli
okazje uczestniczy¢ w warsztatach pre-
zentujacych  funkcjonowanie Centrum
Kompetencji w Gencie. Jest to jedna
z modelowych, pilotazowo dzialajacych
we Flandrii instytucji $wiadczaca ushugi
dla rynku pracy.

Uslugi oferowane przez centrum
kompetencji

Ustugi oferowane przez Centrum
Kompetencji obejmuje trzy bloki zagadnien:
doradztwo kariery, szkolenia i certyfikacjg.

Doradztwo kariery
e poradnictwo i informacje na temat:

— rynku pracy i tendencji, jakie pa-
nuja w ostatnim okresie,

— profilu zawodowego — tu bardzo
przydatnym narzedziem jest system
informacji o zawodach CoBrA,

— baza informacji o wolnych miej-
scach pracy,

— warunki zatrudnienia -
zmian, premi,

— szkolenie i edukacja — oferta szkolen,

— narzedzia samotestowania — test
preferencji zawodowych,

e proces doradztwa sklada si¢ z kilku
faz:

— faza poznawcza,

— faza glebszego testowania za po-
moca réznych narzedzi, tj. ksiazki
pracy, portfolio itp.,

system

— faza podsumowujaca.
Szkolenie:

e organizacja szkolen i ksztalcenia,

e ustawiczne uzupelnianie szkolen dla
trenerow 1 szkoleniowcow,
Certyfikacja:

e rozpoznawanie i uznawanie kwalifika-
¢ji nieformalnych, dotad nie potwier-
dzonych certyfikatem.

Ustugi dla odbiorcow
indywidualnych

Rozwoj zasobow ludzkich opiera si¢ na
strategii, w ktorej zarébwno pracownicy, jak
i pracodawcy sa zainteresowani utrzyma-
niem zatrudnienia. Z jednej strony wymaga
dostarczenia dobrze wyszkolonej sily robo-
czej, z drugiej za$ strony ludzi gotowych do
podjecia trudu doszkolenia si¢ na potrzeby
zastosowania nowych technologii w prakty-
ce. Niestety nie mozna liczy¢ na to, ze edu-
kacja w systemie szkolnym zapewni dobre
wejscie [ utrzymanie pozycji zawodowe;.
Stad potrzeba ufatwiania dostgpu do syste-
mu doradztwa na rynku pracy i doskonale-
nia, dzigki czemu uzupetniane sa potrzeby
rynku wyplywajace z postepu technicznego,
technologicznego oraz organizacyjnego.

W proces doradczy dla firmy zaanga-
zowana jest znacznie wigksza grupa ludzi
— doradcow i konsultantow. Sama ustuga
dopasowana jest do sytuacji klienta. Roz-
poznaje si¢ profil zatrudnienia i mozliwo-
$ci rozwoju, okresla si¢ zmiany, z punktu
widzenia korzysci, jakie zajda, gdy pra-
cownicy firmy przyjda po odbyciu szko-
lenia 1 uzyskania nowych kwalifikacji.
W ten sposob tworzy si¢ Plan Rozwoju
Biznesu stuzacy calej firmie dla sprosta-
nia konkurencyjnosci i zmianom zacho-
dzacym na rynku pracy.
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Klient indywidualny wnosi ze soba
cate doswiadczenie zdobyte w ramach
nieformalnych §ciezek ksztalcenia. Kon-
sultant pomaga mu sprecyzowac, jakie sa
jego oczekiwania, potrzeby 1 zapewnia
dostep do takich narzedzi pomocy, ktére
pozwola mu nakresli¢ mozliwosci roz-
woju. Sam proces jest bardzo zindywidu-
alizowany i1 prowadzi do opracowania
indywidualnego planu rozwoju pracowni-
ka, ktory mozna realizowa¢ krok po kroku
uzupetniajac zaséb wiedzy i umiejgtnosci
na drodze szkolen prowadzacych do uzy-
skania kompetencji.

Podsumowanie

Tworzenie centrOw  kompetencji
w wymiarze europejskim zbliza kraje UE
i kandydujace do rozwigzania problemu
rozpoznawania i potwierdzania kompe-
tencji uzyskanych na drodze nieformalne-
go i incydentalnego ksztalcenia.

Wraz z opracowaniem systemu roz-
wigzan organizacyjnych i prawnych po-
wstata rowniez nowa klasyfikacja zawo-
dow zebrana w bazie danych CO.BR.A.
(Competentie — en BeroepenRepertorium
voor de Arbeidsmarkt, Katalog kompe-
tencji i zawodow na potrzeby rynku pra-
cy). Jej powstanie wywolala ciagla ewo-
lucja powodujaca stalg potrzeb¢ zmian
w zawodach: ich tresci i relacji z innymi
zawodami. Niektore sposrod zawodow
zanikaja, inne pojawiajq sie lub toruja
droge dla zawodow przysziosci. To, co

dotyczy zawoddow, rowniez ma odniesie-
nie do kompetencji i dlatego waznym jest
dla os6b zatrudnionych i poszukujacych
pracy, aby byli odpowiedzialni za swdj
rozwdj i byli Swiadomi jego potrzeby.

W warunkach polskich idea Centrow
Kompetencji jest mozliwa do zrealizowa-
nia z wykorzystaniem sieci Centréw
Ksztalcenia Praktycznego.

Idea ta znakomicie wpisuje si¢ row-
niez w ,,Narodowgq strategi¢ wzrostu za-
trudnienia 1 rozwoju zasobow ludzkich
w latach 2000-2006” oraz wzmacnia
pozycje szkolnych doradcow zawodo-
wych. W kolejnych numerach czasopisma
postaramy si¢ zarysowac pakiet zadan
inowych funkcji dla CKP, aby mogly
w przysztosci sta¢ si¢ Centrami Kompe-
tencji, co pomoze urzeczywistni¢ wymiar
europejski ksztalcenia przez cale zycie.

Literatura

1. Materialy robocze projektu Leonardo
da Vinci Nr PL/00/B/F/PP/140.179,
ITeE, Radom 2002.

2. Memorandum o Ksztalceniu Usta-
wicznym. Komisja Wspdélnot Europe;j-
skich Bruksela. SEC (2000) 1832.

3. www.vdab.be — Vlaamse Dienst voor
Arbeidsbemiddeling en Beroepsople-
iding, strona inernetowa partnera pro-
jektu EMCET de Bank z materiatami
informacyjnymi na temat Centréw
Kompetencji i bazy danych CoBrA.
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Sylwetki wybitnych oswiatowcow

STANISEAW KARAS — WSPOMNIENIE

Niespodziewana 1 tragiczna wiadomo$¢, ktora docierala do nas w roznych okolicz-
nosciach i czasie, zawsze wywolywala uczucie i poczucie wiadomosci strasznej i nie-
prawdopodobne;j.

Jak to si¢ moglo sta¢, ze Stanistaw Karas, dyrektor generalny Towarzystwa Wie-
dzy Powszechnej nie zyje. 59-letnie zycie zostato przerwane przez nieublagana $mieré
— plany na listopad i grudzien rozplynely si¢. a jednoczesnie zbladly i staly si¢ niczym,
matym zapisem w kalendarzu.

Mozna postawi¢ pytanie, czy mialy sens w obliczu tego, co spotkato Stanistawa,
mysle, ze mialy, bo nasz dyrektor generalny byl osoba, ktora cechowata przede wszyst-
kim obowigzkowos¢. Byl wymagajacy wobec siebie, zorganizowany, troszczacy si¢
o innych. Mozemy zada¢ pytanie, czy nie za duzo tego bylo na to schorowane serce,
ktére juz wcezesniej sygnalizowalo swoje problemy. Moze nalezalo zwolni¢ tempo,
moze — ale w obliczu tego, co sig¢ teraz stato, jestesmy bezsilni.

Zegnany przez nas Stanistaw urodzit si¢ 7 maja 1943 roku w Debach na Ziemi
Kujawskiej. Studia wyzsze konczy na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu War-
szawskiego w 1968 roku uzyskujac tytul magistra pedagogiki. Nastepnie w 1979 r.
przedstawia rozpraw¢ doktorska 1 uchwala Rady Wydzialu Pedagogiki Uniwersytetu
Slaskiego uzyskuje tytul doktora nauk humanistycznych. Prace zawodowa po studiach
rozpoczyna w Instytucie Nauk Politycznych Uniwersytetu Warszawskiego, nastepnie
petni funkcje sekretarza Komisji Studiow dla Pracujacych Rady Naczelnej Zrzeszenia
Studentéw Polskich. Owczesny przewodniczacy Rady Naczelnej ZSP tak napisal
w opinii w 1970 roku: .....Kolege Stanistawa Karasia cechuje wysoki poziom intelektu-
alny, rozlegle horyzonty myslowe, rzetelna wiedza, ogrom zaangazowania spolecznego
oraz wysoki poziom moralny...”.

Lata 1971-1983 to odpowiedzialna praca w Zarzadzie Gtownym Zaktadu Dosko-
nalenia Zawodowego. Przez kolejne lata peini funkcje drugiego zastepcy dyrektora
Biblioteki Narodowej, a od 16 grudnia 1985 roku obejmuje stanowisko sekretarza,
a nastgpnie dyrektora generalnego w towarzystwie Wiedzy Powszechnej.

W czasie swojego krotkiego zycia wydaje wiele publikacji i artykutow z zakresu
ksztalcenia dorostych i historii TWP. Zostal wyrézniony i odznaczony m.in. Medalem
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Komisji Edukacji Narodowej i ostatnio Krzyzem Kawalerskim Orderu Odrodzenia
Polski nadanym przez Prezydenta RP.

Zegnamy naszego Dyrektora Generalnego Stanistawa w imieniu Zarzadu Giéwne-
go i Rady Naczelnej TWP. Chcialbym zapewnié¢ Cie, Stanistawie, ze sprobujemy te¢
naszg organizacj¢ prowadzic, jak tylko bedziemy potrafili najlepie;.

Dotlaczytes do tych wielu dziataczy TWP, ktorzy sa juz po drugiej stronie — preze-
sow, dyrektorow, nieodzalowanej pamigci wielu czlonkéw TWP. Jestem przekonany,
ze bedziecie nas duchowo wspiera¢ w tym, co bedziemy robi¢. Wierzg, ze tak bedzie.

Nasz Przyjaciel wyrdzniat si¢ wieloma wspaniatymi cechami. Myslg, ze nie mogt
sie pogodzi¢ z niekorzystnymi zjawiskami, ktére go bolaty i ktdre starat si¢ zmienia¢ —
to problem ksztalcenia dorostych, to problemy wielkiego chaosu, jaki w tej dziedzinie
zauwazal, to niedopuszczalny komercjalizm i gonitwa, aby tylko mie¢. Nie godzit si¢
z ta filozofia liberalizmu wszedzie i za wszelka cene. Bolata go sytuacja w oswiacie
dorostych. Denerwowatl si¢ tymi blyskawicznymi kursami, ktore zapewnialy wszystko
— mature, zawod, znajomos¢ jezyka w dwa tygodnie itd. Tak wiele starat si¢ zrobi¢ dla
normalnosci.

Stanales po drugiej stronie, ale wsrod nas — Twoich Kolezanek i Kolegow — zosta-
niesz na zawsze w pamieci. Zachowamy Ci¢ w pamigci jako cztowieka szlachetnego,
z sercem, starajacego si¢ zrozumie¢ drugiego. Tak wielu doswiadczyto Twojej zyczli-
wosci i wiele Ci zawdziecza. Mysle, ze stowa w takiej sytuacji zawodzg. Stowa potra-
fia wiele, ale w poczuciu bezsilnego zalu i stabosci przeplataja si¢ z tym, co kazdy
z nas czuje oddzielnie i nie potrafi tego wyrazic.

Pozwol, ze pozegnam cie stowami poety Juliusza Slowackiego, ktore do Twojej
filozofii zycia pasuja szczegdlnie.

. Zylem z wami, cierpialem i plakalem z Wami.
Nigdy mi, kto szlachetny nie byl obojeiny,

Dzis Was rzucam i dalej ide w cien — z duchami
A jak gdyby tu szczescie bylo — ide smetny.

Nie zostawiam, tutaj zadnego dziedzica,

Ani dla mojej lutni, ani dla imienia

Imie moje tak przeszio jak blyskawica,

1 bedzie jak dZwiek pusty trwac przez pokolenia”

Zbigniew Wesolowski
Prezes Zarzqdu Gtownego TWP
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ANTONI RACZYNSKI
— OSWIATOWIEC 1 DZIALACZ SPOLECZNY.
52 LATA PRACY EDUKACYJNE]

Pan Antoni Raczynski urodzil si¢ 13 stycznia 1930 roku
w miejscowosci Biernaty Srednie k. Losic w wojewddztwie ma-
zowieckim. Szkote¢ podstawowa ukonczyl w okresie okupacji. Po
wojnie ukoficzyt gimnazjum i Liceum Ogolnoksztatcace w Losi-
cach. W tym czasie aktywnie zaangazowal si¢ w dzialalnos¢ har-
cerstwa polskiego — petnil funkcje zastgpowego a nastgpnie przez
dwa lata byt druzynowym (ukonczyt kurs druzynowych w Potezy-
nie Zdroju) w Liceum Ogdlnoksztalcacym w Losicach. Byt dzia-
faczem ruchu mtlodziezowego i na terenie szkoly zostal wybrany
na przewodniczacego Zwiazku Mlodziezy Demokratycznej. Ochotniczo zglosil si¢ do
XI brygady ..Stuzby Polsce” w Dworach k. Oswigcimia w 1948 roku i uczestniczyt
w odgruzowywaniu fabryki benzyny syntetycznej 1 koksu. Jego zaangazowanie zostato
docenione przez cztonkdw tej organizacji i zostal wybrany na Zjazd Delegatow w lipcu
1948 r. we Wroctawiu, w trakcie ktorego ZMW ,,Wici”, Zwiazek Mlodziezy Wiejskiej,
OM TUR i Zwiagzek Mlodziezy Demokratycznej zostaly polaczone w Zwigzek Mto-
dziezy Polskiej (ZMP).

Z dniem 1 IX 1950 roku rozpoczat prace w Powiatowe) Komendzie ,,Stuzba Pol-
sce” w Siedlcach jako kierownik dziatu. Nastepnie od 1 [X 1952 r. zostal nauczycielem
w Szkole Podstawowej w Lezycach na Kaszubach jako nauczyciel kierujacy, pozniej
awansowano go na kierownika szkoly w Chwaszczynie (woj. pomorskie). W tym okre-
sie ukonczyl Liceum Pedagogiczne w Tczewie.

Tesknota za pigkng ziemia siedlecka sprawila, ze wrocit na Mazowsze 1 do dnia
dzisiejszego swoj los zlaczyt z Siedlcami. W 1954 r. rozpoczat pracg w Powiatowym
Inspektoracie Oswiaty w Siedlcach.

Jako wyro6zniajacy si¢ pracownik i byly nauczyciel zostal skierowany na dzienne
Studium Nauczycielskie w Ciechanowie, finansowane przez Powiatowy Inspektorat
Oswiaty w Siedlcach. Po ukonczeniu Studium wrécit do pracy w Inspektoracie Oswia-
ty. W 1961 roku zostal powotany na stanowisko wicedyrektora w Zespole Szkét Rolni-
czych i Melioracyjnych w Siedlcach. W tym czasie rozpoczal nauk¢ na kierunku eko-
nomicznym w Szkole Gltownej Planowania i Statystyki w Warszawie. Studia ukonczyt
w roku 1970 r.

Przez caly okres zamieszkania w Siedlcach Pan Antoni Raczynski byl zwigzany
z oswiatg dorostych bez wzgledu na rodzaj wykonywanej pracy zawodowe;.

W 1953 r. jako jeden z dziataczy tewupowskich zabiegal o powotanie Zarzadu
Powiatowego Towarzystwa Wiedzy Powszechnej w Siedlcach, ktory podlegat struktu-
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ralnie Zarzadowi Wojewodzkiemu TWP w Warszawie. Pelniac funkcj¢ prezesa Zarza-
du Powiatowego TWP, razem z innymi dziataczami, a mianowicie: Zenonem Podziem-
skim, Ryszardem Karpowiczem, Edwardem Pytlakiem, Karolem Mitkowskim i Tade-
uszem Kaminskim skupili wokot siebie duzy zespét prelegentow z takich dziedzin jak:
medycyna, rolnictwo, ekonomia, inzynieria budowlana, o$wiata i kultura. W porozu-
mieniu z administracjg panstwowa, organizacjami partyjnymi i mlodziezowymi przy-
stapit do organizowania kot terenowych TWP. Podstawe dziatalnosci Zarzadu stano-
wila oswiata dla dorostych: pedagogizacja rodzicow, powolywanie klubéw miodziezo-
wych, Uniwersytetéw Powszechnych. Dzigki jego zaangazowaniu zostal powolany
w porozumieniu z P. Janem Polinskim, Rektorem Wyzszej Szkoly Pedagogicznej
w Siedlcach, Klub Mlodego Prelegenta przy uczelni (jako drugi w Polsce) ksztalcacy
przyszty aktyw TWP-owski. Po ukonczeniu rocznego kursu stuchacze otrzymywali
swiadectwa-dyplomy upowazniajace ich do dziatalnosSci organizacyjno-oswiatowej
w charakterze prelegentow na terenie catego kraju.

Duze zaangazowanie, pracowitos¢ i kreatywnosc kol. A. Raczynskiego przyczynilty
si¢ do dynamicznego rozwoju roznych form pracy oswiatowej TWP dla dorostych.
Wojewddzki Zarzad TWP w porozumieniu z Zarzadem Glownym TWP postanowit
uhonorowaé powyzsze osiggnig¢cia poprzez zorganizowanie w 1972 r. centralnej inau-
guracji roku o$wiatowego, w powiecie siedleckim, w osadzie w Domanicach. W trak-
cie uroczystosci Kolega zostat udekorowany Ztotag Odznaka TWP ,,Popularyzator Wie-
dzy Powszechnej”.

W 1975 roku miasto Siedlce awansowalo do rangi miasta wojewddzkiego. Kol.
A. Raczynski jako prezes Zarzadu Powiatowego otrzymal upowaznienie z rak p. Ja-
dwigi Koztowskiej — Sekretarz Generalny ZG TWP na zorganizowanie Zarzadu Woje-
woédzkiego TWP w Siedlcach.

Po tej reorganizacji zostal wybrany na Wiceprezesa Zarzadu Wojewodzkiego (zre-
zygnowal z funkcji sekretarza ze wzgledu na inny charakter wykonywanej pracy) i1 do
dnia dzisiejszego pehi te funkcje.

Lata osiemdziesiate, okres transformacji gospodarczo-politycznej w Polsce, brak
dofinansowania na dziatalnos¢ TWP spowodowaty chylenie si¢ ku upadkowi tego sto-
warzyszenia na terenie bytego wojewddztwa siedleckiego. Brak odpowiednich decyzji
i zaangazowania aparatu pracowniczego TWP doprowadzity do kompleksowego kryzy-
su. Siedzibg Zarzadu w Siedlcach przeniesiono na XI pigtro do pokoju o powierzchni
9 m’, tzw. ..dziupli”. Brak $rodkéw finansowych i dziatalnosci statutowej spowodowat
calkowity marazm i 6wczesny sekretarz zglosit wniosek do Zarzadu Gloéwnego o roz-
wigzaniu TWP w Siedlcach. Pan A. Raczynski zdecydowanie przeciwstawil si¢ tej
decyzji. Zgromadzit istniejacy aktyw i na nowo zaczal organizowa¢ dziatalnos¢ statu-
towa. W roku 1995 Zarzad Glowny powotal go na stanowisko dyrektora. Od tego czasu
nastapil dynamiczny rozwoj dziatalnosci TWP w Siedlcach.

Dyrektor wystapit do Zarzadu Gltownego w Warszawie i do Sadu Wojewoddzkiego
w Siedlcach z wnioskiem o nadanie Oddziatowi osobowosci prawnej z obszarem dzia-
lalnosci na trzy 6wcezesne wojewodztwa: siedleckie, bialskopodlaskie 1 tomzynskie.
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W porozumieniu z trzema kuratorami tych wojewodztw, a nastepnie ze starostami,
powotywano Policealne Studia Zarzadzania i Marketingu, Informatyki i Administracji
w Siedlcach, Sokolowie Podlaskim, Losicach, Lomzy, a nastepnie w Lochowie
I w Wegrowie. Wszystkie ww. placowki oswiatowe otrzymaly uprawnienia szkol pu-
blicznych.

Szczegolng uwage A. Raczynski skupit na organizowaniu 1 powolywaniu 3 seme-
stralnych Kursow eksternistycznych Liceum Ogodlnoksztatcacego dla Dorostych. W 26
osrodkach 2 razy w miesigcu odbywaja si¢ zajecia dla oséb, ktore z roznych powodow
zakonczyly swoja edukacje na szkole podstawowej lub zasadniczej badz innych nie
ukonczonych szkotach srednich. Dwa razy w roku w jesiennej i wiosennej sesji egza-
minacyjnej ponad 1000 stuchaczy przystepuje do egzamindéw przed Panstwowa Komi-
sja Egzaminacyjna.

Chcac umozliwi¢ absolwentom kursow zdobycie pelnego sredniego wyksztalcenia
TWP w Siedlcach organizuje kursy przygotowawcze do matury prowadzone w ramach
TWP. Stuchacze otrzymuja kompendium wiedzy z jezyka polskiego, matematyki lub
historii, by w styczniu lub w maju przystapi¢ do egzaminéw dojrzatosci.

Wiceprezes 1 dyrektor, zachecony powodzeniem 1 dotychczasowymi osiagnigciami
postanawia pomdéc nauczycielom w zdobywaniu stopni awansu zawodowego. W 2001 r.
w ramach TWP powstato Centrum Doskonalenia Nauczycieli TWP. Kol. A. Raczynski
powolal 16-osobowa Rad¢ Programowa, ktéra podzielona na zespoly opracowala pro-
pozycje doskonalenia nauczycieli. Duzym powodzeniem ciesza si¢ kursy kwalifikacyj-
ne metodyczno-przedmiotowe z jezyka angielskiego i niemieckiego, a takze Wychowa-
nie do zycia w rodzinie, program ktérych zostal zatwierdzony przez Kuratorium
Oswiaty w Warszawie. Krotsze formy doskonalenia to warsztaty lub kursy doskonalace
— przeznaczone dla nauczycieli z krétkim stazem zawodowym.

Pan A. Raczynski powtarzajac, ze nie mozna skupia¢ si¢ na jednym zadaniu, a na-
lezy miec¢ ich kilka, to wtedy nie ma rozczarowania, gdyz przynajmniej jedno dopro-
wadzi si¢ do konca, postanowil powota¢ dwuletnie Liceum Ogoélnoksztalcace dla Do-
rostych TWP, ktore rowniez uzyskato status szkoly publicznej. Wreszcie TWP ma
szkol¢ — to byla juz sprawa ambicjonalna dyrektora.

Marzeniem Dyrektora A. Raczynskiego bylo posiadanie przez TWP wlasnej sie-
dziby z prawdziwego zdarzenia (dotychczas bylo tylko wynajmowane pomieszczenie).
W 2000 roku po raz pierwszy w historii TWP w Siedlcach — zostato zakupionych po-
nad 500 m> powierzchni w nowo wybudowanym bloku przy ul. Sokolowskiej 37.
W wyniku adaptacji powstato 9 sal lekcyjnych, sala komputerowa, szatnia, 3 pomiesz-
czenia biurowe, 3 zaplecza sanitarne. Od 28 pazdziernika 2000 r. Oddzial moze po-
szczyci€ si¢ rowniez wlasnym sztandarem, na drzewcu ktorego znajduja si¢ 124 gwoz-
dzie z nazwiskami jego fundatoréw, a naszych dziataczy i sympatykdow.

Dyrektor i Wiceprezes TWP OR w jednej osobie ma niezwykla osobowos¢. Prace
w TWP traktuje jako hobby. Swoja postawa zjednuje sobie ludzi, wzbudza sympati¢
i zaufanie. Jest niezwykle operatywny i1 kreatywny. Emanuje nowymi pomystami 1 od
razu wprowadza je w czyn. Jest bardo konsekwentny w swoich dazeniach do ich reali-
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zacji. Potrafi swoja postawa i zaangazowaniem zacheci¢ wspotpracownikow i dziata-
czy do podjecia nowych wyzwan. Posiada zdolnosci negocjacyjne i dar przekonywania.
Motywowanie osob wspoipracujacych z TWP jest domeng Dyrektora Oddzialu. Dwa
razy w roku oswiatowym organizuje uroczystos¢ z udziatem wiadz naczelnych TWP,
wiladz samorzadowych, postow i starostow oraz nauczycieli 1 dzialaczy, w trakcie kt6-
rej wreczane sg odznaczenia resortowe, listy pochwalne, medale oraz w przypadku
nauczycieli Medale Komisji Edukacji Narodowej, przyznawane na wniosek TWP przez
Ministra Edukacji Narodowej i Sportu (otrzymato je 104 nauczycieli).

Bardzo wazna czg¢scig dzialalnosci TWP, wprowadzona przez A. Raczynskiego,
Jjest sponsoring. Pomaga finansowo szkotom, z ktorymi wspotpracuje, bierze udzial
w fundacjach sztandaru, w przekazaniach nowych obiektéw oswiatowych. W przypad-
ku stuchaczy majacych klopoty materialne przyznaje w porozumieniu z Zarzadem Od-
dziatu stypendia umozliwiajace ukonczenie wybranej formy oswiatowe;j.

Dzigki takiej postawie Dyrektora stowarzyszenie jest znane wladzom administra-
cyjnym, oSwiatowym, przewazajacej czgsci czlonkéw lokalnego spoleczenistwa. Z roku
na rok przybywa mu dziataczy, sympatykow i absolwentow. Siedleckie TWP zaistniato
w mediach, a szczegolnie w prasie lokalnej, rozpisujacej si¢ na temat dzialalnosci TWP
podkreslajac fachowos¢, rzetelnosé, wspaniala atmosferg, a przede wszystkim nasta-
wienie na dobro ucznia dorostego.

Dziatalnoscia TWP zainteresowali si¢ studenci Akademii Podlaskiej w Siedlcach —
powstaly dwie prace magisterskie, ktére uzyskaly oceng bardzo dobra.

Za swoja prac¢ Pan Antoni Raczynski zostat odznaczony Medalem 40-lecia Polski
Ludowej, Srebrnym Krzyzem Zastugi, Zlotqa Odznaka ,.Zastuzony Popularyzator Wie-
dzy”, Ztota Odznaka ZNP oraz wieloma innymi odznaczeniami resortowymi.

Caloksztalt dzialalnosci oswiatowej Antoniego Raczynskiego zostal wysoko ocenio-
ny przez Ministerstwo Edukacji Narodowej 1 w roku 2000 zostal mu przyznany Medal
Komisji Edukacji Narodowej, najwyzsze odznaczenie o$wiatowe RP.

Stanistaw Karas
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Konferencje, seminaria, sympozja

Inauguracja Roku Edukacji
Dorostych:

Edukacja Dorostych

Stluzba Spoleczna 2002/2003

Zwolen, 25 pazdziernika 2003

W dniu 25 pazdziernika w Zwoleniu
odbyla si¢ uroczysta inauguracja roku
edukacji dorostych 2002/2003.

W inauguracji uczestniczyli przed-
stawiciele instytucji nalezacych do Karty
Porozumienia Organizacji Os$wiaty Doro-
stych w kraju, przedstawiciele wiadz sa-
morzadowych wojewodztwa mazowiec-
kiego, regionalnych i lokalnych instytucji
oswiatowych, urzedéw pracy, dyrektorzy
i nauczyciele szkol, mlodziez i dorosli
zwiazani ze Stowarzyszeniem OS$wiato-
wym SYCYNA.

Zgromadzonych gosci powitali: Jerzy
Kozinski — starosta zwolenski i prof. Hen-
ryk Bednarczyk — prezes Stowarzyszenia
Oswiatowego SYCYNA — organizatora
tegorocznej inauguracii.

W czasie seminarium naukowego
okolicznosciowe referaty wyglosili: Ma-
ciej Olejniczak — Dyrektor Generalny
MENIS, Halina Cieslak — Dyrektor De-
partamentu Ksztalcenia Zawodowego
1 Ustawicznego MENIS, Irena Kurzgpa —
Senator RP, Prezes Wszechnicy Rozto-
czanskiej, prof. dr hab. Ewa Przybylska —
dyrektor DVV Niemieckiego Zwiazku
Uniwersytetow Ludowych w Polsce.

Wystapienia w calosci zostaly opu-
blikowane w specjalnym wydaniu Eduka-
cji Ustawiczne) Dorostych Nr 3/2002,
(kwartalnik o =zasiegu ogolnopolskim,
wydawany przez ITeE w Radomiu, kie-
rowany do nauczycieli 1 organizatorow
edukacji ustawicznej).

Inauguracji towarzyszylo spotkanie
przedstawicieli Ministerstwa Edukacji Na-
rodowej i Sportu z nauczycielami, mtodzie-
73 Zespotu Szkét Rolniczych w Zwoleniu.

Sygnatariuszami Karty Porozumienia
Organizacji Os$wiaty Dorostych sg: Sto-
warzyszenie  Oswiatowcow  Polskich,
Towarzystwo  Naukowe  Organizacji
1 Kierownictwa, Towarzystwo Uniwer-
sytetow Ludowych, Towarzystwo Uni-
wersytetu Robotniczego, Towarzystwo
Wiedzy  Powszechnej, Towarzystwo
Wolne] Wszechnicy Polskiej, Zwigzek
Rzemiosta Polskiego. Zwiazek Zakladow
Doskonalenia Zawodowego, Ogdélnopol-
skie Stowarzyszenie Dyrektoréw Centréw
Ksztalcenia  Ustawicznego,  Osrodek
Ksztalcenia i Doskonalenia Kadr ITeE,
Stowarzyszenie Oswiatowe SYCYNA.

Porozumienie podpisano w celu:
konsolidacji dziatan organizacji doro-
stych dla osiggania wspdlnych celdw,
podzialu zadan migdzy sygnatariuszy
karty, podejmowania wspoOlnych inicja-
tyw badawczych, upowszechniajacych,
wydawniczych, organizacji konferencji,
Sympozjow.

W chwili obecnej Karta Porozumie-
nia Organizacji Oswiaty Dorostych to ok.
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1000 instytucji edukacji dorostych z calej
Polski, w ktorych ogéltem uczy si¢ ponad
1 mln o0s6b.

Dorota Koprowska

Edukacja dorostych
a globalizacja:
przeszlos¢ i terazniejszos¢

ESVA 2002 Leiden 28-31 VIII, Holandia

Organizatorem [IX Migdzynarodowe;
Konferencji na temat Edukacji Dorostych
byl Osrodek Ksztalcenia i Komunikacji
w Organizacjach Uniwersytetu w Leiden
we wspolpracy w miedzynarodowg Fun-
dacjq Europejskiego Sympozjum Stowa-
rzyszen Ochotniczych (ESVA). Przewod-
nim tematem konferencji byla zaleznos¢
migedzy globalizacja i edukacjg dorostych
i uczeniem si¢. Byla to swoista kontynu-
acja tematyki, ktéra byta przedmiotem
ubieglorocznego spotkania w Polsce (Zlo-
ty Potok — Czestochowa 2001).
W konferencji wzigto udzial 58
uczestnikow z nastgpujacych 16 krajow:
Anglii, Belgii, Chorwacji, Danii, Estonii,
Finlandii, Holandii, Litwy, Niemiec, Nor-
wegii, Polski, Republiki Potudniowej
Afryki, Stowenii, USA, Ukrainy i Wegier.
Przedstawiono 29 referatow na se-
sjach plenarnych i w sekcjach, odbyly si¢
dyskusje w roznych ukladach tematycz-
nych i wedlug zainteresowan uczestnikéw.
A oto przykladowe tematy referatow:
» Globalizacja a spoleczenstwo demo-
kratyczne — J6zef Katus,

» Kultura i1 spoleczenstwo zgodne -
Franz Poggeler,

» Edukacja dorostych — przypadek Sto-
wenii — Metod Cernrtic,

» Transformacja na przykladzie Wegier
— Eva Farkas,

» Ciaglos¢ 1 przysztos¢ edukacji doro-
stych w Polsce — Stanistaw Kaczor
i Wiestaw Gworys,

» Trendy 1 tendencje edukacji dorostych
w Estonii — Larissa Jogi,

» Procesy globalizacyjne 1 edukacja
dorostych w Chorwacji — llija Lavrnja,

» Globalizacja i rozwdj ksztalcenia
przez cale zycie na Ukrainie — Linna
Kuts,

» Inna globalizacja: pokojowa praca
przez edukacj¢ dorostych — Elke
Theile,

» Popularnos$¢ edukacji w organizacjach

wolontarystycznych w  Norwegii —

Sigvart Tosse,

Migdzy globalizacja 1 lokalizacja —

Chris Gronholm,

» Uczenie si¢ w spoleczenstwie infor-
macyjnym — Petra Schedler,

» Edukacja dorostych 1 globalizacja —

Edward Turay,

Uczenie si¢ przez cale zycie i aktywne

spoteczenstwo obywatelskie: analiza

w Unii Europejskiej — Peter Jarvis.

Delegacja polska ze Stowarzyszenia

Oswiatowcow Polskich liczyla osiem

0s6b: Joanna Duczmal, Marian Duczmal,

Przemystaw Gworys, Wiestaw Gworys,

Alicja Kaliszuk, Stanistaw Kaczor, Ewa

Kostrzewa, Marcin Stark. Dla pelnego

przedstawienia stanowiska delegacji pol-

skiej w czasie obrad dobrze bedzie, jezeli
przytocze glowne czgsci referatu zapre-
zentowanego na posiedzeniu plenarnym.

Wywotat on bowiem duze zainteresowa-

nie uczestnikow z wielu krajow.

A4
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Bogate tradycje oswiaty dorostych
w Polsce

Procesy edukacji dorostych w Polsce
majace miejsce wspodlczesnie, ciagle na-
wigzuja do swoich korzeni. Do dziatalno-
$ci organizacji, instytucji i wybitnych jed-
nostek. Zachowanie $wiadomosci narodo-
wej w ponad 120-letnim okresie nieistnie-
nia panstwa polskiego Polacy zawdzig-
czajag W znacznym stopniu o$wiacie i kul-
turze, jej zwigzkom z tym, co miato miej-
sce w tych dziedzinach w Europie. Dzieki
temu mozna bylo po odzyskaniu w 1918
roku niepodleglosci przez okres dwudzie-
stu lat zjednoczy¢ poszczegolne czesci
narodu, zyjacego dotychczas w odrgbnych
organizmach panstw zaborcow. Oswiata
dorostych w réznych formach, szczegdlnie
wszechnicowych 1 kursowych, przyczynita
si¢ do likwidacji analfabetyzmu, podnie-
sienia Swiadomosci narodowej i Zzycia
ekonomicznego. Dla terendw wiejskich
znaczaca role odegraty Uniwersytety Lu-
dowe organizowane przez Ignacego Sola-
rza, ktory idee t¢ przenidst z Danii, gdzie
odbywal praktyki rolnicze po 1918 roku.
Byly to uczelnie wykorzystujace dorobek
mysli 1 praktyki Grundtviga z dostosowa-
niem do polskich warunkéw. Dzigki tym
placowkom, mimo ze nielicznym, warstwa
chlopska poczuta si¢ wolniejsza i swiado-
ma Swojego miejsca w narodzie.

Przez okres Il wojny S$wiatowe]
i okupacji w latach 1939-1945 oswiata
podziemna, w tym os$wiata dorostych,
byla waznym czynnikiem przetrwania
narodu w kondycji umozliwiajacej po
zakonczeniu wojny podjecie wysitku
w odbudowie kraju.

Ciaglos¢ $wiadomosci o znaczacej
roli edukacji dla dziatalnosci ludzi
w kazdym czasie, daje rekojmig¢ skutecz-

nego zachowania si¢ w okresie globaliza-
cji ilokalizacji. Jezeli nie wszystko od
razu jest osiagalne, to mozna sobie zdac
sprawe z zadan i brakow, aby mozna byto
przezwyciezy¢ trudnosci i osiagnaé coraz
wyzszy poziom zycia w sferze materialnej
1 duchowej.

Nieprzypadkowo dzigki o$wiacie do-
rostych, chociaz nie tylko jej, powstaja
liczne inicjatywy dziatan w poszczegol-
nych wsiach, gminach 1 powiatach, okre-
slanych jako ,mate ojczyzny”. Jest to
dobra prognoza na przysztosc.

O miejsce Polski w Europie
Jjako wspolnocie losu

Roézne sa okreslenia pojecia ,,Euro-
pa”. Najczesciej dodaje sig¢ stowa: Za-
chodnia, Wschodnia, Srodkowa i zwiaza-
ny z tym poziom zycia ludzi wyrazany
z zasady dochodem na jednego mieszkan-
ca. Rzadziej rozwija si¢ ten element Eu-
ropy, ktory w naszym przekonaniu jest
decydujacy dla przysziosci ludzi, to jest
wspdlny los, budowany we wszystkich
sferach zycia, a wiec rOwniez, a moze
przede wszystkim w kulturze, w kontak-
tach ludzi, w jednoczeniu si¢ jako czlon-
kéw jednego rodzaju ludzkiego.

Uwazamy, ze edukacja dorostych
w Polsce na tym polu ma najwigcej do
zrobienia, poniewaz dotykamy obszaru
mentalnosci, ktora nie ulega szybkim
przemianom. Ciagle daja zna¢ uprzedze-
nia nawarstwione historycznie, tkwiace
w rodzinach przez pokolenia, réznie do-
swiadczone. Jesli jednak postawimy pra-
widlowa diagnozg stanu istniejacego, to
fatwiej jest formutowac cele dziatalnosci
edukacyjnej, dobiera¢ tresci, metody
i formy, aby osiagna¢ wyniki zgodne
z postawionymi celami. Diagnoza ta po-
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winna dotyczy¢ realiow, a wigc np. waz-
nosci pracy kazdego mieszkanca kraju
w tworzeniu dobr materialnych, bedacych
podstawa zycia duchowego. Gdy daje si¢
wlasny wkiad pracy w dzielo, ma si¢
prawo oczekiwa¢ na pomoc, na solidar-
nos¢ bogatszych. Jednakze otrzymywanie
czegos musi by¢ potaczone z obdarowy-
waniem innych, to znaczy partnerow.
Tylko bowiem stosunki partnerskie moga
rokowaé ich trwatos¢ 1 obopolne zado-
wolenie. Trzeba si¢ przeciwstawi¢ wszel-
kiej zawisci, ktora nie sprzyja solidarno-
sci, jak tez niszczy psychicznie wszyst-
kich noszacych to w sobie.

Zdajemy sobie sprawe z tego, ze na
tym polu jest wigce] niedostatkow niz
osiagnie¢. Swiadomosé ta nie musi jednak
demobilizowaé, wregcz przeciwnie, jest
nakazem do lepszych przemyslen i sku-
teczniejszych dziatan.

Wyz demograficzny i zadania szkolnictwa
Wwyzszego

Polska nalezy do krajow o najwyz-
szym odsetku mtodziezy konczacej szkoty
srednie 1 starajacej si¢ o uczestniczenie
w ksztalceniu na poziomie wyzszym. Juz
niedlugo sytuacja ta ulegnie zmianie
i szkoly wyzsze nie beda mialy luksuso-
wej sytuacji. Dzis, czyli na poczatku no-
wego roku akademickiego 2002/2003 na
wielu kierunkach jest kilkunastu kandy-
datéw na jedno miejsce.

W Polsce na uczelniach panstwo-
wych 1 niepublicznych studiuje w réznych
formach ponad poéltora miliona o0séb.
Niestety nie zawsze wzrostowi chetnych
do studiowania towarzyszy wzrost kadry
naukowej 1 infrastruktury. Dlatego ist-
niejq ograniczniki w dostepie do studiow.
Jawi si¢ jednoczesnie coraz czgsciej pyta-

nie o jakos¢ studidow, gdy ma miejsce
czynnik masowosci. Sam fakt swoistego
szturmu na uczelnie wyzsze jest zjawi-
skiem dodatnim. Moze on sygnalizowac
swiadomos¢ obywateli kraju, w ktorym
Znaczace miejsce zajmuje potrzeba eduka-
cji jako niezbednego warunku funkcjono-
wania w zyciu. Podejmowanie studiow
przez milodziez odcigza rynek pracy,
a przez to nie powigksza bezrobocia, ktore
w Polsce jest bardzo wysokie. Poza tym
sprzyja zmniejszaniu dystansu Polski
w strukturze wyksztatcenia na poziomie
wyzszym w stosunku do krajow bardzie)
zaawansowanych w tej dziedzinie. Wery-
fikatorem jakosci studidow bedzie niewat-
pliwie rynek pracy, ale to tylko jedna stro-
na problemu. Korzysci, jakie powinny
wynosi¢ ze studiow osoby w réoznym wie-
ku, odnoszg si¢ w nie mniejszym stopniu
do wartosci autotelicznych, do odczu¢
zadowolenia z rozwoju wilasnej osobowo-
sci w kontekscie rodziny, zycia w spotecz-
nosci lokalnej oraz w skali panstwa
1 narodu.

Oswiata pozaszkolna instrumentem lago-
dzenia skutkow bezrobocia

Catoksztalt zycia, a szczegdlnie ry-
nek zatrudnienia, wymaga nieustannego
ksztalcenia sie, doksztalcania i doskona-
lenia. Program ogélny w tym zakresie
zostal nakreslony w raporcie opracowa-
nym dla UNESCO przez grupe ekspertow
pod przewodnictwem J. Delorsa i w Me-
morandum Unii Europejskiej. Wedtug
naszych badan sondazowych, jak tez ba-
dan w wielu polskich osrodkach nauko-
wych, mozna powiedzie¢, ze wzrasta stale
swiadomos¢ niezbednosci ciaglego ucze-
nia si¢. To jednak nie wystarcza. Nie-
zbedne sg umiejetnosci 1 checi podtrzy-

EDUKACJA USTAWICZNA DOROSLYCH 4/2002

121



mywania tej motywacji, szczegélnie
uludzi o temperamencie sangwinicznym,
ktorzy tatwo si¢ zapalaja, ale rownie szyb-
ko gasna iodkladaja realizacj¢ podje¢tego
zadania na czasy, gdy sytuacja bedzie bar-
dziej sprzyjajaca. One jednakowoz nigdy
nie sg takie, zeby zastapi¢ wysitek kazdej
jednostki w pracy nad soba.

W tych sytuacjach nieocenione moga
okaza¢ sig roézne formy oswiaty pozaszkol-
nej dorostych. Na szczegolng uwage naszym
zdaniem zashiguja formy kursowe polaczo-
ne z wszechnicowymi, a to dlatego, ze na
kursach, a wiec z zasady w krotkich prze-
dzialach czasu mozna osiaga¢ konkretng
wiedz¢ 1 umiejetnosci dla ewentualnego
przekwalifikowania si¢ lub uzupehienia
brakéw w dotychczasowym wyksztatceniu.
Na kursach jednak z zasady brakuje czasu
na refleksj¢ szersza, dotyczaca wlasnej sy-
tuacji w réznych ukladach. Na to moze by¢
czas 1 miejsce w formach wszechnicowych,
podczas wykladow polaczonych z dysku-
sjami, rozmowami wokol waznych kwestii
zyciowych.

Formy kursowe w duzym zakresie
uczenia si¢ jezykow obeych. Tutaj jednak
obserwuje si¢ wiele niedoskonatosci.
Strony komercyjne czynia wiele szkod.
Reklamujg np. szybkie osiaganie sukce-
sOW przez zastosowanie jedynie ,,stusznej
metody”. Pomija si¢ przy tym informacje,
ze bez wlasnej zmudnej 1 systematycznej
pracy wynikow nie bedzie.

Ze wzgledu na to, ze na tzw. ,rynku
oswiatowym™ istnieja zjawiska dodatnie
ale i ujemne, niezbg¢dna jest stala troska
organizacji pozarzadowych  wspélnie
z wladzami oswiatowymi panstwowymi
o jakos¢ ksztalcenia. Nie mozna godzi¢
si¢ na zastgpowanie rzeczywistego wy-
ksztalcenia ,,wydawaniem dyplomow”.

Pedagogika dorostych a przygotowanie
spoleczenstwa do integracji z Uniq
Europejskq

Postawione w ten sposéb zagadnienie
moze by¢ uwazane za zbyt ambitne. Jed-
nakze przy blizszym wejrzeniu w zagad-
nienia przygotowania spoteczenstwa pol-
skiego, szczegoOlnie zyjacego na wsi, do
integracji z Unig Europejska, dochodzimy
do wniosku, ze to wiasnie naukowe uza-
sadnienie korzysci i niebezpieczenstw
ztego zamiaru wynikajacych sprzyja
racjonalnemu mysleniu i moze uodpar-
nia¢ na roéznego rodzaju nieracjonalne
hasta i1 pseudoargumenty przeciwne tym
procesom.

Czy pedagogika jako nauka powinna
angazowa¢ si¢ w procesy spoleczno-
-polityczne? Takimi sa bowiem niewat-
pliwie te, ktére dotycza zmian w usytu-
owaniu Polski w Europie oraz catej men-
talnosci ludzi. Nauka ma stuzy¢ rozwia-
zywaniu probleméw dotyczacych calosci
zycia cztlowieka, a zatem nie moze unikac
angazowania si¢ w wychowanie politycz-
ne, spoteczne i rozwdj kultury.

Dla szk6t wyzszych zajmujacych sig
pedagogika, w sytuacji przygotowan Pol-
ski do integracji z Unia Europejska jest
okazja 1 zadanie do rozwinigcia badan,
bez ktérych uczelnie nie moga spetniac
przyjetych przez siebie obowiazkow.

Stanistaw Kaczor
Inspiracje badawcze
we wspolczesnej andragogice

Putawy, 14-15 pazdziernika 2002 r.

Migdzynarodowa konferencja na-
ukowa zorganizowana zostala przez Uni-
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wersytet Marii  Curie-Skltodowskiej —
Zaktad Andragogiki.

Wspolorganizatorami byli: Niemiecki
Zwiazek Uniwersytetow Ludowych, Ze-
spot  Pedagogiki Dorostych Komitetu
Nauk Pedagogicznych PAN, Instytut
Technologii Eksploatacji.

Celem konferencji bylo ukazanie
wspotczesnych  kierunkow  przemian
w zakresie badan problematyki edukacji
dorostych, koncentracja na zrédiach inspi-
racji badawczych, wynikajacych z no-
wych podejs¢ teoretyczno-metodologicz-
nych, probleméw Zycia spolecznego oraz
z kontekstu proeuropejskich przeobrazen.

Konferencji przewodniczyl prof. dr
hab. Jan Saran (Zaklad Andragogiki
UMCS). W obradach plenarnych referaty
prezentowali:

— prof. dr hab. Ewa Solarczyk-
-Ambrozik (UAM) - Paradygmat roz-
woju przemystowego i socjokulturowa mo-
dernizacja a tozsamos¢ oswiaty dorostych,

— prof. zw. dr hab. Tadeusz Aleksan-
der (UJ) — Praktyka Zrddiem inspiracji
badawczych w andragogice,

— prof. zw. dr hab. Mieczystaw Ma-
lewski, mgr Adrianna NiZniowska
(DSWE) — Podmiot poznajqcy w bada-
niach biograficznych,

— ks. prof. dr hab. Marian Nowak
(KUL) — O metodologicznq tozsamosé
andragogiki,

— prof. zw. dr hab. Olga Czerniawska
(UL, WSHL) — Inspiracyjne funkcje ba-
dan biograficznych dla andragogiki wo-
bec teorii i praktyki,

— dr Nina Lozinska, prof. dr hab. Jan
Saran (UMCS) — W poszukiwaniu prio-
rytetow badawczych w andragogice,

— prof. dr hab. Jerzy Stochmialek
(APS) — Badania nad edukacjq osob do-
rostych niepetlnosprawnych,

— dr hab. J6zef Stachyra (UMCS) —
Psychologiczne metody badawcze w dia-
gnostyce czlowieka dorostego.

Instytut Technologii Eksploatacji
w obradach plenarnych reprezentowat
prof. dr hab. Henryk Bednarczyk — Edu-
kacja ustawiczna dorostych oraz prof. zw.
dr hab. Stanistaw Kaczor — O potrzebie
badan nad edukacjq ustawicznq doro-
stych na ,, Scianie Wschodniej "

Obrady w dwoch sekcjach dotyczyty
poszukiwania koncepcji  teoretycznych
roznych kierunkow badan w andragogice
oraz obszarow i metod w praktyce badan
andragogicznych. Badania andragogiczne
Osrodka Ksztalcenia i Doskonalenia Kadr
ITeE 1 ich zastosowanie w praktyce przed-
stawita mgr Iwona Kacak — Wspdlczesny
nauczyciel jako obiekt badan andrago-
gicznych. Prezentowane koncepcje teore-
tyczne i obszary badan ukazuja, jak rézno-
rodne aspekty zycia spotecznego i zawo-
dowego obejmuje andragogika — od mto-
dziezy, studentow, kobiet i m¢zczyzn po
osoby starsze, od zachowan i postaw mlo-
dziezy, studentéw, ich postaw prorodzi-
nych, problem6éw bezrobotnych 1 pracuja-
cych na wsi 1 w miastach, ludzi kultury
1 sztuki po srodowisko wojskowe, potrzeby
1 postawy 0séb starszych, wolontariuszy —
ich motywacji do pomocy innym, az po
aspekty pracy w hospicjach.

Wypracowano ogoélne kierunki dal-
szych badan andragogicznych, wskazujac na
ich aktualnos¢ oraz kontynuacj¢ spotkan
andragogow celem wymiany doswiadczen.

W  materiatach pokonferencyjnych
zamieszczony zostanie pelny tekst refe-
ratow.

Iwona Kacak
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,,Ldukacja Ustawiczna w Europie:
Dzialania w kierunku osiggnigcia
celow EFA oraz V Programu
CONFINTEA”

Sofia 6-9 listopada 2002

Wprowadzenie

Okoto dwustu delegatow z Europy,
Ameryki Polnocnej i Srodkowej Azji
uczestniczylo w dniach 6-9 listopada
2002 r. w konferencji zorganizowanej
w stolicy Bulgarii — Sofii pt. ,,Edukacja
Ustawiczna w Europie: Dzialania
w kierunku osiggniecia celow EFA oraz
V Programu CONFINTEA”. W skiad
uczestnikow konferencji wchodzili czton-
kowie cial ustawodawczych, przedstawi-
ciele rzadow 1 organizacji multilateral-
nych, przedstawiciele organizacji poza-
rzadowych, naukowych oraz specjalisci
w dziedzinie  ksztalcenia  dorostych.
Wspotorganizatorami konferencji  byly:
Ministerstwo Edukacji 1 Nauki Republiki
Butgarii, UNESCO i jej Instytut Edukacji,
Dyrektoriat Generalny Komisji Europe;j-
skiej ds. Edukacji 1 Kultury, Europejskie
Stowarzyszenie  Edukacji  Dorostych
(EAEA) oraz Instytut Wspolpracy Mig-
dzynarodowe] Niemieckiego Zwiazku
Edukacji Dorostych (IIZ/DVV). Przed-
stawicielem Instytutu Technologii Eks-
ploatacji byl mgr inz. Jarostaw Sitek.

Konferencja poparta postanowienia
uzgodnionych w Dakarze ,,Ram Akcji dla
Udostepnienia Edukacji dla Wszystkich™
odnoszace si¢ do edukacji dorostych,
V Program CONFINTEA i jego raport
koncowy oraz strategie Komisji Unii
Europejskiej  dotyczace  Ksztalcenia
1 Edukacji Ustawicznej. Szczegdlne po-

parcie wyrazono dla Strategii Edukacji

Ustawicznej UE dotyczacych rowno-

uprawnienia plci, edukacji migdzykultu-

rowej, zwalczania rasizmu i ksenofobii,
promowania integracji spolecznej ludzi
oraz wlaczenia do zycia spolecznego oséb
niepetnosprawnych. Delegaci  wyrazili
roOwniez swoja opini¢ na temat niezado-
walajacych efektow przeprowadzanych
do tej pory akcji zmierzajacych do wpro-
wadzenia w zycie strategii Edukacji dla

Wszystkich oraz Ksztalcenia Ustawicz-

nego.

Istotne kwestie uwzglednione przez
uczestnikow konferencji:

. Informacja na temat strategii eduka-
cyjnej wdrazanej w poszczegolnych
krajach, kluczowych, migdzynaro-
dowych instytucjach 1 organizacjach
dzialajacych na rzecz ksztalcenia
ustawicznego oraz ich wzajemnych
powiazaniach nie jest rozpowszech-
niona wsrod potencjalnych odbior-
cow w stopniu zadowalajacym.

2. W obrebie wdrazanej strategii EFA
niewystarczajacy nacisk kladzie sie
na edukacje dorostych.

3.V Program CONFINTEA wzywa do
wspolnego dziatania na rzecz eduka-
cji ustawicznej (w tym realizowania
programow migdzynarodowych) sze-
reg instytucji i organizacji o profilu
edukacyjnym.

4. W wielu krajach przywigzuje si¢ za
mata uwage do roli edukacji doro-
stych w edukacji ustawicznej.

5. Wigkszos¢ krajow wykazala brak
strategii, planéw 1 struktur wymaga-
nych do uczynienia postepdw
w dziedzinie edukacji dorostych.
Potrzeby w tym zakresie zidentyfi-
kowane na poziomach lokalnym, re-
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gionalnym 1 krajowym obejmuja
ustawodawstwo prawne, odpowied-
nie wsparcie finansowe, odpowied-
nie struktury instytucjonalne, efek-
tywne systemy administracyjne oraz
warunki potrzebne dla efektywnej
wspolpracy 1 lobbingu.

6. Uczestnicy konferencji zauwazyli, ze
nieformalna 1 nieoficjalna edukacja
dorostych nie jest traktowana na
rowni z metodami edukacji doro-
stych. Stwierdzono rowniez, ze
w wigkszosci krajow alokacja zaso-
bow nastepuje w kierunku popierania
edukacji dorostych ukierunkowane;j
na zdobycie zatrudnienia i adaptacje,
ze szkoda dla edukacji doroshtych
ukierunkowanej na aktywne obywa-
telstwo oraz samospetnienie.

7. Podkreslono fakt, ze w konferencji
uczestniczyla rowna ilos¢ kobiet
i mezczyzn, co jest znakiem udanego
monitoringu plci przez organizato-
row oraz przykiladem dobrej prakty-
ki. Odnotowano ogdlny brak monito-
ringu plei przy strategiach i $wiad-
czeniu edukacji dorostych w wielu
krajach.

8. Uczestnicy konferencji uznali za nie-
pokojacy fakt, iz w wielu krajach
przyjmuje si¢ coraz bardziej reduk-
cjonistyczne podejscie do nauczania
umiejetnosci podstawowych dla doro-
stych. Finansowanie podstawowych
umiejetnosci  w kulturze,  opiece
zdrowotnej, kregach demokratycz-
nych oraz doskonaleniu ustawicznym
jest systematycznie redukowane.

9. Uczestnicy konferencji wyrazili nie-
pokdj, ze aktywne uczestnictwo
uczniow w procesie ksztalcenia nie
zawsze znajduje odzwierciedlenie

w strategiach i $wiadczeniu edukacji
dorostych.

10. Odnotowano  znaczne trudnosci
w zdaniu raportOw ze stanu zaawan-
sowania wdrazania roznych posta-
nowien EFA, Vv Programu
CONFINTEA 1 Strategii Ksztalcenia
Ustawicznego w swoich krajach.

11. Wszyscy uczestnicy konferencji
zgodzili si¢, ze istnieje za mato moz-
liwosci wymian mig¢dzynarodowych,
ktore umozliwialyby wymiang ba-
dan, metodologii, programow na-
uczania, modelow, struktur i praktyk.

Wezwanie do Dzialania

Uczestnicy konferencji w Sofii wy-
dali ,,Wezwanie do Dziatania™ skierowa-
ne do kluczowych instytucji 1 organizacji
uczestniczacych w realizacji strategii
edukacyjnych, w tym do UNESCO, Ko-
misji Unii Europejskiej, Parlamentu Eu-
ropejskiego, Nordyckiej Rady Ministrow,
Rady Europy, OECD, lokalnych, regio-
nalnych 1 narodowych parlamentow
i rzadow, partnerow spotecznych oraz
organizacji pozarzadowych.

1. Nalezy nadac¢ priorytet ukonczeniu
prac zmierzajacych do osiaggnigcia
wigkszej spojnosci pomigdzy celami
(w szczegolnosei tymi nakierunko-
wanymi na Edukacj¢ Dorostych)
EFA, CONFINTEA V 1 Strategii
Ksztalcenia Ustawicznego.

2. Musi zosta¢ wzmocniona rola edu-
kacji dorostych w strategii EFA oraz
nalezy stworzy¢ odpowiednie meto-
dy przekazywania srodkéw oraz ra-
portowania o osigganiu celow edu-
kacji dorostych.

3. Nalezy podja¢ wspolne dzialania
w celu wypetnienia zamierzen V Prog-
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ramu CONFINTEA w zakresie edu-
kacji dorostych. Corocznie maja by¢
przygotowywane raporty o postgpach
w tym wzgledzie, ktore beda przed-
ktadane odpowiednim krajowym in-
stytucjom oraz UNESCO. Nastegpnie
nalezy opracowac¢ miary, wskazniki
oraz procedury monitoringu i rapor-
towania w celu zapewnienia, ze owe
roczne raporty zostang ukonczone
1 beda kompletne.

Rzady na wszystkich poziomach
powinny zapewni¢, ze Edukacja Do-
rostych pozostaje wyraznym 1 nie-
odlacznym  elementem  strategii
1 praktyki Edukacji Ustawiczne;j.
Powinno si¢ nada¢ wysoki priorytet
stworzeniu lokalnych, regionalnych
1 krajowych struktur potrzebnych do
rozwoju i koordynacji Edukacji Do-
rostych.

Nalezy klas¢ réwny nacisk na dostar-
czanie mozliwosci ksztalcenia w oto-
czeniu formalnym, nieformalnym 1 nie-
oficjalnym oraz nalezy przeznaczy¢
dodatkowe srodki na edukacj¢ doros-
tych ukierunkowana na aktywne oby-
watelstwo oraz samospehienie.

Nalezy opracowac 1 stosowac strategie
oraz jakosciowy 1 ilosciowy monito-
ring plci przy strategiach 1 Swiadczeniu
Ksztafcenia Dorostych.

Dostarczanie szkolen podstawowych
powinno rowniez obejmowaé umie-
jetnosci i wiedze niezbedna dla ak-
tywizacji kulturowej, opieki zdro-
wotnej, aktywnego uczestnictwa
w zyciu spolecznym 1 politycznym
oraz dla znalezienia zatrudnienia.

W  kolejnosci  trzeba opracowac
i wprowadzi¢ w zycie strategie
i metodologie dla podejs¢ opartych

10.

1.

12.

na uczniu oraz opartych na aktyw-
nym uczestnictwie uczniéw w kazdej
fazie procesu ksztalcenia, od plano-
wania do ewaluacji.

Nalezy wzmocni¢ kompleksowe,
lokalne, regionalne 1 krajowe syste-
my gromadzenia danych statystycz-
nych o Edukacji Dorostych, ktére
beda podstawowym zrodlem wyzna-
czania miar i kryteriébw, analizy po-
trzeb, planowania, monitorowania,
raportowania, ewaluacji i migdzyna-
rodowych poréownan. W procesie
tym powinny uczestniczy¢ wszystkie
instytucje zajmujace si¢ Edukacja
Dorostych. Statystyki dotyczace ryn-
ku pracy powinny zawiera¢ sekcje
podajace stan zatrudnienia w sekto-
rze edukacji dorostych, z podziatlem
na instytucje finansowane przez pan-
stwo, komercyjne, pozarzadowe oraz
osoby samodzielnie prowadzace
dzialalnos¢ gospodarcza.

Jest niezbedne, aby rozszerzy¢ wy-
mian¢ mi¢dzynarodowq oraz mozli-
wosci  ksztalcenia dorostych poza
granicami kraju.

Dyskusja nad Raportem o Edukacji
dla Wszystkich: Wypehienie na-
szych wspolnych zobowigzan oraz
fakt, ze wiele krajow reprezentowa-
nych na konferencji dostarcza pomoc
dla krajow rozwijajacych si¢ prowa-
dzi do propozycji, ze powinno zostaé
utworzone partnerstwo EFA Europa—
—Afryka. Powinno ono finansowac¢ te
kraje afrykanskie, ktore przy obec-
nym tempie rozwoju nie osiagneltyby
do 2015 poziomu 50% populacji
umiejace] czytac i pisac.

Jarostaw Sitek
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Akademickie Biuro Karier Wyzszej
Szkoly Pedagogicznej ZNP

,Akademickie Biuro Karier” w Wyz-
szej Szkole Pedagogicznej Zwiazku Na-
uczycielstwa Polskiego w Warszawie
wspomagane przez Zwigzek Nauczyciel-
stwa Polskiego bedzie udzielalo pomocy
studentom, absolwentom oraz bezrobot-
nym 1 zagrozonym utrata pracy nauczy-
cielom w zakresie: doradztwa indywidual-
nego i grupowego doskonalenia zawodo-
wego (korzystania z organizowanych
szkolen), poradnictwa zawodowego, in-
formacji o mozliwosciach odbywania sta-
zy, praktyk krajowych 1 zagranicznych,
udostepniania materialéw informacyjno-
-szkoleniowych; wspolpracy z instytucjami
zajmujacymi si¢ doradztwem i poradnic-
twem zawodowym, posrednictwem pracy,
udostgpnianie baz danych z ofertami pracy.
e Poradnictwo zawodowe - pomoc

w wyborze zawodu i planowaniu ka-

riery zawodowe] oraz aktywnego po-

szukiwania pracy.
e Orientacja i poradnictwo zawodowe
obejmujace:

— procesy decyzyjne, umiejetnosci
dokonywania wyborow (planowa-
nia, analizowania alternatyw, hie-
rarchizowania celow);

— samouswiadamianie wlasnych
umiejetnosci i mozliwosci w wybo-
rze zawodu (poznawanie swoich
umiejetnosci, analizowanie swoich
dotychczasowych osiagnieé, precy-
zowanie zainteresowan).

¢ Informacja zawodowa — wskazywanie
zrodel wiedzy dotyczacych wybranych
zawodow i kierunkow ksztalcenia.

e Udzielanie porad na temat:

— psychologicznych skutkéw pozo-
stawania bez pracy:

— budowania pozytywnego myslenia
I samoakceptacji;

— umigjetnosci komunikowania sig;

— asertywnosci;

— rynku pracy;

— metod 1 technik poszukiwania pracy
(w tym z wykorzystaniem Internetu);

— przygotowywania si¢ do rozmow
kwalifikacyjnych;

— autoprezentacji;

— przygotowywania dokumentéw do
podjecia pracy.

Akademickie Biuro Karier w WSP

ZNP wyposazone jest w:

e stanowisko komputerowe z oprogra-
mowaniem Windows XP z podlacze-
niem do taczy SDI/DSL,

e drukarke laserowa, kserokopiarke,
faks, skaner,

e materialy informacyjne.
Uruchomione Akademickie Biuro

Karier bedzie swoistym laboratorium dla

odbywania praktyk studentow specjalno-

sci  pedagogika pracy, specjalizacji
orientacja i poradnictwo zawodowe, za-
rzadzanie i marketing.

Akademickie Biuro Karier
Biblioteka
Wyzszej Szkoty Pedagogicznej ZNP
(00-389 Warszawa, ul. Smulikowskiego 6/8,
tel. (022) 826-10-11 w. 206,
fax (022) 828-99-10
e-mail: wsp@wsp.edu.pl

Grant Ministerstwa Gospodarki Pracy
i Polityki Spotecznej — Biuro Karier -
Program Pierwsza Praca

Marian Piotrowski
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Co warto przeczytac

Nauczyciel andragog u progu
XXI wieku

Wojciech Horyn, Jan Maciejewski (red.),
Wroctaw 2002, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Wroctawskiego, s. 404.

Jestesmy swiadkami dokonujacej si¢
w naszym kraju transformacji w kierunku
globalnego spoteczenstwa informacyjne-
go. Czynnikiem warunkujacym przyna-
leznos¢ do spoleczenstwa informacyjnego
jest edukacja. Od edukacji bowiem, 1 to
w skali catego zycia, a nie tylko w latach
miodosci, zalezy nadazanie za rozwojem
bedagcym immanentng cechg spoleczen-
stwa informacyjnego. Przed nowymi wy-
zwaniami staja zatem pracownicy instytu-
cji edukacyjno-wychowawczych, reali-
zujacy procesy ksztalcenia ustawicznego.

Nauczyciel andragog u progu XXI
wieku to publikacja zawierajaca rozwa-
zania dotyczace wspoéiczesnych proble-
mow andragogiki oraz przedstawiajaca
nowe trendy 1 wizje ksztalcenia osob do-
rostych. W rozwazania na temat Roli na-
uczyciela andragoga na przelomie XX
i XXI wieku — rozdziat I, wprowadza nas
opracowanie prof. Jozefa Potturzyckiego
Tendencje rozwojowe edukacji dorostych
w XXI wieku. Autor przedstawil rozwia-
zania instytucjonalne wspierajace spo-
feczny wysilek na rzecz rozwoju edukacji
dorostych, ktéora — zdaniem autora —

....Staje si¢ stopniowo coraz bardziej
powszechna 1 uspoleczniona (...) oraz
realizuje ide¢ edukacji ustawicznej, beda-
cej nowa 1 funkcjonalng propozycja roz-
wojowa wspoélczesnej mysli pedagogicz-
nej 1 andragogicznej”. Ponadto w Roz-
dziale | przeczyta¢ mozna o roli 1 miejscu
nauczyciela andragoga w spoleczno-cywi-
lizacyjnych uwarunkowaniach wspoéiczes-
nego swiata.

W rozdziale II opracowania — Eduka-
cja dorostych a aspekty cywilizacyjno-
-kulturowe przedstawiono rozwigzania
organizacyjne edukacji dorostych w Pol-
sce 1 UE oraz jej uwarunkowania cywili-
zacyjno-kulturowe. Wprowadzeniem w te
rozwazania jest artykul prof. Mieczysta-
wa Malewskiego pt.: Przymus i wolnosé¢
w edukacji dorostych.

Rozdziat 11l — Andragogiczne kontek-
sty ksztalcenia w wojsku otwiera artykut
prof. Mirostawa J. Smiatka pt.: Z rozwa-
Zan o miejscu i roli nauczyciela andrago-
ga w wojsku, w ktérym autor m.in. poszu-
kuje odpowiedzi na pytanie, jak postrze-
ga¢ dorostosc? Artykul ten jest wprowa-
dzeniem do dyskusji nad problematyka
andragogiki w wojsku, ktore jako instytu-
cja spoteczno-wychowawcza swoim za-
siggiem obejmuje ludzi dorostych.

Rozwqj technologii informacyjnej na
swiecie wpltynal na zmiany zachodzace
w procesie ksztalcenia. Stata si¢ ona bo-
wiem narzedziem wspomagajacym edu-
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kacjge, po ktére coraz czesciej si¢gaja
uczestnicy réznych form edukacji doro-
stych. Problematyki tej dotyczy Rozdziat
IV — Nowoczesnos¢ ksztalcenia andrago-
gicznego, a wprowadzeniem jest artykut
prof. Marka Furmanka pt.: Media elek-
troniczne w edukacji calozyciowej. Jak
napisal autor .....Technologie informa-
cyjne stajg si¢ nie tylko podstawowym
narzedziem naszej dziatalnosci profesjo-
nalnej, ale moga efektywnie wpltywac¢ na
nasz rozwdj i doskonalenie zawodowe,
stajac si¢ istotnym elementem edukacji
calozyciowej”.

Na uwage czytelnika zastuguje réw-
niez zakonczenie opracowania: Pawel
Wiodkowic, osobowy wzorzec wspolcze-
snego patrioty, w ktorym prof. Eugenia
Anna Wesolowska przedstawita biografig
i dokonania wielkiego polskiego prawni-
ka i duchownego, przypominajgc znacze-
nie takich poje¢ jak ,,narod”, ,,0jczyzna”,
»patriotyzm”.

Tomasz Sultkowski

Adult education at the beginning
of the 21%century. Theoretical
and practical contexts

pod red. Eleonory Sapii-Drewniak,
Zenona Jasinskiego i Henryka Bednarczyka

Konferencja

Oswiata dorostych u progu XXI wieku.
Konteksty teoretyczne i praktyczne
Kamien Slgski, 30.06+02.07.2002

Konferencje dotyczace problematyki
oSwiaty dorostych, skupiajace uczonych
z panstw  Europy Srodkowowschodniej

i Zachodnie] maja juz dziewiecioletnig
tradycje. Ubiegloroczna byta jednak
z kilku powoddéw wyjatkowa. Przede
wszystkim przetamano tradycje histo-
rycznego ujecia oswiaty dorostych. Po raz
pierwszy dominujaca tematyke stanowita
kwestia stanu aktualnego i prognozy co
do kierunkéw rozwoju oswiaty dorostych
w Europie i na $wiecie. Znalazlo to swoje
odzwierciedlenie w wydanych przez In-
stytut Technologii Eksploatacji materia-
fach konferencyjnych, ktére ukazaty sie
z koncem 2002 roku. W strukturze pracy
wyrdzniono cztery wzajemnie powigzane
ze soba czesci.

Pierwsza z nich Cele, zadania i kie-
runki edukacji dorostych w XXI wieku
zawiera teksty koncentrujgce uwage czy-
telnika na giownych zadaniach edukacji
w rozpoczynajacym sie XXI wieku, ko-
niecznosci formutowania celow oswiaty
stosownie do potrzeb wspdlczesnych
spofeczenstw oraz na zmianach, jakie
dokonuja si¢ w systemach ksztalcenia
dorostych krajow europejskich. Druga
cze$¢ poswigcona jest szkolnym i pozasz-
kolnym formom o$wiaty dorostych,
w tym zmianom funkcji uniwersytetow
ludowych, rozwojowi form wszechnico-
wych, akademickiemu ksztalceniu doro-
stych, ustawicznej edukacji zawodowe]
dorostych. Rozdziat trzeci, zatytulowany
Doksztalcanie i doskonalenie zawodowe
analizuje rézne formy ksztalcenia i do-
skonalenia zawodowego dorostych, reali-
zowane Ww poszczegolnych zaktadach
pracy i kierowane do okreslonych grup
zawodowych doskonalacych profesjonal-
ne kwalifikacje. Zamieszczone w roz-
dziale artykuly umozliwiaja poréwnania
mig¢dzynarodowe migdzy innymi w zakre-
sie koncepcji ksztalcenia i doskonalenia
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zawodowego dorostych oraz relacji po-
migdzy systemami ksztalcenia a rynkami
pracy. Autorzy cz¢sci czwartej Edukacja
ustawiczna i jej uwarunkowania zajeli sig
analiza kluczowego dla wspolczesnych
spoleczenstw zagadnienia, jakim jest
edukacja przez cate zycie. Artykuly od-
wolujg si¢ do analiz inicjatyw spolecz-
nych w dziedzinie edukacji ustawicznej
oraz miedzynarodowych programéw
wspierajacych jej rozwdj. Znaczna czgs¢
autorOw wskazata na istotna role uczest-
nictwa w kulturze jako formie obejmuja-
cej cate zycie czlowieka i umozliwiajacej
jego ciagly rozwdj.

Publikacja jest zbiorem tekstow dia-
gnozujacych stan edukacji dorostych,
rozpatrywanej w perspektywie mi¢dzyna-
rodowej oraz wskazujacych na wyzwania
stojace przed nowoczesnymi spoteczen-
stwami — spoteczenstwami uczacymi sig.

Niewatpliwg wartos¢ ksigzki stanowi
r6znorodna grupa autorow — przedstawi-
cieli Europy Srodkowej i Potudniowej
(Niemcy, Austria, Czechy, Chorwacja,
Stowacja, Stowenia, Rumunia, Wegry,
Ukraina), a takze reprezentant srodowiska
naukowego pedagogiki amerykanskiej.

Opublikowane artykuly zostaty opra-
cowane w jezyku angielskim i niemiec-
kim, co przyczyni si¢ do lepszego spopu-
laryzowania dorobku konferencji w kre-
gach andragogéw zagranicznych.

Zachecajace do siggnigcia po t¢ lektu-
re sq rowniez pochlebne opinie recenzen-
tow publikacji: prof. Stefana M. Kwiat-
kowskiego oraz prof. Ewy Przybylskie;j.

Jolanta Religa

Edukacja integralna

Wiestaw Andrukowicz, Oficyna Wy-
dawnicza ,.Simplus”, Krakow 2001

Czytelnikow sledzacych z uwaga
zmiany zachodzace w procesach eduka-
cyjnych zaciekawi z pewnoscig interesu-
jaca rozprawa autorstwa Wiestawa An-
drukowicza, =zatytutlowana ,Edukacja
integralna”. Prace, podejmujaca kwestie
integracji rozwoju i ksztalcenia cztowie-
ka, autor opiera na zalozeniu, ze ,.tylko
ksztalcenie, ktore jednoczesnie angazuje
intelektualnie i intuicyjnie, emocjonalnie
1 percepcyjnie, jest kompletne”.

Prezentowana przez autora koncepcja
edukacji integralnej obejmuje wszystkie
mozliwe obszary rozwoju i ksztalcenia
czlowieka, tj. empiryczny, transcendental-
ny, teoretyczny oraz praktyczny. Wiestaw
Andrukowicz stusznie akcentuje stwier-
dzenie, ze ,,najwyzsza pora, by zwrocic sig
do catego czlowieka, by wiasnie taka inte-
gracja mogla spetni¢ swoja funkcje ukie-
runkowujaca i porzadkujaca wielowatkowe
i zréznicowane procesy edukacyjne”.

Podstawy ontologiczne, epistemolo-
giczne 1 metodologiczne ksztalcenia inte-
gralnego podjetych w pracy kwestii stwa-
rzaja mozliwo$¢ odpowiedzi na pytania:
co, dlaczego 1 jak reformowacé w cziowie-
ku? Jednoczesnie odpowiedzi na te same
pytania mozna odnalez¢ tutaj w odniesie-
niu do naturalnego rozwoju cztowieka.

Ksiazka zawiera siedem rozdziatow,
poprzedzonych ,,Wstepem”, a calos¢ za-
myka podsumowanie, w Kktoérym autor
jeszcze raz wraca do ujetej w pracy pro-
blematyki ksztalcenia integralnego.

LIstota i fenomen integralnosci wy-
pelniaja tres¢ pierwszego rozdzialu pre-
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zentowanej ksigzki, a kolejne z nich no-
sza tytuly: ,,Material i struktura edukacji
integralnej”, ,,Twoérczos¢ jako integralny
element edukacji”, ,.Cele ksztalcenia in-
tegralnego”, ,.Zasady ksztalcenia inte-
gralnego”, ,,Metoda ksztalcenia integral-
nego” oraz ,Procedura organizacyjna
edukacji integralne;j”.

W pierwszej z wymienionych czesci
odnajdujemy cieckawe rozwazania nad
pojeciem oraz istota nauki, wiedzy nauko-
wej, wiedzy obiektywne] oraz prawdy.
Autor odwotuje si¢ do roznych koncepcji
istwierdzen migdzy innymi T.S. Kuna,
A. Einsteina, J. Lakatosa, I. Kanta.

Zbadanie podstaw rzetelnosci wszel-
kiej wiedzy, a zwlaszcza wiedzy speku-
latywnej (metafizyki) stanowito glowny
cel dociekan I. Kanta, tworcy transcen-
dentalizmu. Filozof ten wiedz¢ rdéznico-
wal na aprioryczng i aposterioryczna.
»Sady a priori to najwyzej ceniony przez
tworce sposob poznania niezaleznego od
doswiadczenia. Z kolei twierdzenia
a posteriori odwolujg si¢ do danych do-
swiadczenia, z ktorego czerpiag swoja
prawdziwo$é™'.

Poruszajac dalej kwesti¢ wiedzy na-
ukowej, W. Andrukowicz podziela opi-
ni¢, ze niewatpliwie dazy ona do racjo-
nalnosci, pewnego uporzadkowania, zro-
zumienia oraz jednosci, jednakze: Zadna
wiedza nie moze rosci¢ sobie praw do
monopolu prawdy, a zadne rozstrzygnig-
cie nie moze by¢ ani ostateczne, ani tym
bardziej niepodwazalne, a stanowi jedy-
nie strumien mysli i dziatan, ktéry moze
(ale nie musi) prowadzi¢ nas do prawdy
absolutnej”.

' _Stownik filozofow™ pod red. B. Andrzejewskie-

go, Poznan 1995.

Interesujacym jest fragment ksigzki
noszacy tytul ,Jednos¢ i roznojednosc
w sieci” poruszajacy kwestie bytu i jego
ztozonosci (po raz pierwszy terminu tego
w Scistym znaczeniu uzyl Parmenides).
W kontekscie filozoficznym, najogolnie)
byt okreslany jest jako to, co istnieje.
Szeroka interpretacjg tego pojecia mozna
odnalez¢ si¢ w filozofii klasycznej, ktora
proponuje nastgpujace jego wyjasnienie:
»--byt W ujeciu dystrybutywnym to
wszelka, egzystencjalna realnos¢, a zatem
1 wielorako$¢ (gdyz realnos¢ jest wielora-
ka), wszelka odr¢bna 1 zarazem realnie
istniejaca calo$¢ danego tworzywa. Byt
zas w ujeciu kolektywnym dotyczy rze-
czywistosci jako spdjnej calosci, przy
czym ujecie takie jest najogoélniejszym
pojeciem bytu’”.

Wiele uwagi Wiestaw Andrukowicz
poswieca takze zachowaniu ludzkiemu,
dzigki ktéremu czltowiek przyswaja siebie
do swiata i Swiat do siebie. Przypomina,
ze owo zachowanie regulowane jest po-
przez informacje ekstraspekcyjne (napty-
wajgce z zewnatrz organizmu) Oraz in-
formacje introspekcyjne, dotyczace zja-
wisk i procesow zachodzacych w obrgbie
organizmu ludzkiego.

Utrzymywanie kontaktu czlowieka ze
swiatem odbywa sie miedzy innymi po-
przez jezyk. Ciekawe rozwazania nad
kreacja jezyka, bez ktorego relacje ze
swiatem bylyby mocno ograniczone od-
najdujemy w czegsci zatytulowanej .. Kon-
tinuum epistemiczne”. Autor zwraca
uwage na fakt, ze cho¢ stowa odgrywaja
wazng role w poznawaniu czlowieka
i swiata 1 dokladamy wiele staran, by

© Stownik terminow i poje¢ filozoficznych™,
A. Podsiad, Warszawa 2000.
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nasze mysli miaty charakter obiektywny,
to i tak stowa ,.nierzadko stajg si¢ fety-
szem obdarzonym magiczng sila tworze-
nia nierealnej rzeczywistosci”.

Istotne w rozwazaniach W. Andru-
kowicza jest podkreslenie znaczenia po-
znania introspekcyjnego (poznanie odno-
szace si¢ do obserwowania, badania
i analizowania wlasnych procesow psy-
chicznych). Autor odnosi si¢ do kwestii
emocji, umiejetnosci postugiwania si¢
nimi, dtuze] tez zatrzymuje si¢ przy fe-
nomenie  $wiadomosci  (,.Swiadomos¢
potencjalna 1 aktualna” — cz. I). Zwraca
tez uwage czytelnika na niezwykla rézno-
rodnos¢ interpretacji i opisow swiadomo-
sci, podkresla trudnos¢ w jednoznacznym,
precyzyjnym okresleniu tego pojecia
1 w jego catosciowym uchwyceniu.

W drugi rozdzial prezentowanej
ksigzki wprowadza nas interesujaca gene-
za edukacji integralnej, poczawszy od
pierwszej, systemowej proby taczenia
roznych obszardbw zycia 1 dzialalnosci
czlowieka w edukacji Konfucjusza, po-
przez Platona 1 innych tworcow teorii
ksztalcenia. Niebagatelne sq w dziedzinie
edukacji zaslugi Jana Amosa Komenskie-
go, tworcy nowozytnej pedagogiki, uzna-
wanego obecnie za jednego z najwybit-
niejszych pedagogéw w historii wycho-
wania. Uwazal, ze warunkiem skuteczno-
sci ludzkiego ksztalcenia jest znajomosc
natury ludzkiej, zwlaszcza okreslenie
mechanizmu ludzkiego poznania (cate
nauczanie opieral Komenski na poznawa-
niu zmystowym).

Komentarze do roznych koncepcji
rozwoju i formowania czlowieka (nata-
wizm, empiryzm, teoria konwergencji
etc.), zamieszcza autor w czesci pracy,
ktorej nadal tytut ,Edukacja jako wielo-

czynnikowe wspottworzenie osoby”, pre-
zentujac takze model wieloczynnikowego
rozwoju i ksztalcenia czlowieka. Inter-
pretacja modelu, zakladajgcego cztery
czynniki rozwoju czlowieka (psyche,
physis, logos 1 etos), wiedzie autora do
pewnych konstatacji, a mianowicie, zZe
.edukacja czlowicka nie mogtaby by¢
Jjednowymiarowym 1 jednokierunkowym
procesem rozwoju physis lub psyche (...),
ale koincydentalnie wielowymiarowym
i wielokierunkowym procesem rozwoju
1 kreacji osoby...”.

W omawianej czesci pracy zostaly
tez szeroko przedstawione, w odniesieniu
do edukacji czlowieka, kompetencje:
kognitywne, merytoryczne, retrospektyw-
ne, pragmatyczne, wolicjonalne, emocjo-
nalne, lingwistyczne oraz komunikatyw-
ne.

Bogatym w przemyslenia komenta-
rzem W. Andrukowicz opatrzyl kwestie
dotyczace intuicyjnego rozwigzywania
problemow, jak tez pamigci stanowigce)
warunek trwania egzystencji jednostko-
wej, spolecznej, cywilizacyjne] oraz
praktycznym sposobom dzialania, warto-
sciowaniu, emocjom, kompetencjom je-
zykowym, komunikacji, a takze istocie
dialogu.

Tworczos¢ postrzegana jest przez
autora omawianej pracy jako niecodzowny
sktadnik edukacji. Ciekawe rozwazania
nad fenomenem twdrczosci Wiestaw An-
drukowicz konczy stwierdzeniem, ze
»-..podstawowym warunkiem tworczosci
jest mniej lub bardziej swiadome naru-
szenie stereotypu myslenia lub dziala-
nia...".

Do réznorodnych kwestii interpreto-
wanych w omawianej rozprawie dotaczy¢
nalezy zagadnienia potencjatu tworczego
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cztowieka, koncepcji ludzkiej inteligencji
(teoria inteligencji ztozonej H.Gardnera)
oraz roli emocjl 1 pracy grupowej w pro-
cesie tworzenia. Badania Aleksandry
Tokarz (do ktorych autor nawigzuje) nad
wplywem emocji w procesach kreacji
wykazaly, ze na tworcza aktywnosé czto-
wieka wielki wptyw maja uczucia rado-
sci, zaciekawienia, a takze strach i bez-
radnos¢.

Wiele kontrowersji budzi obecnie
problem ustanawiania naczelnych zadan
edukacyjnych. Wieslaw Andrukowicz
podkresla potrzebe ogdlnospolecznego
dialogu na etapie formulowania celow,
ich komunikacji i adaptacji. Koncentruje
uwage na percepcji  roznorodnych
i skomplikowanych bodzcow zewnetrz-
nych 1 wewnetrznych oraz umiejetnosci
odtworczego 1 tworczego rozwigzywania
probleméw, rozumienia, akceptowania
I respektowania wartosci. Zdaniem autora
nieprecyzyjnie sformutowany cel lub jego
niejednoznaczne rozumienie moze przy-
czyni¢ si¢ do niepowodzen szkolnych.
Podobnie bywa z tymi wartosciami, ktdre
wymagajq raczej intuicji i bogate] wy-
obrazni niz opierania si¢ na doswiadcze-
niach czy logicznym rozumowaniu.
W tym miejscu przytacza autor sytuacje,
w ktorej uczen realizuje konkretne zada-
nie w celu uzyskania pozytywnej oceny,
nie zas$ z mysla o korzysciach perspekty-
wicznych (np. zdobycie nowych umiejet-
nosci, wzbogacenie doswiadczen itd.).

Znaczng cze$¢ omawianej proble-
matyki stanowig ogolne cele edukacji
integralnej oraz systematyka celow
ksztatcenia. Podajac przyklady popular-
nych w swiecie taksonomii celow ksztal-
cenia (np. B.S. Blooma) oraz podejmo-
wanych prob ich reformowania Wiestaw

Andrukowicz widzi potrzebe permanent-
nego ich reformowania. W swojej pracy
zamieszcza jako propozycj¢ nowa probe
taksonomiczna, zaletami ktorej sa m.in.
utatwienie komunikatywnosci w relacji
nauczyciel-uczefi—rodzice gidwnie w re-
alizacji oceny opisowej, jak 1 organizacji
pracy. Najistotniejszym w owej taksono-
mil jest wg autora to, Ze ,.bierze pod uwa-
g¢ wyobrazone odtworcze i1 tworczo
efekty dziatan nauczycieli 1 uczniow™.

Uwage czytelnika absorbowac¢ moze
ciekawe ujecie zasad oraz metod ksztal-
cenia integralnego (rozdziat V i VI ksiaz-
ki). Ich wnikliwa charakterystyka z za-
mieszczonym schematem podzialu meto-
dy na strategie 1 techniki (rys. 11, s. 215)
oraz interesujacym opisem technik (np.
erotematycznych, medialnych, technik
projektéw, dramy, technik relaksacyjnych
i innych), stanowi¢ mogq uzupetnienie
ciekawych rozwigzan w praktyce szkolnej
oraz niezbednej w tym zakresie wiedzy.
Jedna z wymienionych jest ,.zootechnika™
(hodowia zwierzat domowych) zaliczana
do techniki projektéw. Wazny jest w niej
pojawiajacy si¢ emocjonalny 1 subiek-
tywny stosunek do swiata zwierzat i prze-
konanie, ze w jakims stopniu to zwierzgta
wlasnie moglyby by¢ dla nas partnerami
w rozwigzywaniu wspolnych probleméow
egzystencjalnych.

Inng rownie ciekawa z grupy technik
odroczonej ewaluacji jest synektyka, sto-
sowana w pracy grupowej. W technice tej
zamieniamy to, CO zwyczajne, na to, co
niezwyczajne 1 odwrotnie. Najistotniej-
szym dla synektyki jest uchwycenie
wspolnej  istoty ogodlnej  obiektow,
a przedmiotem myslenia sa analogie
(zwiazki miedzy obiektami opartymi na
podobienstwie strukturalnym). Walorem
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réznych analogii, wyroznianych przez
tworcg synektyki W.J.J. Gordona jest
m.in. mozliwos¢ wykorzystania jej do
opisu trudnych probleméw, charaktery-
zowania skomplikowanych zjawisk lub
operowania niekonwencjonalnymi zna-
kami obiektéw.

Konczac rozwazania nad problema-
tyka edukacji integralnej Wiestaw An-
drukowicz zatrzymuje si¢ jeszcze przy
procedurze organizacyjnej edukacji inte-
gralnej. Podkresla wage porzadkowania
procesu ksztalcenia, proponujac podang

nizej  struktur¢  pracy nauczyciela
Z uczniami.
Uswiadomienie 1 operacjonalizacje

celu (zadania, problemu); Projektowanie,
programowanie i planowanie czynnosci
lub operacji; Organizacj¢ warunkéw ze-
wnetrznych i wewnetrznych; Wykonanie
dziatania (czynnosci); Kontrole i oceng
wyniku oraz poszczeg6lnych faz.

Autor przekonuje, ze w ksztalceniu
integralnym nalezy poswigci¢ wigceej
uwagi ocenie oraz kontroli, przy czym
zaznacza, ze idealne systemy kontroli
i oceny nie istniejag. Pozytywnie odnoszac
si¢ do oceny opisowe], podkresla jej za-
lety i potrzebe jej wystgpowania zwlasz-
cza w pierwszych latach ksztalcenia. Ust-
na lub pisemna charakterystyka rozwoju
spotecznego, psychicznego, fizycznego
i umystowego mogtlaby przyczynié si¢ do
ukazania sukcesow i niepowodzen za-
rOwno ucznia jak i nauczyciela. Istotne
wydaje si¢ w tym przypadku wspoine
opracowanie kryteriow oceny i form
kontroli, jak 1 wspélne omawianie wyni-
kow z mozliwoscig poprawy bledow, co
postuzy¢ powinno skoncentrowaniu uwa-
gi na faktycznych umiejetnosciach 1 wia-
domosciach.

-Edukacja integralna” Wiestawa An-
drukowicza jest ksiazka bardzo potrzebna
1 wazna z uwagi na poruszone w niej
kwestie. Bogactwo tresci, roznorodnosé
podjetej problematyki to atuty, do ktorych
doda¢ nalezy uzytecznos¢, z uwagi na
mozliwos¢ wykorzystania pracy w dysku-
sjach, rozwazaniach zainteresowanych
tematyka osob, czy tez przez praktykuja-
cych nauczycieli. Ksigzka wnosi wiele
cennych sugestii i propozycji w okresie,
gdy tak wazny jest, nawigzujac do stow
autora ogolnospoleczny dialog. Interpre-
tacja zjawisk zwigzanych z ksztalceniem
integralnym jest niewatpliwie waznym
glosem w dyskusji o edukacji. Skoro za-
tem ,,integrowaé” oznacza nie tylko 1a-
czy¢ w jedng calosé, ale i dopelnia¢, to
praca ta, jak sadze, jest wlasnie dopelnie-
niem tego, co juz dotad o integracji
w procesie ksztalcenia powiedziano.

Elzbieta Turczynska

Dyrektor Szkoly

Nr 10/2002

Pachocinski R.: Rownos¢ i1 sprawiedli-
wos¢ wspolczesna reforma oswiaty, s. 3.
Drozdowska B.: Sytuacja zawodowa na-
uczyciela wobec polityki rynku oswiato-
wego, s. 16.

Nr 11/2002
Toton P., Wlazlo S.: Ocena reformy
oswiatowej, s. 27.
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Edukacja Medialna

Nr 4/2002

Strykowski W.: Kompetencje nauczyciela
szkoty wspdlczesnej, s. 5.

Czyz A.: Wirtualny Uniwersytet, s. 20.

Nowa Edukacja Zawodowa

Nr 6/2002

Kornalewska J.: Nowelizowane systemy
potwierdzania kwalifikacji zawodowych:
rzemies$lniczy i szkolny, s. 8.

Edukacja Studia Badania
Innowacje

Nr 4/2002

Szymanski M.J.: Edukacyjne wyzwania
globalizacji, s. 5.

Drogosz-Zabtocka E.: Przygotowanie
do pracy nauczycieli — Absolwentow
uczelni zawodowych. Opinie praco-
dawcow, s. 65.
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