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Komentarz

Henryk BEDNARCZYK
Osrodek Pedagogiki Pracy Innowacyjnej Gospodarki
Instytut Technologii Eksploatacji — PIB, Radom

Europejska przestrzen edukacyjna

Pragng odwotaé si¢ do stéw José Manuela BARROSO (Strategia Europa 2020, Bruksela,
3.3.2010, KOM(2010) 2020): Musimy wierzy¢ w nasze mozliwosci wytyczenia ambitnego programu,
a nastepnie uruchomic wszystkie wysitki, aby go zrealizowa¢. Sa one dobrym uzasadnieniem dla prac
koniecznych innowacji w ustawicznej edukacji zawodowej i intensyfikacji wspétpracy europejskie;.

Przygotowaniom do opracowania Strategii Europa 2020, w ostatnich dwdch latach towarzyszyt
kryzys finansowy. Miliony ludzi stracily pracg, wzrosto zadtuzenie, spdjnoéé spoteczna w wielu kra-
jach jeszcze dzi§ poddawana jest cigzkiej prébie. Mysli o budowie zréwnowazonej przysztosci, o inte-
ligentnym rozwoju sprzyjajacym wiaczeniu spotecznemu sa wigc bardziej radykalne i wymierne w pla-
nowaniu. Celem Strategii Europa 2020 jest powr6t naszej gospodarki na $ciezke rozwoju migdzy in-
nymi poprzez racjonalne korzystanie z zasobow kapitalu ludzkiego. Wsrdd pigciu wymiernych celéw
Unii na rok 2020, zawartych w Strategii znalazly si¢: zatrudnienie, badania i innowacje, zmiany klima-
tu i energia, edukacja oraz walka z ubdstwem.

Cele i priorytety polityki planuje si¢ realizowa¢ nowymi narzedziami, czyli projektami prze-
wodnimi. Celem Program na rzecz nowych umiejetnosci i zatrudnienia, jest stworzenie warunkow
do unowoczes$nienia rynkéw pracy w zwiazku z rosnagcym poziomem bezrobocia oraz zapewnienie
trwato§ci modeli spotecznych. Oznacza to wzmocnienie pozycji obywateli poprzez umozliwienie im
zdobywania nowych umiejgtnosci i przystosowania si¢ do nowych warunkéw na rynku pracy.

Jako przyktad takiego podejscia prezentujemy dobre praktyki migdzynarodowego projektu Le-
onardo da Vinci (Transfer innowacji) European Outplacement Framewor. Zalozona optymalizacja
proceséw dostosowywania kwalifikacji oséb poszukujacych zatrudnienia do potrzeb przedsigbior-
c6w, jest zbiezna z priorytetami Strategii, a szczeg6lnie: Rozwdj sprzyjajgcy wlaczeniu spotecznemu
— gospodarka charakteryzujaca sie wysokim poziomem zatrudnienia i zapewniajqca spojnosé gospo-
darcza, spoteczng i terytorialng. Zapraszamy do zapoznania si¢ z analiza Realizacji procesu bolon-
skiego ..., jak réwniez artykutem Mirostawy Cylkowskiej Ksztatcenie lekarzy w Japonii.

W numerze szczegélne miejsce zajmuje réwniez rozdziat 11 Pedagogika Pracy. Tak si¢ skiada, ze
ten numer po raz pierwszy zawiera materiaty wynikajace z integracji dwdch czasopism Edukacji Usta-
wicznej Dorostych i Pedagogiki Pracy. Szczegdlnie interesujaco na tym tle prezentuja si¢ przemyslenia
wspéttworey pedagogiki pracy prof. dr. hab. Zygmunta Wlatrowsklego Prezentowane definicje, refleksje,
do$wiadczenia z prowadzonych badan z pewnoScig zainteresujg i przybliza nlejednemu z Pafistwa pro-
blem ksztatcenia w miejscu pracy i wynikajacych z tego problemdéw. Prezentujac pierwsza czgs¢ artykutu
Podstawowe teorie w obszarze pedagogiki pracy zachecamy do lektury nastgpnych autorstwa Profesora.

Rekomenduje zapoznanie si¢ z zamieszczona w tym numerze informacja na temat nowej
ksigzki, naszego wieloletniego wspdtpracownika i autora licznych artykuléw Stanistawa Suchego
Edukacja dorostych pracownikéw i bezrobotnych wydanej pod auspicjami znanego wydawnictwa
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Difin, jak réwniez z prezentowanymi sylwetkami niemieckich pedagogéw i badaczy: Wiltrud Gie-
seke i Sabine Manning.

Przygotowujemy w nowym 2011 roku uruchomienie forum dyskusyjnego ustawiczna edukacja
zawodowa i okresowych konferencji na odleglto$¢. Dzigkujg za pomoc w przygotowaniu numeru mgr
inz. Jolancie Relidze.

Zapraszamy do wspdlnego redagowania, do przedstawiania wynikéw badan, probleméw inter-
nacjonalizacji i globalizacji ksztatcenia.

Henryk Bednarczyk

European Education Netowork

I would like to refer to the words of José Manuela BARROSO (Europe Strategy 2020, Brus-
sels 03.03.2010 KOM(2010) 2020): We have to believe in our skills to creating an ambitious pro-
gramme, and then use all strengths to realize it.

They are a good reason for the works necessary for innovation in continuing vocational educa-
tion and the intensification of European cooperation. The preparation of the Europe 2020 Strategy
was in the past two years influenced by the global crisis, when millions of people lost their jobs, the
national debt increased and the social bond is even in present days strained. The thoughts and plans
of building a more sustainable future are thus more radical. The aim of the Europe 2020 Strategy is
to direct our economy towards a path of development based among others on human capital.

The targets and priorities are planned to b realised with the use of new tools — leading projects.
The aim of the Programme for New Skills and Employment is to create the conditions for the mod-
ernization of the labour markets and the durability of social models. It means strengthening the posi-
tion of citizens through providing them with the possibility to gain new skills and ways of adapting
to new conditions on the labour market.

As an example of such approach we would like to present good international practices of Leo-
nardo daVinci project (Innovation Transfer) — European Outplacement Framework. The planned
optimization of the processes of qualifications adaptation corresponds to the priorities of the Strategy
particularly the Development Facilitating the Society Inclusion — Economy Characterized by High
Employment Level and Ensuring Economic, Social And Territorial Unity. We would like to invite
you to read the analysis — Realisation of the Bologna Process, and the article by Mirostawa
Cylkowska — Training Doctors in Japan.

In this volume great attention is paid to Chapter II - Work Pedagogy. This volume, for the first
time, includes the materials resulting from the realization of two journals — Continuing Education of
Adults and Work Pedagogy. The ideas and thoughts of prof. Zygmunt Wiatrowski seem to be most
important in that field.

I recommend you to make yourselves familiar with included In this volume information on the new
book by Stanislaw Suchy — one of our co-workers and the author of numerous articles, which is published
under the title: Education of adult employees and unemployed by Difin Press and to learn more about the
presented figures of German educators and researchers — Wiltrud Gieseke and Sabine Manning.

In 2011 we are preparing for the start up of a discussion forum entitled continuing vocational
education and periodical long-distance conferences. I would like to thank Ms Jolanta Religa, MSc,
Eng, for her help in the preparation of the volume.

I would herby like to invite you to corporate editing, presentation of research results, problems
of internationalization and globalization of education.

Henryk Bednarczyk
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Problemy oswiaty dorostych w Polsce
i na Swiecie

Anna MARSZALEK'

Realizacja procesu bolofiskiego w kontekscie tworzenia
europejskiego obszaru szkolnictwa wyzszego

Realization of the Bologna process in the context
of the creation of European Area of Higher Education

Stowa kluczowe: proces bolonski, Europejski Obszar Szkolnictwa Wyzszego, system ksztatcenia,
ECTS.

Key words: Bologna process, European Area of Higher Education, system of education, ECTS.
Summary

The aims of the article is to show the reforming process of higher education in Europe. Participation
of the interested country in the Bologna process means the necessity of ongoing adaptation of local
educational infrastructure to the requirements of the European Area of Higher Education, such as:
high quality of education assurance, promoting mobility among students and research personnel, im-
plementation of the European Credit Transfer System (ECTS).

Wprowadzenie

W ramach procesu bolofiskiego uczestniczace w nim panstwa wyrazaja przekonanie, ze
dzigki realizacji sprecyzowanych dziatan priorytetowych oraz wielostronnej wspétpracy mozli-

Autorka jest doktorem nauk humanistycznych Uniwersytetu Jagiellofiskiego, w roku akademickim 2007/2008 byta
stypendystka Funduszu im. A. KrzyZanowskiego przyznawanego przez Fundacj¢ Kulturalng Rodziny Pruszyniskich
w Lichtensteinie, w 2009 roku zdobyta Matopolskie Stypendium Doktoranckie przyznane w ramach dziatania 2.6.
»~Regionalne Strategie Innowacyjne i transfer wiedzy” ZPORR 2004-2006. Ma na swoim koncie monografie oraz
publikacje poswigcone roli o$rodkéw akademickich w gospodarce opartej na wiedzy. Obecnie przebywa na pét-
rocznym stazu w Komisji Europejskiej w Dyrekeji Generalnej Edukacja i Kultura (DG EAC).
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wym bedzie zwigkszenie wspdtzaleznosci i wewngtrznych powiazan pomigdzy narodowymi
systemami szkolnictwa wyzszego, a w konsekwencji podniesienie ich atrakcyjnosci oraz konku-
rencyjnosci na arenie migdzynarodowe;.

Celem artykutu jest ukazanie procesu reformowania systemu szkolnictwa wyzszego w Eu-
ropie. Udziat w procesie bolofiskim oznacza dla zainteresowanego kraju koniecznos$¢ ciaglego
dostosowywania lokalnej infrastruktury edukacyjnej do wymogéw Europejskiego Obszaru
Szkolnictwa Wyzszego, takich jak: zapewnienie wysokiej jako$ci ksztalcenia, promowanie
mobilnoéci studentdéw i kadry naukowej czy wprowadzenie systemu poréwnywalnych stopni
naukowych. Stanowia one wyzwania, z jakimi obecnie musza si¢ zmierzy¢ osrodki akademic-
kie, by utrzymac si¢ na konkurencyjnym, w wigkszosci przypadkéw migedzynarodowym, rynku
ustug edukacyjnych.

Etapy budowania Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego - przyktad Polski

Deklaracja bolonska, w ktdrej sygnatariusze zobowiazali si¢ do utworzenia w ciagu 10
lat Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego® (EOSW), zostata podpisana 19 czerwca
1999 roku przez ministréw wiasciwych ds. edukacji z 29 panstw europejskich’. Wraz z podpi-
saniem dokumentu zostal uruchomiony tzw. proces bolonski, ktérego celem jest utworzenie
harmonijnego systemu szkolnictwa wyzszego w Europie. W jego ramach co dwa lata odbywaja
si¢ konferencje (Praga 2001, Berlin 2003, Bergen 2005, Londyn 2007, Leuven/Louvain-la-
-Neuve 2009), podczas ktérych analizowany jest postgp w zakresie reform wdrazanych w ob-
szarze szkolnictwa wyzszego, dokonywane sa ewentualne modyfikacje przyjetych priorytetéw
oraz podejmowane sa decyzje odno$nie do wytyczania strategii dziatania na kolejny okres
(C. Balzer, K. Martens, 2004).

Dziatania priorytetowe procesu bolofiskiego sprecyzowane w Bolonii, Pradze i w Bergen
zostaly zbiorczo zaprezentowane w tabeli 1.

W marcu 2004 roku grupa wdrozeniowa procesu bolofiskiego (Bologna Follow-Up Group)
powotata zespdt roboczy, ktéry mial przygotowac raport na temat post¢pu w procesie bolofniskim
w poszczegllnych panstwach europejskich. Do przygotowania tablicy wynikéw (scoreboard)
wykorzystano zestaw 10 kryteriéw, odpowiadajacych trzem, wybranym do badania, dziataniom
priorytetowym (por. tabela 2).

Stopien realizacji poszczegdlnych kryteriéw zostat zaprezentowany na skali kolorystyczne;j
przedstawionej w tabeli 3. W wigkszo$ci panstw objetych badaniem stopiefi wypetnienia po-
szczegblnych kryteriow byt wyrézniajacy lub bardzo dobry*, co dato asumpt do stwierdzenia, ze
,EOSW zaczynat przybiera¢ realne ksztatty” (B. Reinalda, E. Kulesza, 2006).

()

Europejski Obszar Szkolnictwa Wyzszego — European Higher Education Area.

Nalezaty do nich: Austria, Belgia, Bulgaria, Dania, Estonia, Finlandia, Francja, Grecja, Hiszpania, Holandia, Irlan-
dia, Islandia, Litwa, Luksemburg, Lotwa, Malta, Norwegia, Polska, Portugalia, Republika Czeska, Republika Fede-
ralna Niemiec, Rumunia, Stowacja, Stowenia, Szwajcaria, Szwecja, Wegry, Wielka Brytania, Wiochy.

Taka sytuacjg zaobserwowano w przypadku kryterium: ratyfikacja Konwencji Lizbonskiej o Uznawaniu Kwalifi-
kacji, wdrazanie systemu ECTS oraz systemu dwustopniowego ksztalcenia na szczeblu wyzszym. Natomiast
w przypadku wskaznikéw: poziom zaangazowania studentéw w system ewaluacji, liczba studentéw rozpoczynaja-
cych studia drugiego stopnia oraz stan uczestnictwa w migdzynarodowych organizacjach badajacych jakos¢ proce-
su ksztatcenia odnotowano najnizszy stopien ich realizacji (Bologna Process Stocktaking, 2005).

w
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Tabela 1. Dziesig¢ dziatan priorytetowych wytyczonych w procesie bolofiskim

Dziatania priorytetowe sprecyzowane w Bolonii:

1. Przyjecie systemu tatwo poréwnywalnych ,,czytelnych” stopni naukowych (w tym wprowadzenie suplementu do
dyplomu®)

2. Wprowadzenie systemu studiéw dwustopniowych (cykl pierwszy: studia licencjackie i cykl drugi: studia magi-
sterskie)®

3. Utworzenie punktowego systemu zaliczania kurséw przez studentéw (ECTS — European Credit Transfer System)

4. Promowanie mobilnosci wérdd studentéw i kadry akademickiej poprzez eliminowanie barier ja uniemozliwiaja-
cych

5. Promowanie wspéipracy europejskiej w zakresie zapewnienia jakosci ksztalcenia

6.  Wzmocnienie wymiaru europejskiego w szkolnictwie wyzszym

Dziatania priorytetowe sprecyzowane w Pradze:

7. Rozwdj ksztatcenia ustawicznego (lifelong learning)

8. Zaangazowanie studentdw oraz uniwersytetéw na rzecz realizacji procesu bolofiskiego

9. Promowanie atrakcyjnosci oraz konkurencyjnosci Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego w innych
czesciach swiata

Dziatania priorytetowe sprecyzowane w Berlinie:

10. Studia doktoranckie jako trzeci stopien systemu ksztalcenia oraz promowanie intensywnej wspétpracy pomigdzy
Europejskim Obszarem Szkolnictwa Wyzszego a Europejska Przestrzenia Badawcza (European Research Area)

Zrédto: B. Reinalda, E. Kulesza, 2006, s. 9.

Tabela 2. Kryteria wykorzystane do opracowania tablicy wynikéw

Dzialanie priorytetowe Przyjete kryterium
Zapewnienie wysokiej jako$ci proce- | 1.  Stopiefi zaawansowania przyjgtych systeméw kontroli jakosci proce-
su ksztalcenia su ksztatcenia

2. Stopien wdroZenia gtéwnych elementéw systemu oceny
3. Poziom zaangazowania studentéw w proces ewaluacji

4. Uczestnictwo w migdzynarodowych organizacjach badajacych jakos¢
procesu ksztalcenia
Wprowadzenie dwustopniowego | 5. Stopien wdrazania dwustopniowego systemu ksztalcenia
systemu ksztalcenia akademickiego | 6. Ilos¢ studentéw zapisanych na studia licencjackie i magisterskie
(studia licencjackie i magisterskie) 7. Dostepnos¢ studiéw magisterskich
Zapewnienie poréwnywalnosci | 8. Ilos¢ wydawanych suplementéw do dyploméw
stopni naukowych 9. Ratyfikacja Konwencji Lizbonskiej o Uznawaniu Kwalifikacji’
10. Poziom wdrazania systemu ECTS

Zrédto: Bologna Process Stocktaking, 2005, s. 16, 18, 21.

Pojawity si¢ réwniez inne propozycje odno$nie do wprowadzenia dokumentéw stwierdzajacych poziom posiada-
nych kwalifikacji, np. European Language Portfolio, w ktérym mial znajdowa¢ si¢ wykaz wszystkich jgzykow
obcych, jakimi postuguje si¢ dana osoba czy European Computer Driving Licence — certyfikat poswiadczajacy
zdolnosci do obstugiwania réznych programéw komputerowych (P. Zgaga, 2003, s. 13).

Cykl pierwszy ma zaspokaja¢ potrzeby europejskiego rynku pracy, natomiast cykl drugi i trzeci maja mie¢ charak-
ter Scidle akademicki.

W mysl jej postanowien kazdy absolwent po 2005 roku powinien wraz z dyplomem ukoficzenia studiéw otrzymaé
suplement. Do maja 2007 roku konwencj¢ ratyfikowato 38 krajow uczestniczacych w procesie bolonskim. Polska
uczynita to 17 marca 2004 roku. Konwencja sensu stricto jest umowa wiazaca panstwa, ktore ja przyjely 1 tak ro-
zumiana okre$la prawne standardy dla uznawania kwalifikacji zdobytych w ramach systemu szkolnictwa wyzsze-
go. Konwencja sensu largo jest przewodnikiem dobrych praktyk i w tym aspekcie jej unormowania moga mie¢
zastosowanie do kazdego rodzaju kwalifikacji uzyskanych w trakcie ksztalcenia na poziomie wyzszym (P. Zgaga,
2003, s. 10-11).

7
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Tabela 3. Skala kolorystyczna przyjeta dla zobrazowania stopnia realizacji wytyczonych kryteriéw

wyrdzniajacy
2 — jasnozielony bardzo dobry
3 — Z6tty dobry
4 — pomaranczow, odnotowano pewien postep

odnotowano niewielki postep

Zrédto: Bologna Process Stocktaking, 2005, s. 15.

W Polsce wdrazanie procesu bolonskiego sklasyfikowane zostalo na poziomie bardzo do-
brym (por. tabela 4).

Tabela 4. Stopien realizacji poszczegdlnych kryteriéw przez Polskg

TABLICA WYNIKOW DLA POLSKI

Zapewnienie wysokiej jako$ci procesu ksztalcenia

Stopien zaawansowania przyjetych systeméw kontroli jakosci procesu ksztatcenia

Stopien wdrozenia gléwnych elementéw systemu oceny

Poziom zaangazowania studentéw w proces ewaluacji

Uczestnictwo w migdzynarodowych organizacjach badajacych jako$¢ procesu
ksztatcenia

Wprowadzenie dwustopniowego systemu ksztalcenia akademickiego (studia 2
licencjackie i magisterskie)

Stopien wdrazania dwustopniowego systemu ksztatcenia 2
Iloé¢ studentéw zapisanych na studia licencjackie i magisterskie 3

Dostepno$¢ studiéw magisterskich

Zapewnienie poréwnywalnosci stopni naukowych

Ilo$¢ wydawanych suplementéw do dyploméw

Ratyfikacja Konwencji Lizbonskiej o Uznawaniu Kwalifikacji

Poziom wdrazania systemu ECTS 2

SUMA 2

W Polsce poczawszy od 1990 roku jest stopniowo wprowadzany dwustopniowy system ksztalcenia na poziomie
wyzszym (studia licencjackie oraz magisterskie). Natomiast od 2005 kazdy absolwent otrzymuje suplement do dy-
plomu ukoniczenia studiéw.

Akredytacja nowych kierunkéw i programéw studiéw oraz instytucji szkolnictwa wyzszego, a takze ewaluacja jako-
$ci procesu ksztalcenia zajmuje si¢ Panstwowa Komisja Akredytacyjna (PKA). Uznawanie stopni naukowych zdoby-
tych za granica oraz nostryfikacja dyploméw odbywa si¢ na podstawie uméw bilateralnych zgodnie z zasadami
sprecyzowanymi w Konwencji Lizbonskiej o Uznawaniu Kwalifikacji.

Zr6dto: Bologna Process Stocktaking, 2003, s. 92.

Realizacja dwéch dziatan priorytetowych (zapewnienie wysokiej jakosci procesu ksztat-
cenia oraz poréwnywalnosci stopni naukowych) oceniono jako wyrdzniajace. Na uwagg zastu-
guje najwyzsza ocena przyznana spelnieniu nastgpujacych kryteridw: stopien zaawansowania
przyjetych systeméw kontroli jako$ci procesu ksztalcenia, stopiefi wdrozenia gléwnych elemen-
tow systemu oceny, ilo§¢ wydawanych suplementéw do dyplomdéw oraz ratyfikacja Konwencji
Lizbonskiej o Uznawaniu Kwalifikacji. W przypadku wprowadzania dwustopniowego systemu
ksztatcenia akademickiego, ktére ma miejsce od 1990 roku, uzyskaliSmy notg bardzo dobra.
W tym dziataniu jedynie spetnienie kryterium ilo$ci studentéw zapisanych na studia licencjackie
1 magisterskie zostato wycenione na poziom dobry.
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Tabela 5. Dzialania w ramach procesu bolonskiego podjgte na Uniwersytecie Jagiellonskim

Dzialanie

Charakterystyka

Wydawanie suplementu do dyplo-
mu ukonczenia studiéow wyzszych.

Suplement zawiera informacje odnos$nie do poziomu ksztalcenia, indywidu-
alnych osiagnig¢ studenta oraz zrealizowanego przez niego programu
studiow, a takze charakterystyke systemu szkolnictwa wyzszego w Polsce.
Suplement to instrument umozliwiajacy przysztym pracodawcom oceng
kwalifikacji posiadanych przez absolwentéw uczelni.

Przeksztalcenie jednolitych studiow
magisterskich na studia dwustop-
niowe.

Dotyczy to wszystkich kierunkéw studiéw z wytaczeniem tych, ktére moga
by¢ prowadzone jako jednolite studia magisterskie® zgodnie z Rozporza-
dzeniem Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dn. 13 czerwca 2006 r.
w sprawie nazw kierunkéw studiéw lub zgodnie z art. 11 Ustawy z dnia 27
lipca 2005 . Prawo o szkolnictwie wyzszym.

Wprowadzenie punktow ECTS.

Okreslaja nakfad pracy studenta zwiazany z opanowaniem zakresu danego
przedmiotu i jego zaliczeniem.

Zapewnienie mozliwosci odbycia
czesci studiéw na zagranicznej
uczelni partnerskiej (mobilno$é¢
pozioma).

Najwigksza popularnoscia w tym zakresie cieszy si¢ migdzynarodowy
program wymiany studentéw Sokrates/Erasmus. Na UJ dziala ponadto
European Student Network shuzaca pomoca zagranicznym studentom.
Programy wspierajace mobilnos¢ pozioma adresowane sa réwniez do kadry
dydaktycznej i administracyjne;j.

Prowadzenie kierunkéw studiow
dotyczacych problematyki europej-
skiej.

W ramach Wydzialu Studiéw Migdzynarodowych i Politycznych dziata
Instytut Europeistyki. Ponadto realizowane sa wspdlne programy studiéw
z zagranicznymi uniwersytetami, ktére umozliwiaja uzyskanie podwdjnego
dyplomu.

Studenci obcokrajowcy maja mozliwo$¢ uczestniczenia w szkotach letnich
oraz dokonania wyboru spo$réd szerokiej oferty studiéw dostgpnych w jg-
zykach obcych.

Powotanie dwoch Komisji Rektor-
skich ukierunkowanych na rozwaj
dydaktyki.

o Stata Rektorska Komisja ds. Programéw Edukacyjnych i Rozwoju
Dydaktyki
o Stata Rektorska Komisja ds. Jako$ci Nauczania.

Utworzenie Rektorskiego Funduszu
Rozwoju Dydaktyki ,,Ars Docendi”.

Finansowane sa w jego ramach nowatorskie programy dydaktyczne.

Wprowadzenie studiéw o charakte-
rze interdyscyplinarnym.

Maja one na celu zapewnienie studentom wszechstronnego wyksztatcenia.

Propagowanie ksztalcenia przez
cale zycie.

Powotanie Wszechnicy Uniwersytetu Jagiellonskiego oraz Jagiellonskiego
Uniwersytetu Trzeciego Wieku.

Realizowanie spotecznego wymiaru
procesu bolonskiego.

Zapewnienie rdwnego dostgpu do szkolnictwa wyZszego poprzez:

e utworzenie funduszy, z ktérych przyznawane sa stypendia dla studen-
tow 1 doktorantow;

e powolanie Biura ds. Oséb Niepetnosprawnych;

e inicjowanie szeregu projektéw dotyczacych problematyki dostgpu os6b
niepetnosprawnych do edukacji.

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych dostepnych na stronie internetowej Uniwersytetu Jagiellofskiego
www.uj.edu.pl/dydaktyka/studenci.php?id=13 [16.04.2010].

Realizacja procesu bolofiskiego wymusita dokonanie szeregu zmian w systemie szkolnic-
twa wyzszego w Polsce. Niektdre z nich zostaly juz z powodzeniem implementowane, inne
znajduja si¢ w procesie wdrazania lub dopiero w fazie przygotowania (np. krajowe ramy kom-

¥ Obecnie studia tylko na 11 kierunkach moga by¢ prowadzone jako jednolite studia magisterskie. Sa nimi: aktor-
stwo, analityka medyczna, farmacja, lekarski, lekarsko-dentystyczny, konserwacja i restauracja dziet sztuki, prawo,
prawo kanoniczne, psychologia, realizacja obrazu filmowego, telewizyjnego i fotografia oraz weterynaria.
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petencji — National Qualification Framework). Ustawa Prawo o szkolnictwie wyzszym z 2005

roku sprecyzowata podstawg prawng dla tworzenia trdjstopniowej struktury studidw. Z kolei

proces bolonski do$¢ znacznie przyspieszyl wprowadzanie studiéw dwustopniowych [Struktury

systeméw szkolnictwa wyzszego w Europie 2006/2007].

W tabeli 5 dokonano proby podsumowania, jakie dziatania zostaly podjete na Uniwersyte-
cie Jagiellofiskim w zwigzku z wdrazaniem procesu bolofskiego.

Nadzorowaniem stopnia realizacji procesu bolonskiego na poszczegélnych uczelniach
zajmuje si¢ powotany specjalnie do tego celu petnomocnik.

28 1 29 kwietnia 2009 roku odbylo si¢ kolejne spotkanie ministréw szkolnictwa wyzszego
z 46 krajéw uczestniczacych w procesie bolofiskim. W wydanym komunikacie zatytutowanym
The Bologna Process 2020 — the European Higher Education Area in the New Decade potwier-
dzona zostala kluczowa rola sektora szkolnictwa wyzszego w budowaniu Europy wiedzy,
a takze konieczno$¢ dalszej integracji dziatalno$ci edukacyjnej oraz badawczej na wszystkich
poziomach.

Dokument precyzuje réwniez priorytety, jakie Europejski Obszar Szkolnictwa Wyzszego’
[Budapest-Vienna Declaration on the European Higher Education Area, 2010] winien osiagnaé
w ciagu najblizszych 10 lat. Zaliczone do nich zostaly (The Bologna Process 2020 — the Euro-
pean Higher Education Area in the New Decade, 2010):

e zapewnienie réwnego dostgpu do systemu szkolnictwa wyzszego dla kazdego studenta;

® uznanie uczenia si¢ przez cale zycie jako integralnej czgsci procesu ksztalcenia z potozeniem
szczegOlnego nacisku na zdobywanie kwalifikacji (European Qualification Framework),
pozyskiwanie nowych kompetencji oraz promowanie elastycznych $ciezek rozwoju osobi-
stego;

o dostosowanie systemu szkolnictwa wyzszego do wymogéw zglaszanych przez rynek pracy,
tak by zwigkszy¢ mozliwosci zatrudnienia wérdd obecnych oraz przysztych studentéw i ab-
solwentow,

e tworzenie programéw ksztatcenia z uwzglednieniem perspektywy studenta (student-oriented
curriculas);

o laczenie dzialalno$ci edukacyjnej oraz badawczej w celu zwigkszenia kreatywnos$ci oraz
innowacyjnosci;

e otwarcie europejskiego systemu szkolnictwa wyzszego na wymiar mi¢dzynarodowy;

e promowanie mobilno$ci wsrdd studentéw, kadry naukowej oraz pracownikéw administra-
cyjnych uczelni;

¢ usprawnienie mechanizméw ulatwiajacych zbieranie danych z zakresu funkcjonowania
uczelni;

¢ podniesienie kwestii finansowania uczelni.

Ministrowie szkolnictwa wyzszego uczestniczacy w spotkaniu zdecydowali, ze kolejne
z tego cyklu odbedzie si¢ w dniach 27-28 kwietnia 2012 w Bukareszcie.

% Zostat on zainaugurowany na konferencjach w Budapeszcie i Wiedniu odbywajacych si¢ odpowiednio 11 i 12
marca 2010 roku.

12 POLISH JOURNAL of CONTINUING EDUCATION 2/2010



Proba oceny procesu bolonskiego

Dziatania priorytetowe uruchomione w ramach procesu bolonskiego sa ze soba $cisle po-
wiazane, stad préba ich wydzielania czy wyznaczania linii demarkacyjnych skazana jest juz na
samym poczatku na niepowodzenie.

Po pierwsze mozna zada¢ pytanie czym w istocie jest EOSW i czy bedzie on w przysztosci
efektywny. Wprawdzie zdefiniowano obszary priorytetowe, na ktérych winny by¢ dokonywane
zmiany, ale zachodza one z réznym natgzeniem i sg osiggane réznymi sposobami (co uwidacz-
nia si¢ szczegdlnie w przypadku wdrazania celu, jakim jest dwustopniowy system ksztalcenia).
Jedne panstwa (np. skandynawskie) stanowia awangardg, inne maja jeszcze wiele do zrobienia
(np. Francja czy Hiszpania), natomiast w Niemczech system ten jest wdrazany jako dodatkowy,
podczas gdy w Holandii zastgpuje dotychczas obowiazujacy (B. Reinalda, E. Kulesza, 2006).
Istotnym jest, ze wszystkie panstwa uznaly, iz zdobycie tytutu licencjata otwiera mozliwosci
dalszego studiowania na poziomie magisterskim. Ale i tutaj pojawiaja si¢ rozbieznosci. W ciagu
piecioletnich studiéw magisterskich nalezy zebra¢ tacznie 300 ECTS". W przypadku studiéw
dwustopniowych limit punktéw do zdobycia ksztaltuje si¢ nastgpujaco: studia licencjackie — od
180 do 240 ECTS; studia magisterskie — od 90 do 120 ECTS (Conclusions and Recommenda-
tions of the Seminar to the Prague Higher Education Summit, 2001)"". Podobnie sytuacja przed-
stawia si¢, gdy chodzi o naboér na nie. W niektérych panstwach nie wystarczy sam dyplom
ukonficzenia studiéw licencjackich, a nalezy spetni¢ dodatkowe wymogi. Stad niestety nie ma
wyraznych sygnatéw, by system edukacji na poziomie wyzszym byl w pafistwach europejskich
do konca 2010 roku bardziej kompatybilny. Proces bolofiski poddawany jest réwniez krytyce:
Erkki Berndtson uznal zmiany, jakie w jego wyniku byly lub maja by¢ wprowadzone za ,ko-
smetyczne”, a proponowane reformy za ,,jednostronne” niedajace odpowiedzi na rzeczywiste
problemy, z jakimi musi si¢ zmierzy¢ szkolnictwo wyzsze (np. optaty za czesne) (E. Berndtson,
2003).

Po drugie wdrazanie EOSW pozostajace w gestii poszczeg6lnych pafistw, skfania do za-
stanowienia sig, jak silny jest sam proces bolonski. Koordynacja narodowych polityk na szcze-
blu europejskim odbywa si¢ albo poprzez instrumenty wiazace (np. dyrektywy), albo narzgdzia
prawa miekkiego” (koordynacja ,przekonujaca” — persuasive)'*. Implementacja EOSW wyko-
rzystuje ten drugi rodzaj instrumentéw. Sledzac tempo wprowadzania zmian mozna zauwazy¢,
ze jest ono rézne w poszczegdlnych krajach. Majac powyzsze na uwadze, nalezatoby wdrozy¢
miarodajny system monitorujacy, ktéry umozliwitby §ledzenie przebiegu reform oraz ich zgod-
nosci z wytycznymi procesu bolonskiego. Nie mozna réwniez zapomina¢, ze sam proces bolon-
ski obejmuje swym zasiggiem kraje bardzo zréznicowane i to nie tylko pod wzgledem ekono-
micznym, ale réwniez organizacji ksztalcenia uniwersyteckiego (B. Reinalda, E. Kulesza,
20006).

Co odpowiada liczbie 30 ECTS na semestr.

Gdy na studiach licencjackich student zdobyt 240 ECTS, wéwczas minimum do uzyskania na studiach magister-
skich wynosi 60 ECTS.

Koordynacja ,,przekonujaca” nie wymaga zaangazowania narodowych instytucji edukacyjnych, ale wspiera te,
ktére chea uczestniczy¢ poprzez zapewnienie pewnego stopnia koordynacji oraz wsparcia finansowego. Przykta-
dem moga by¢ tutaj programy Sokrates czy Erasmus (B. Reinalda, E. Kulesza, 2006, s. 105).
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Po trzecie, nasuwa si¢ pytanie odnosnie do roli, jaka w procesie bolonskim odgrywaja ak-
torzy ponadpanstwowi, czyli np. Komisja Europejska. W zaloZeniu sygnatariuszy deklaracji
sorbonskiej lezato przeswiadczenie, by dokona¢ harmonizacji europejskiego systemu szkolnic-
twa wyzszego poza obszarem wptywu instytucji wspdlnotowych. Rok pdzniej uruchomiony
zostal proces bolofiski, do ktérego dopiero w 2001 roku na konferencji w Pradze zaproszono
jako petnego cztonka Komisje Europejska". Gdy analizujemy proces boloniski, mozemy doj$é
do wniosku, iz na jego przebieg wywieraly istotny wplyw instytucje europejskie. Kluczowe
polityki wspélnotowe w dziedzinach zwigzanych z procesem bolonskim sa wytyczane przez
Radg Unii Europejskiej (European Council). Pozostawia to niewielkie pole manewru dla ,,two-
rzenia polityki” w tym obszarze przez KE, co nie przeszkadza tej ostatniej petni¢ roli instytucji
koordynujacej przebieg procesu bolonskiego i realizowanych w jego efekcie dziatan prioryteto-
wych (C. Balzer, K. Martens, 2004). Proces bolonski ciagle ewoluuje, aktorami bioracymi
w nim udzial sa nie tylko przedstawiciele panstw zaangazowanych, ale réwniez organizacje
migdzynarodowe', instytucje szkolnictwa wyzszego" czy studenci. Szczeg6lnie ci ostatni maja
mozliwos¢ aktywnego uczestniczenia 1 wptywania na ksztalt reformy systemu szkolnictwa wyz-
szego, co posrednio przyczynia si¢ do rozwijania u nich kultury obywatelskie;.

Po czwarte, przechodzac na ptaszczyzne globalna, mozna postawi¢ pytanie czy, a jezeli
tak, to do jakiego stopnia proces bolofiski stanowi odpowiedZz na pojawiajace si¢ wyzwania
dynamicznego rozwoju $wiatowego sektora ustug edukacyjnych. I cho¢ proces bolonski zmierza
do harmonizacji szkolnictwa wyzszego w Europie, to aspekt mig¢dzynarodowy jest réwniez
szczegolnie mocno akcentowany. Juz w samej deklaracji bolonskiej czytamy, ze jej ,.celem jest
zwiekszanie miedzynarodowej konkurencyjnosci europejskiego systemu ksztatcenia na poziomie
wyzszym”. Pomimo najszczerszych zapewnien realizacja podjetych zobowiazan w zakresie
zwigkszenia udziatu europejskiego szkolnictwa wyzszego w §wiatowym rynku ustug edukacyj-
nych jest stosunkowo staba (B. Reinalda, E. Kulesza, 2006). Réwniez migdzynarodowy wymiar
procesu bolonskiego pozostaje nadzwyczaj ,,anemiczny” i w duzej mierze uzalezniony od stra-
tegii UE.

Brak strategii rozwoju polskiego systemu szkolnictwa wyzszego powoduje, ze niekiedy
moga wystapi¢ trudnosci z przeniesieniem migdzynarodowych celéw strategicznych na poziom
poszczegdlnych uczelni'®. Podobnie kwestia przedstawia si¢ w przypadku préb opracowywania
krajowej strategii uczenia si¢ przez cate zycie, ktéra moglaby wytyczy¢ zadania stojace przed
uczelniami w kontek$cie budowy spoteczefistwa wiedzy. Stad duze znaczenie mozna tutaj przy-
pisa¢ stosunkowo nowe;j inicjatywie Komisji Europejskiej, jaka jest tworzenie Europejskich
Ram Kwalifikacji (European Qualifications Framework) definiowanych w wymiarze efektow
ksztatcenia (learning outcomes) sktadajacych si¢ z o§miu pozioméw odniesienia. Dzigki temu
projektowi zdobywane w toku uczenia si¢ (zaréwno formalnego, jak i nieformalnego) kwalifi-

W tym miejscu nalezy wspomnie¢, iz Komisja Europejska zapewnia instytucjonalne i finansowe wsparcie procesu
bolonskiego. [C. Balzer, K. Martens, 2004, s. 3].

Np. Rada Europy, ktdra posiada status obserwatora.

Np. Europejskie Stowarzyszenie Uniwersytetéw (EUA).

Por. E. Chmielewska, M. Taras, Proces Bolonski — co nowego po Leuven? Relacja z konferencji Proces Bolonski
a stratgie rozwoju szkot wyzszych, WWW. http://www.e-mentor.edu.pl/30,650, Proces_Bolonski_co_nowego_
po_Leuven_Relacja_z_konferencji_Proces_Bolonski_a_strategie_rozwoju_szkol_wyzszych.html [21.04.2010].
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kacje stang si¢ bardziej czytelne i poréwnywalne w réznych panstwach'’. Zasadniczym celem
przyswiecajacym ich wprowadzeniu jest polozenie wigkszego nacisku na zwigkszanie mobilno-
sci wéréd obywateli oraz na promowanie wérdd nich idei uczenia si¢ przez cale zycie bedacej
jednym z wyzwan strategii Europa 2020.

Podsumowanie

Proces bolonski obejmuje szerokie spektrum zagadnien. Dotycza one nie tylko opracowa-
nia wzglednie spdjnej struktury studiéw na poziomie wyzszym, ale réwniez okreslenia mecha-
nizméw zarzadzania nimi czy sprecyzowania rodzaju kompetencji, jakimi po zakonczeniu
ksztatcenia bedzie dysponowatl absolwent. W procesie bolofiskim ktadzie si¢ réwniez nacisk na
wzmocnienie w systemie szkolnictwa wyzszego sfery badan naukowych, spotecznego wymiaru
edukacji oraz podkreslenie znaczenia i roli ksztalcenia ustawicznego.

Odwotuje si¢ wigc on do tych wyzwan, z jakimi spoleczefstwa bgda musiaty si¢ zmierzy¢
w XXI wieku, czyli powiazaniem wzrostu gospodarczego z dazeniami do zapewnienia sp6jnosci
spolecznej, wystgpowaniem tendencji do nawigzywania wspétpracy o charakterze migdzynaro-
dowym czy nasilaniem si¢ zjawiska konkurowania na rynku globalnych ustug edukacyjnych.
Z pola widzenia nie moze réwniez znikna¢ podnoszenie i doskonalenie jakosci procesu ksztat-
cenia, ktore stanowi jeden z zasadniczych celéw towarzyszacych reformom wdrazanym w ra-
mach procesu bolofiskiego.
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Ksztatcenie lekarzy w Japonii

Physician education in Japan

Stowa kluczowe: japonskie szkolnictwo wyzsze, decentralizacja, deregulacja, ksztafcenie lekarzy,
ksztatcenie przeddyplomowe, nabdr studentéw, ocenianie studentéw, egzamin panstwowy, szkolenie
podyplomowe.

Key words: Japanese higher education, decentralization, deregulation, physician education, under-
graduate education, student selection, student assessment, national examination, postgraduate trai-
ning.

Summary

This paper is aimed at description and analyzing of contemporary state of physician education in Ja-
pan, and presentation direction of transformation connected with decentralization and deregulation

process. In the research comparative analysis have been used. The research material were publica-
tions (articles, books and e-documents) physician education published during the last decade.
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Wprowadzenie

Ksztalcenie lekarzy w Japonii ulega systematycznej zmianie od lat osiemdziesiatych XX
wieku. Kierunki przeobrazen obejmowaly zaréwno sfer¢ programéw ksztalcenia, naboru na
studia, organizacji studiowania, sposobdw zarzadzania i finansowania dziatalno$ci, oceny jako-
sci ksztalcenia. Cale japonskie szkolnictwo wyzsze (w tym réwniez uczelnie ksztalcace w ra-
mach kierunkéw medycznych) staje si¢ elementem narodowego i globalnego ,,rynku ksztatcenia
wyzszego”. Szczegdlne znaczenie maja procesy decentralizacji i deregulacii.

Zmiany zmierzajace do zmniejszenia wptywu rzadu japonskiego (a zwilaszcza Minister-
stwa Edukacji) na szkolnictwo wyzsze zostaly zapoczatkowane w ramach programu reform
Yasuhiro Nakasone w latach osiemdziesiatych. Wdrozenie tych reformatorskich zalozen byto
jednak niepetne. W kolejnej dekadzie ksztalcenie lekarzy poddane zostato druzgocacej krytyce.
Wytoczono cztery zasadnicze, negatywne oceny stanu tej sfery edukacji wyzszej w Japonii. Po
pierwsze wskazywano na stagnacje, w jakiej od dekad znajduje sig japonski system ksztatcenia
lekarzy. Po drugie szczegélnie ,,archaiczne” wydawato si¢ krytykom ksztalcenie przeddyplo-
mowe i to ono powinno by¢ w przede wszystkim zreformowane. Po trzecie uwazano, ze japon-
scy lekarze sa przygotowywani do pracy w waskich specjalno$ciach, z brakiem do$wiadczen
w dziedzinie praktykowania medycyny ogdlnej. Po czwarte niska kompetencja w zakresie umie-
jetnosci postugiwania si¢ jezykiem angielskim znaczaco ogranicza mozliwosci profesjonalnego
rozwoju w ramach studiéw i po ich ukonczeniu, korzystanie z obcoj¢zycznej literatury facho-
wej, uczestnictwo w stazach zagranicznych (Teo, 2007).

Krytyka stanu edukacji lekarzy zaistniata réwnoczesnie z wylanianiem sig i stabilizowa-
niem mechanizméw wolnego rynku, zmianami demograficznymi (,,obkurczanie si¢” i starzenie
populacji), rozwojem polityki neoliberalnej oraz globalizacja rzeczywisto$ci spotecznej i kultu-
rowej. Zjawiska te i procesy przyczynily si¢ znaczaco do powolnego transformowania wyzszych
uczelni japonskich. Dzigki stopniowemu ich uwalnianiu od centralnej kontroli stawaly si¢ one
coraz bardziej elastyczne i otwarte na zmiany zachodzace w rzeczywistosci oraz umigdzynaro-
dowienie, ktére historycznie obce bylo Japonczykom (Poole, 2003).

Ogromne znaczenie dla przemian szkolnictwa wyzszego w Japonii miata zapoczatkowana
w 2001 roku przez premiera Jun’ichird Koizumi reforma panstwa — a zwlaszcza Plan Toyamy.
Program ten zostat sprawnie wdrozony. W 2001 roku powotano grupe ekspercka, w sktad ktdre;
weszli zaréwno przedstawiciele $rodowiska akademickiego, jak i innych sektoréw panstwa
japonskiego. Gremium to w oparciu o §cista wspotpracg z Japonskim Stowarzyszeniem Uniwer-
sytetow Panstwowych dokonato w 2002 roku rewizji podstaw prawnych, co pozwolito na realne
wprowadzenie restrukturyzacji. Efektem tych wspdlnych dziatan byta publikacja szesciu ustaw,
wsrdd ktérych najwazniejsza dla zmian w szkolnictwie wyzszym wydaje si¢ National Universi-
ty Corporation Law (2004). W oparciu o t¢ regulacj¢ przeprowadzono inkorporacjg uniwersyte-
tow panstwowych w Japonii. Powstajacym korporacjom uniwersyteckim nadawano tozsamos¢
prawna. Sa one zobowiazane do przedstawiania Ministerstwu Edukacji szescioletnich planéw
rozwoju, uwzgledniajacych wyznaczone centralnie cele Srednioterminowe. Korporacje uniwer-
syteckie samodzielnie, autonomicznie wskazuje sposoby prowadzace do osiagania celéw. Srod-
ki na dziatalno$¢ tych nowych struktur alokowane sa w oparciu o oceng planéw przez Minister-
stwo Edukacji i raporty Komitetu Ewaluacji Korporacji Uniwersytetow Panstwowych (Evalu-
ation Committee for National University Corporations) oraz Panstwowej Komisji ds. Stopni
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Akademickich i Ewaluacji Uniwersyteckiej (National Institution for Academic Degrees and
University Evaluation — NIAD-UE) (czyli zewngtrzne, niezalezne instytucje majace oceniac
jakos$¢ pracy szkot wyzszych, istniejace w Japonii juz od lat dziewigédziesiatych). W ten sposob
wysokos$¢ rzadowego finansowania uzalezniona zostala od oceny zaréwno planowania oraz
osiagni¢¢ dydaktycznych, organizacyjnych, jak i naukowych korporacji. Jednocze$nie Srodki
dystrybuowane centralnie ulegaja stopniowej redukcji, a coraz istotniejszym zadaniem powsta-
tych korporacji jest samodzielne pozyskiwanie srodkéw na dziatalno$¢ dydaktyczng i naukowa
(Okada, 2004).

Istotnym celem inkorporacji jest tez wzmaganie konkurencji pomigdzy réznymi typami
szk6t wyzszych — pafistwowymi, lokalnymi publicznymi oraz prywatnymi. Zewngtrzna ocena
dziatalnosci uczelni japonskich ma wytania¢ corocznie 30 szkét spetniajacych najwyzsze mig-
dzynarodowe standardy (Okada, 2004).

Na czele kazdej korporacji uniwersyteckiej stoi prezydent, ktéremu podlegaja trzy rady —
egzekutywna, administracyjna oraz ds. ksztafcenia i badan. Ponadto doraznie zatrudniani sg
zewngtrzni eksperci i audytorzy. Osoby przyjmujace wymienione role (od prezydenta korporacji
po audytoréw) nie musza by¢ badaczami lub nauczycielami akademickimi. Ich zadaniem jest
podejmowanie takich decyzji zarzadczych, ktére pozwola na utrzymywanie wysokiej jako$ci
ksztalcenia oraz prowadzonych badafi. Kazda korporacja uniwersytecka ma prawo do autono-
micznego ustalania oferty edukacyjnej i badawczej uniwersytetow, ich wewngtrznej struktury,
wysokosci czesnego oraz oplaty poczatkowej. Istotnym elementem zmiany zachodzacej w ja-
ponskim szkolnictwie wyzszym jest tez stopniowe znoszenie dotychczasowego statusu pracow-
nikéw uniwersytetow, czyli statusu urzgdnika panstwowego. Ma to pozwoli¢ na wprowadzenie
bardziej elastycznych form zatrudnienia, z mozliwoscia wigkszej mobilnosci oraz rozwijanie
bardziej motywujacego systemu ptac (Oba, 2005).

Wielu badaczy japonskiego szkolnictwa wyzszego uwaza, ze inkorporacja panstwowych
uniwersytetow stanowi jedna z najbardziej radykalnych zmian na tym poziomie edukacji, jaka
zaszta w Japonii od czaséw Restauracji Meiji1 (Kimura, 2008; Murasawa, 2002). Byto to zwia-
zane z odchodzeniem od tradycyjnej hierarchii, na czele ktdrej znajdowato si¢ dotad Minister-
stwo Edukacji oraz jej urzedniczy korpus. Wiele kontrowersji wzbudzito tez stopniowe legity-
mizowanie ekspertow spoza §wiata edukacji w rozmaitych strukturach majacych zdolnos¢ za-
rzadcza.

Zachodzace w Japonii zmiany budza ogromne zainteresowanie zagranicznych obserwato-
réw oraz badaczy poréwnawczych. Biorac pod uwage polskie reformy szkolnictwa wyzszego,
celowe wydaje si¢ studiowanie przemian zachodzacych w kraju, ktérego system ochrony zdro-
wia uwazany jest za jeden z lepszych w §wiecie, a parametry epidemiologiczne charakteryzuja-
ce populacje mieszkancéw wysp japonskich ulegaja systematycznej poprawie. Celem pracy jest
zaprezentowanie charakterystyki oraz analizy zmian w dziedzinie ksztalcenia lekarzy w Japonii
na poczatku XXI wieku.

Epoka Meiji (1868-1912) stanowita faz¢ otwarcia Japonii po dlugotrwatym okresie zamknigcia okreslanym mia-
nem Edo (1609-1868). Byt to okres panowania cesarza Mutsuhito, ktére nastapito w wyniku obalenia feudalnych
rzad6éw szogunatu rodu Tokugawa. Meiji jidai, czyli ,.epoka $wiattych rzadéw” zakonczyta ponaddwustuletnig izo-
lacjg Japonii oraz przyniosta znaczace przyspieszenie cywilizacyjne (J. Hall, Japonia od czaséw najdawniejszych
do dzisiaj, Warszawa 1979).
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Charakterystyka ilosciowa szkot ksztalcacych lekarzy

W Japonii dziata 80 szkét wyzszych prowadzacych ksztatcenie medyczne. 42 spo$rdd nich
posiada status uczelni pafistwowej, 8 — lokalnej, publicznej (tzw. prefekturalnej) oraz 29 — pry-
watnej. Ponadto Ministerstwo Obrony Narodowej posiada swoje wiasne kolegium medyczne.
Jedna uczelnia prowadzaca ksztalcenie lekarzy przypada na 1,6 miliona obywateli japonskich.
W 2006 roku liczba studentéw medycyny wynosita 46 800. Nieco mniej niz jedna trzecig
(15 331 - 32,8%) stanowity kobiety. Liczba aplikujacych na studia wynosita 103 384, a uczelnie
opuscito 7282 absolwentéw (Kozu, 2006).

Dwie sposréd uczelni prywatnych rozwingly specyficzne programy ksztatcenia. Jichi Medi-
cal School (zalozona w 1972 roku) bedaca czgscia Jichi Medical University i potozona w mia-
steczku Minamikawachi (Honsiu, 100 km na pétnoc od Tokio), prowadzi ksztalcenie lekarzy
medycyny srodowiskowo-rodzinnej (dok. elektr.: www jichi.ac.jp/index_e.html). Z kolei Universi-
ty of Occupational Environmental Health (powstaly w 1977 roku), prowadzacy swa dziatalno$¢
w miescie Futuoka (Kiusiu, na zachéd od Osaki), przygotowuje lekarzy medycyny pracy (dok.
elektr.: www.uoeh-u.ac.jp/index_e.html). Sq oni zatrudniani w Japonii w kazdej firmie o liczbie
pracownikéw wigkszej niz 50, w 34 szpitalach specjalizujacych sig¢ w leczeniu choréb zawodo-
wych, jako eksperci medyczni w organizacjach dziatajacych na rzecz zdrowia pracownikéw oraz
w instytutach badawczych prowadzacych badania w dziedzinie medycyny pracy (Toyabe, 2009).

Cechami charakterystycznymi japonskiego szkolnictwa wyzszego jest zréznicowanie insty-
tucji ksztalcenia oraz dominacja sektora szk6t prywatnych (por. tab. 1), przy czym najwigkszy
prestiz spoteczny maja uniwersytety panstwowe — zwlaszcza te z nich, ktére posiadaty historycz-
nie status uniwersytetéw cesarskich (np. obecny Uniwersytet Tokijski — w przesziosci Tokyo Tei-
koku Daigaku, czyli Cesarski Uniwersytet Tokijski).

Tabela 1. Uczelnie japonskie wedlug typéw szkét wyzszych w 2008 roku (dane z 1 maja)

Typy szkot wyiszych Uniwersytety | Kolegia mlodziezowe z;(‘;);fiii;e spegg:iZ%;izne
Panstwowe 86 - 55 11
Publiczne lokalne 75 24 6 202
Prywatne 591 361 3 2755
Lacznie 752 385 64 2968

Zr6dto: Quality Assurance Framework of Higher Education in Japan, Higher Education Bureau, Ministry of Educa-
tion, Culture, Sports, Science and Technology 2009.

Jednak dominacja instytucji prywatnych nie odnosi si¢ do ksztalcenia lekarzy — w tej prze-
strzeni szkolnictwa wyzszego ponad potowg (43 wsrdd 80) stanowia szkoly o statusie pafistwo-
wym, czyli te, ktére w ostatniej dekadzie zostaly poddane opisanej we wprowadzeniu do tego
artykutu zmianie (Teo, 2007).
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Ksztalcenie przeddyplomowe lekarzy

Programy ksztalcenia przeddyplomowego lekarskiego trwaja w Japonii 6 lat, w tym 4 lata
edukacji przedklinicznej oraz 2 lata edukacji klinicznej. Rok akademicki rozpoczyna si¢ niety-
powo w poréwnaniu z innymi krajami — 1 kwietnia, a koficzy 31 marca nastgpnego roku kalen-
darzowego. W trakcie rocznego dwusemestralnego studiowania zaplanowane sa réZnorodne
przerwy wakacyjne. Wstgpna faza etapu czteroletniego ksztalcenia przedklinicznego zawiera
kontynuacje i rozwinigcie nauki z poziomu szkoty $redniej drugiego stopnia (odpowiednik pol-
skiego liceum) w zakresie takich przedmiotéw, jak: biologia, chemia, fizyka, matematyka, jak
réwniez wybranych przedmiotéw humanistycznych (Tokuda, Hinohara, Fukui, 2008).

W 1975 roku w Uniwersytecie w Osace zapoczatkowana zostata po raz pierwszy w Japonii
forma programowa graduale schools, czyli programu przygotowujacego zaréwno do przyszlej
dziatalnosci profesjonalnej w zawodzie lekarza, jak i do prowadzenia badan naukowych w dzie-
dzinie medycyny. Do 2006 roku to rozwiazanie programowe zostatlo wdrozone przez 36 z 80
uczelni prowadzacych ksztafcenie lekarzy. W 11 sposréd nich ksztalcenie pierwszej fazy eduka-
cji przeddyplomowej wydluzono do pigciu lat; w czterech spos$réd nich istnieje ograniczona
liczba miejsc (okoto pigciu) dla studentéw chcacych uzyska¢ na zakonczenie studiéw stopief
naukowy doktora medycyny (MD-PhD).

W Japonii istnieje zréznicowane podejscie do naboru kandydatéw na studia lekarskie. Naj-
czgsciej stanowi ono polaczenie pisemnego testu osiagnigc, rozmowy kwalifikacyjnej, sredniej
wynikéw na zakonczenie szkoty $redniej drugiego stopnia lub rekomendacji jej dyrektora oraz
egzaminu w formie pisemnego eseju. W 2005 roku 43 uczelnie panstwowe oraz § lokalnych
publicznych prowadzacych ksztalcenie przeddyplomowe lekarzy oparto rekrutacj¢ o wyniki
testow prowadzonych przez Narodowe Centrum Uniwersyteckich Egzaminéw Wstgpnych (ist-
niejace od 1988 roku). Obowiazkowymi przedmiotami egzaminacyjnymi byly: jezyk japonski,
jezyk angielski, matematyka, dwa sposrdéd przedmiotéw przyrodniczych (biologia, chemia,
fizyka, nauka o ziemi itp.) oraz dwa sposrdd przedmiotéw humanistycznych i spotecznych (hi-
storia Japonii, historia powszechna, geografia spoteczna itp.). Nieco inaczej precyzowaly swoje
wymagania uczelnie prywatne ksztalcace lekarzy. Wymagaty one bowiem zdania wspomniane-
go egzaminu z j¢zyka angielskiego, matematyki oraz dwoch z trzech przedmiotéw sposrod
nastgpujacych: biologia, chemia, fizyka (Tokuda, Hinohara, Fukui, 2008, s. 801; Kozu, 2006).

W 2001 roku powotana przez Ministerstwo Edukacji Rada Koordynujaca Reformg Ksztat-
cenia Medycznego i Dentystycznego w opublikowanym raporcie zalecita innowacyjne zmiany
programowe w stosunku do dotychczasowych rozwiazan koncentrujacych si¢ na nauczaniu
dyscyplinarnym. Zaproponowano wdrozenie zintegrowanego modelu programu ksztalcenia
medycznego w oparciu o tzw. ,,model programu rdzennego”, przygotowany przez Podkomisj¢
ds. Badan i Rozwoju Programéw Ksztalcenia Medycznego. Projektujac nowe rozwiazanie pro-
gramowe, nakreslono kluczowe, rdzenne komponenty ksztatcenia przeddyplomowego. Sktadato
si¢ na nie 1218 specyficznych celéw, opisujacych oczekiwane u studiujacych zachowania profe-
sjonalne. Na osiagnigcie tych celow przewidziano 70% dotychczasowego czasu ksztalcenia,
w ramach ktérego studiujacy ucza si¢ w bezposredniej wspétpracy z nauczycielami akademic-
kimi. Ponadto wspomniana Podkomisja ds. Badafi i Rozwoju Programéw Ksztatcenia Medycz-
nego przygotowata przewodniki do wdrozenia zaj¢¢ klinicznych oraz do ewaluacji aktywnosci
edukacyjnej wydziatéw lekarskich. Dokumenty programowe i przewodniki zawieraty takze
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szczegbtowy wykaz wiedzy, umiejetnosci do uksztattowania w toku studiéw, jak réwniez opis
zasad praktyki medycznej, komunikacji, podejscia zespotowego, strategii rozwiazywania pro-
bleméw oraz logicznych sposobéw mySlenia. Powstaty one przy wspétpracy cztonkéw Podko-
misji ds. Badan i Rozwoju Programéw Ksztalcenia Medycznego oraz reprezentantéw 79 uczelni
prowadzacych ksztatcenie lekarzy (Coordinating Council..., 2006).

Przeprowadzone w 2005 roku przez Stowarzyszenie Japonskich Kolegiéw Medycznych
badanie wykazalo, iz nowy program ksztafcenia lekarzy zostal wprowadzony w 66 uczelniach,
rozpoczgto wlasnie jego wdrozenie w trzech, a planowano w czterech. Trzy sposrdd ankietowa-
nych szk6t wyzszych realizowaly dotychczasowe programy dyscyplinarne, a trzy nie odpowie-
dzialy na przestany kwestionariusz. Takze zakres wprowadzenia nowego, zintegrowanego mo-
delu programu ksztalcenia medycznego byt zréznicowany. W niekt6rych uczelniach zapoczat-
kowano go na dwoéch pierwszych latach pierwszej fazy edukacji przeddyplomowej. Z kolei
w innych zmiana objeta trzy lub cztery lata.

We wspomnianym kwestionariuszu zamieszczono takze blok pytan dotyczacy stosowania
w uczelniach medycznych podejscia dydaktycznego zorientowanego na rozwigzywanie proble-
mu (problem-based learning — PBL). Historycznie zostalo ono wprowadzone po raz pierwszy
w Japonii w 1990 roku w Tokijskim Uniwersytecie Medycznym dla Kobiet. Badanie Stowarzy-
szenia Japonskich Kolegiéw Medycznych wykazato, ze PBL jest stosowane w 63 sposrdd 80
japoniskich szkét wyzszych ksztalcacych lekarzy, a 13 planowato jego wdrozenie (Kozu, 2006).

Wprowadzenie nowych programéw i metod ksztalcenia lekarzy wywotalo koniecznosé
zorganizowania tzw. laboratoriéw umiejgtnosci zawodowych. Sa to specjalne pomieszczenia do
zajeé, wyposazone w trenazery, symulatory, drobne sprzgty, materialy szkoleniowe, kamery,
odtwarzacze wideo, dvd oraz komputery ze specjalnym oprogramowaniem dydaktycznym.
Ponadto tg czg$¢ treningu na réznego rodzaju urzadzeniach uzupetnia¢ miaty zajecia symulacyj-
ne z udzialem optacanych pacjentéw odgrywajacych okreslone role (pacjentéw cierpiacych na
wybrane choroby objgte programem ksztatcenia). Ten rodzaj ¢wiczef stuzy¢ powinien gtéwnie
rozwijaniu umiejgtnosci spotecznych (nawiazywanie kontaktu interpersonalnego, podtrzymy-
wanie relacji, prowadzenie wywiadu, przekazywanie informacji pomys$lnych i niepomy$lnych
itp.) 1 kognitywnych (mySlenie dedukcyjne, wnioskowanie, argumentowanie, rozwigzywanie
probleméw itp.) wymaganych u przyszlego lekarza. Wyniki przeprowadzonego w 2005 roku
przez Stowarzyszenie Japofiskich Kolegiéw Medycznych badania wykazaly, iz tego rodzaju sale
dydaktyczne powstaly w 50 uczelniach ksztalcacych lekarzy, a 14 przygotowywato si¢ do ich
zorganizowania. Koszty wyposazenia laboratoriéw byly wysokie: od 5 770 000 jenéw (50 000
dolaréw) do 70 000 000 jenéw (5 600 000 dolaréw) (Shimura, Yoshimura, Saito, Aso, 2008).

Egzaminowanie i ocenianie postepéw w nauce

W marcu 2005 roku powotano w Japonii Organizacj¢ ds. Powszechnych Testéw Osiagnigé
(Common Achievement Tests Organization — CATO), ktdéra stanowi konsorcjum wszystkich
szkét wyzszych ksztalcacych lekarzy i dentystow. Jej celem jest organizowanie i przeprowadza-
nie Powszechnego Testu Osiagnig¢ (Common Achievement Test — CAT), egzaminu testowego
mierzacego rezultaty studentéw konczacych ksztatcenie przedkliniczne w ramach zintegrowa-
nego modelu programu ksztalcenia medycznego. CAT sktada si¢ z dwdch etapdw — pierwszego,
komputerowego testowania (Computer-Based Testing — CBT) oraz drugiego, bgdacego Obiek-
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tywnym Ustrukturyzowanym Egzaminem Klinicznym (Objective Structered Clinical Examina-
tion — OSCE).

Pierwszy etap testowania (CBT) skfada si¢ z 300 zadan testowych dostgpnych bezposred-
nio w komputerach uczelni, ktére zgtosity swdj akces uczestnictwa. Egzamin trwa sze$¢ godzin.
W tescie proporcjonalnie reprezentowane sa wybrane bloki wiedzy medyczne;j. Sa to:

— podstawy medycyny — 5%,

— og6lne zasady nauk biomedycznych — 20%,

— anatomia prawidlowa, funkcjonalna, patofizjologia, podstawy diagnozy i leczenia — 40%,
— systemowe zmiany patofizjologiczne i patologiczne — 10%,

— wprowadzenie do medycyny klinicznej — 15%,

— promocja zdrowia, opieka nad pacjentem, spoteczenstwo — 10%.

Baza zadan testowych rozwijana jest od 2001 roku. Corocznie zwigksza si¢ ona o okoto
10 000 pytan przesytanych przez uczelnie, ktdre nastgpnie biora udzial w egzaminie. Wyboru
zadan, ich recenzji, edycji, standaryzacji dokonuje Organizacja ds. Powszechnych Testéw Osia-
gnigé. Ostateczne testy trafiajace do egzaminowanych studentéw z centralnego komputera
CATO sa identyczne pod wzgledem tresci, lecz kolejno$¢ pytan jest zréznicowana. Ma to uczy-
ni¢ egzamin bardziej obiektywnym i uniemozliwi¢ zaistnienie jakichkolwiek nieprawidtowosci
i nieuczciwosci (Shimura, Aramaki, Shimizu, Miyashita, Adachi, Teramoto, 2004).

Druga cz¢$¢ egzaminu — OSCE - stuzy ocenie kompetencji klinicznych studentéw. Sa one
uporzadkowane w sze$¢ tematycznych blokow oraz przyporzadkowano im Scisle okreslony czas
egzaminowania: ,,wywiad medyczny” — 10 minut, ,.,glowa i szyja” — 5 minut, ,,0znaki zyciowe
i klatka piersiowa” — 5 minut, ,,brzuch” — 5 minut, ,,badanie neurologiczne” — 5 minut, ,,podsta-
wowe procedury chirurgiczne oraz ratujace zycie” — 5 minut. Egzaminowani studenci prze-
mieszczaja si¢ od stanowiska do stanowiska i rozwiazuja kolejno zadania zwigzane z wymie-
nionymi blokami. Kazde stanowisko prowadzone jest przez dwéch egzaminatoréw — jednego
zewngtrznego i jednego pochodzacego z egzaminujacej uczelni.

Powszechny Test Osiagnig¢ (CAT) jest odpowiednikiem pierwszego etapu (Step I) amery-
kanskiego Egzaminu Licencjonowania Medycznego (Medical Licensing Examination), przy
czym nie pelni w Japonii takiej roli. O sposobie wykorzystywania wynikéw egzaminu decyduja
uczelnie. W niektérych szkotach informacje te stanowig element ewaluacji formatywnej (ukie-
runkowanej na motywowanie studenta do doskonalenia wlasnych wynikéw), w innych uzyskane
wyniki stuza do opracowania ewaluacji sumatywnej, ktora dalej silnie réznicuje studiujacych
i moze stanowi¢ procedurg selekcji na kolejny poziom ksztalcenia.

Wyniki CAT przesylane sg bezposrednio do egzaminowanego studenta oraz zbiorczo do
uczelni, w ktdrej egzamin zostat przeprowadzony. Koszty egzaminowania ponosi szkota wyzsza
i sa one wysokie. Opfata za przebieg egzaminu jednego studenta wynosi 28 000 jenow (240
dolaréw). Ponadto uczelnia zobowigzana jest do pokrycia kosztéw administracyjnych w wyso-
kosci okoto 1 514 000 jenéw (513 000 dolaréw).

Na zakonczenie drugiego etapu studiow lekarskich w wigkszo$ci uczelni prowadzony jest
zaawansowany Powszechny Test Osiagnie¢, sktadajacy si¢ z czgSci pisemnej testowej oraz
z testu kompetencji zawodowych. Corocznie pod koniec marca absolwenci studiéw lekarskich,
ktérzy ukonczyli studia oraz pomyslnie zdali zorganizowane przez uczelnie egzaminy otrzymuja
tytut zawodowy lekarza medycyny (MD) (Kozu, 2006).
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Panstwowy Egzamin Lekarski

Egzamin prowadzony jest raz w roku przez trzy dni w potowie lutego w 12 miastach ar-
chipelagu japoniskiego. Organizatorem tego przedsigwzigcia jest Ministerstwo Zdrowia, Pomocy
Spotecznej i Pracy. Aplikujacy do udzialu w egzaminie musza przedtozy¢ dyplom ukonczenia
studiéw przeddyplomowych w Japonii lub innym kraju. Mozliwe jest takze przystapienie do
procedury egzaminacyjnej w roku akademickim, w ktérym student kofczy studia (zakonczenie
studiéw ma miejsce 31 marca). Osoby, ktére uzyskuja pozytywny wynik egzaminu, otrzymuja
Panstwowa Licencj¢ Lekarza i moga ubiegac si¢ o rezydenturg¢ zawodowa.

Na egzamin skfada si¢ 500 pytaf testowych wielokrotnego wyboru, opracowanych w for-
mie papierowej. Aplikanci otrzymuja generalna struktur¢ merytoryczna wraz ze wskazaniem
rozktadu procentowego problematyki egzaminacyjnej. W roku 2005 opublikowano nastgpujaca
listg obszaréw, z zakresu ktdrych przygotowywane sa egzaminy. Obejmowata ona nastgpujaca
problematyke:

— prawa pacjenta/etyka medyczna — 4%,

— spoteczenstwo i $wiadczenia medyczne — 2%,

— informacja medyczna i ich po$wiadczanie — 2%,

— struktura i funkcje ludzkiego organizmu — 3%,

- wywiad lekarski — 6%,

— gléwne symptomy — 15%,

— og6lne badanie lekarskie — 13%,

— podstawowe testy kliniczne — 5%,

— podstawowa opieka zdrowotna — 9%,

— zasadnicze choroby/urazy/objawy — 10%,

— zasadnicze typy terapii i podstawowe umiejgtnosci kliniczne — 8%,
— podejscie zespotowe w opiece zdrowotnej — 3%,

— style zycia i ryzyko zdrowotne — 6%,

— psychologiczno-spoteczna charakterystyka pacjenta — 5%,
— jakos¢ 1 bezpieczenstwo ustug medycznych — 3%,

— zasadnicze aspekty ksztalcenia lekarskiego — 2%.

W przygotowaniu pytan egzaminacyjnych biora udziat rézne instytucje i organizacje. Sa
to: uczelnie ksztalcace lekarzy, szpitale, kliniki, Japonskie Towarzystwo Medyczne.

Uzyskanie 80% poprawnych odpowiedzi jest rOwnoznaczne ze zdaniem Panstwowego Eg-
zaminu Lekarskiego. W 2006 roku do egzaminu przystapito 8602 aplikantéw. Pozytywny wynik
osiagnely 7742 osoby, co stanowito 90% egzaminowanych (w tym 2529 kobiet). Wskaznik
zdawalnoéci egzaminu byt wyzszy wsrod niedawnych absolwentéw studiéw lekarskich (93,9%),
a nizszy wsrod legitymujacych si¢ wezesniej wydanym dyplomem (57,3%) (Kozu, 2006).

Wstepne, podyplomowe szkolenia kliniczne

Japonscy lekarze, ktorzy uzyskali pozytywny wynik Pafistwowego Egzaminu Lekarskiego
przystepuja do podyplomowego szkolenia klinicznego w ramach rezydentury zawodowej, ktéra
trwa aktualnie dwa lata.

Czas trwania tej formy ksztalcenia oraz stopien jej sformalizowania zmieniat si¢ histo-
rycznie. W oparciu o powojenne normy prawne z 1946 roku absolwenci studiéw lekarskich byli
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formalnie zobligowani do odbycia rocznego stazu zawodowego. Jednak z uwagi na zdezaktuali-
zowanie si¢ programu tej formy szkolenia oraz brak srodkéw finansowych na jego realizacjg
w 1969 roku odstapiono od przymusu prawnego. Dwuletnie lekarskie staze zawodowe byty
nieobowigzkowe. Dopiero Rozporzadzenie Ministerstwa Zdrowia, Pomocy Spotfecznej i Pracy
nr 158 z 2002 roku wprowadzito nowy program tego typu szkolen oraz przywrdcito obligatoryj-
no$¢ ich odbywania. Nowa forma zdobywania kompetencji zawodowych zaczgta w petni obo-
wiazywacé w 2004 roku.

Program stazu koncentruje si¢ na dostarczeniu solidnych podstaw oraz efektywnego szko-
lenia w zakresie podstawowej opieki oraz medycyny ogdlnej, z uwzglednieniem przysztych
wyboréw przez stazystéw specjalizacji. Pierwszy rok szkolenia obejmuje zajgcia stazowe w za-
kresie interny. Ich czas trwania nie powinien by¢ krotszy niz 6 miesigcy. Nastgpnie stazysci
poznaja chirurgi¢ oraz pierwsza pomoc (wraz z anestezjologia). W drugim roku zapewnione
powinny by¢ staze w dziedzinie pediatrii, ginekologii i potoznictwa, psychiatrii oraz medycyny
srodowiskowo-rodzinnej. Taki zakres programowy stazu jest obligatoryjny wobec lekarzy,
ktérzy zdali Pafistwowy Egzamin Lekarski, zostali zarejestrowani po 1 kwietnia 2004 roku
1 wyrazaja chec podjgcia w przysziosci pracy z pacjentem.

Wstepne, podyplomowe szkolenia kliniczne odbywaja sig w trzech typach szpitali:

— autonomicznych — zalicza si¢ do nich gtéwnie szpitale uniwersyteckie, duze szpitale realizu-
jace dydaktyke medyczna,

— administracyjnie wyznaczonych do prowadzenia stazy,

— kooperujacych z administracyjnie wyznaczonymi do prowadzenia stazy; pelnia one role
szpitali dodatkowych.

Odbywanie stazu bez zarejestrowania w systemie krajowym jest w Japonii zabronione. Ze
szpitalami przyjmujacymi stazystow zawierane sa umowy, a opiekunowie wstgpnego szkolenia
klinicznego otrzymuja za te prace honoraria. Ponadto decyzja Sadu Najwyzszego z 3 czerwca
2005 roku tygodniowa liczba godzin stazu zostata ograniczona do 40. Regulacja ta zostala
wprowadzona po tragicznej $mierci z przepracowania jednego ze stazystow (Kozu, 2006).

Specjalistyczne, podyplomowe szkolenia kliniczne

Specjalistyczne, podyplomowe szkolenia kliniczne prowadzone sa gtéwnie przez kliniki
usytuowane w szpitalach uniwersyteckich. Sa one nadzorowane przez powolang z inicjatywy
Japonskiego Towarzystwa Medycznego w 2002 roku Japonska Radg ds. Specjalnosci Medycz-
nych.

Czas trwania stazy specjalistycznych wynosi od 4 do 6 lat. Sg one prowadzone w zakresie
18 réznych, podstawowych specjalno$ci medycznych. Mozliwe jest odbywanie stazu w zakresie
jednej specjalnosci podstawowej. Nadzor merytoryczny nad nimi prowadza stowarzyszenia
medyczne, ktorych zadaniem statutowym jest rozwijanie tych dyscyplin medycyny. Organizacje
te powotuja tez rady egzaminacyjne oraz przeprowadzaja egzaminy na zakonczenie specjali-
stycznych, podyplomowych stazy klinicznych.

Ponadto mozliwe jest podjecie — obok stazu w specjalnosci podstawowej — szkolenia
w wybranej subdyscyplinie medycznej. Aktualnie jest ich 26, a nadzdér nad nimi prowadzi sie-
dem towarzystw medycznych (Onishi, Yoshida, 2004).
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Zakonczenie

Ksztalcenie lekarzy w Japonii ulega aktualnie postgpujacej zmianie. Przeobrazenia te za-
poczatkowano w latach osiemdziesiatych XX wieku, jednak dopiero teraz w pierwszej dekadzie
XXI wieku zaistniaty warunki prawne oraz spoteczna zgoda na ich wprowadzenie.

Do istotnych zmian w edukacji lekarzy zaliczy¢ nalezy: inkorporacjg¢ publicznych uniwer-
sytetdw; skonstruowanie ciaglego cyklu ksztatcenia przed- i podyplomowego wraz z systemem
stazy klinicznych, licencjonowaniem lekarzy oraz Panstwowym Egzaminem Lekarskim; wpro-
wadzenie zintegrowanego programu studiéw; dostosowanie egzaminowania do zmian progra-
mowych; upowszechnienie podejscia dydaktycznego zorientowanego na rozwiazywanie pro-
blemu (problem-based learning — PBL); zainicjowanie ksztattowania umiej¢tno$ci zawodowych
w laboratoriach umiej¢tnosci; oraz zaangazowanie do gremiéw decyzyjnych w kwestii ksztalce-
nia lekarskiego oséb spoza Srodowiska medycznego oraz z organizacji zawodowych i medycz-
nych towarzystw naukowych.

Transformacja ksztalcenia lekarzy nie jest jeszcze catkowita. Jednym z waznych proble-
mow jest postepujaca ogdlna, krajowa decentralizacja i deregulacja (zaprogramowana w ramach
reformy administracji pafistwowej), przebiegajaca w opozycji do przestarzatych dazen mini-
sterstw (edukacji i zdrowia) do $cistego kontrolowania i centralnego zarzadzania, ktére miato
miejsce przed rokiem 2001. Nowym regulatorem ksztalcenia lekarzy miatyby by¢ informacje
plynace do zarzadéw korporacji uniwersyteckich z zewngtrznych komisji i urzedéw szacujacych
rezultaty funkcjonowania uczelni. Swoistym mechanizmem regulujacym staje si¢ tez formujacy
si¢ wolny rynek szkolnictwa wyzszego — w warunkach postgpujacej globalizacji zaréwno ten
krajowy, japonski, jak i makroregionalny, azjatycki oraz $wiatowy.

W trakcie zachodzacych zmian rodzi sig tez wiele watpliwosci. Pafistwo japofiskie przesta-
je bowiem by¢ dla obywateli ,,tworca” i ,,dostawca” edukacji — ogranicza swoja role do formal-
nego regulowania szkolnictwa wyzszego i kontrolowania czy regulacje te sa respektowane.
Odpowiedzialno$¢ za ksztalt i rezultaty edukacji wyzszej — na przyktadzie ksztalcenia lekarzy —
w coraz wigkszym stopniu zaczynaja spoczywac na poszczegélnych uczelniach.
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Research Forum WIFO, Berlin, Niemcy

Sieciowanie badan edukacyjnych w Europie
na przykladzie dziatalno$ci WIFO'

Networking of educational research in Europe on the example
of the WIFO activity

Stowa kluczowe: badania edukacyjne, sieci, edukacja zawodowa, szkolenia.
Key words: educational research, networks, vocational education, tranings.
Abstarct

Several dimensions of linking educational research activities at the European level are addressed in
this article: linking research content, both over time and across the field; linking research and infor-
mation; and linking researchers in collaboration. These dimensions are outlined by drawing on evi-
dence of piloting from the WIFO site, including thematic resource bases on European research pro-
jects, a synopsis of national research across countries in the European Union, directories of doctoral
dissertations and Master’s programmes, and an indexed edition of papers presented at the annual
European Conference on Educational Research [ECER] by the European Research Network in Vo-
cational Education and Training [VETNET].

Wprowadzenie

Koncepcja i obszar dziatalnosci forum WIFO (Wissenschaftsforum Bildung und Gesell-
schaft — WIFO?) z Berlina rozwijata si¢ w $cistej wspotpracy z instytucjami partnerskimi upra-
wiajacymi dziatalno$¢ badawczg w dziedzinie edukacji w catej Europie. Artykul omawia kilka
wymiaréw taczenia dziatah dotyczacych badan nad edukacja na poziomie europejskim: faczenie
treSci badan zaréwno w czasie, jak i tematycznie, faczenie badan oraz informacji oraz aczenie
badaczy we wspdlnych projektach. Wymienione obszary wspétpracy zostaty opisane na pod-
stawie dowodéw zgromadzonych podczas realizacji pilotazowych projektéw wdrozonych za
posrednictwem portalu WIFO. Nalezaty do nich tematyczne bazy zasobéw dotyczacych euro-
pejskich projektéw badawczych, raporty z badan krajowych prowadzonych w panstwach Unii
Europejskiej, spis prac doktorskich oraz programéw studiéw magisterskich oraz zindeksowane
wydanie sprawozdan z konferencji ECER/VETNET (referaty prezentowane podczas dorocznej
Europejskiej Konferencji Badan Edukacyjnych [European Conference on Educational Research]

" Artykut opublikowany w European Educational Research Journal, Tom 6, nr 4, 2007;
http://www.wwwords.co.uk/eerj/content/pdfs/6/issue6_4.asp [26.03.2010]

2 WIFO (Wissenschaftsforum Bildung und Gesellschaft) — portal interetowy po$wigcony edukacji zawodowej
i szkoleniom. Uruchomiony 10 lat temu przez Forum Badan nad Edukacja i Spoteczenstwem (The Research Forum
Education and Society); http://www.wifo-gate.org
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ECER - przez Europejska Sie¢ Badan nad Edukacja Zawodowa i Szkoleniami VETNET [Euro-
pean Research Network in Vocational Education and Training]), a takze Biuletyn Europejskich
Badan Ksztatcenia i Pracy (Newsletter for European Research in Learning and Work), jako
skutecznych narzedzi dla powiazania platformy online ze spotecznoscia badawcza.

Powstanie Forum Badan nad Edukacja w Europie - WIFO

Forum WIFO do Badan nad Edukacja w Europie (http://www.wifo-gate.org) jest portalem
internetowym po$wigconym edukacji zawodowej i szkoleniom oraz rozwojowi zasobdéw ludz-
kich. Jego zalazkiem byla internetowa strona domowa Forum Badan nad Edukacja i Spoteczen-
stwem (Wissenschaftsforum Bildung und Gesellschaft — WIFO), utworzona 10 lat temu. Pier-
wotnie jej celem bylo proste gromadzenie adreséw internetowych (linkéw) prowadzacych do
najwazniejszych zasobéw na temat edukacji w krajach europejskich. Aktualizacje tych pierw-
szych wersji strony, w tym zbioru czasopism oraz listy aktualnych konferencji, byly i sg bardzo
czgsto wykorzystywane do dzi$. Drugim etapem bylo tworzenie i prezentowanie witryn interne-
towych jako wsparcia dla biezacych europejskich projektéw koordynowanych przez WIFO. Te
pilotazowe dziatania obejmowaly pierwszy projekt Leonardo da Vinci, prezentowany wytacznie
jako baza zasobéw online (DUOQUAL). W pézniejszym czasie WIFO angazowato si¢ coraz
czgsciej we wspieranie oraz recenzowanie europejskich projektdw oraz sieci. W tej sytuacji
strona domowa Forum rozwingta si¢ w platform¢ poswigcong zasobom badawczym oraz eksper-
tom dziatajacym w Europie (czyli w obecna Bramg¢ WIFO).

Metoda wspdtpracy, przyjeta dla rozwoju witryny WIFO, jest odzwierciedleniem ogdlnych
tendencji procesu rozwoju badan nad edukacja zawodowa na poziomie europejskim, widocz-
nych od potowy lat 90. R6zne inicjatywy spowodowaty stopniowe pojawienie si¢ spotecznosci
badawczej. Nalezaly do nich dziatania sieci nieformalnych, rozwdj partnerstw w nowych pro-
jektach programu Leonardo da Vinci, oraz powstanie Europejskiej Sieci Badan nad Edukacja
Zawodowg i Szkoleniami VETNET, stanowiacej czg$¢ European Educational Research Asso-
ciation — EERA — Europejskiego Stowarzyszenia Badaf nad Edukacja. Inicjatywom tym towa-
rzyszyto utworzenie kilku pilotazowych stron internetowych, stuzacych gromadzeniu wspdl-
nych zasobéw oraz utatwianiu komunikacji. Najnowsza interaktywna platforma dla badaczy
zajmujacych si¢ edukacja zawodowa, ktéra korzysta z oprogramowania typu open source, to
strona domowa VETNET (http://www.vet-research.net), ktéra dziata jako czg$¢ strony Knownet
(http://www.theknownet.com).

W tym okresie Europejskie Centrum Rozwoju Ksztalcenia Zawodowego (CEDEFOP)
odegrato bardzo aktywna role w promocji wspétpracy badawczej i wspierania dziatafi siecio-
wych. Jedna z jego inicjatyw bylo promowanie Europejskiego Przegladu Badan (ERO — Euro-
pean Research Overview) nad edukacja zawodowa. Forum badawcze WIFO zostato partnerem
przy rozwoju ERO, korzystajac z zasobéw i rozwiazan Europejskiej Wioski Szkoleniowej (Eu-
ropean Training Village), w potaczeniu z pracami pilotazowymi prowadzonymi na stronie WI-
FO. Wspdtpraca ta, angazujaca takze sie¢ europejskich ekspertéw CEDEFOP, okazata si¢ sil-
nym bodzcem do rozwoju WIFO.

Dziatania zmierzajace do rozwoju witryny WIFO stymulowane byly kilkoma gtéwnymi
kwestiami zwigzanymi z badaniami europejskimi: jak promowac ciqgtos¢ badan, na przyktad
gromadzenie wiedzy w sytuacji stalego braku ciaglosci, zwlaszcza w projektach krétkotermi-
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nowych; jak zlokalizowac badania nad edukacijq i ksztatceniem zawodowym, ktore majq charak-
ter interdyscyplinarny a jednoczesnie koncentrujq sie na obszarze profesjonalnym, w szerszym
kontekscie badawczym, jak powiqzacé prace badawcze 7 informacjami o badaniach (oraz dla
badan) ponad podziatem pomigdzy badaniami a informacja; oraz jak tworzy¢ w Europie wspol-
note badaczy w Swietle rozproszonych dziatan prowadzonych przez poszczegolne instytucje,
projekty i sieci.

Problemy sa przedyskutowano w artykule poprzez analiz¢ nastgpujacych wymiaréw pro-
cesu faczenia dziatan dotyczacych badan nad edukacja na poziomie europejskim:
e laczenie treSci badan zardwno w czasie, jak i tematycznie;
o faczenie badaf oraz informacji;
e faczenie badaczy we wspdlnych projektach.

Rézne plaszczyzny sieciowania badan edukacyjnych

Rézne produkty, udostgpniane na portalu WIFO, maja swoje wiasne cele zwigzane ze
wspieraniem lub odzwierciedlaniem poszczegdlnych dziatan badawczych (na przyktad infor-
mowanie o wynikach projektu, gromadzenie referatow i prac, mapowanie tematéw oraz analiza
tendencji zmian). Cele te sa do$¢ ,,widoczne®, natomiast cele zwiazane z faczeniem nie sg
oczywiste. Ponizszy tekst dazy do zaprezentowania aspektdw procesu sieciowania.

Lqczenie tresci badan

Pierwszym rozwazanym aspektem jest sposéb, w jaki badania nad edukacja i ksztalceniem
zawodowym wiaza si¢ z innymi obszarami badawczymi. Badania nad edukacja i ksztatceniem
zawodowym sa dziedzing interdyscyplinarna, SciSle powiazana, przede wszystkim, z badaniami
i praktyka edukacyjna. Ten szerszy kontekst determinowatl projekt portalu WIFO od samego
poczatku, jako ze portal zostat przewidziany jako brama do badan nad edukacja w Europie.
Systematyczne gromadzenie linkdw, jako jedna z ustug realizowanych przez portal, takze jest
z tym zwiazane.

Dziedzina zwiazana z edukacja i ksztalceniem zawodowym (VET), ktéra wylonita si¢ jako
odrebny obszar, jest rozw6j zasobow ludzkich (HRD). Obszar ten byt analizowany jako towa-
rzyszacy, a badania byly prowadzone przez WIFO w ramach V Ramowego Programu Unii
Europejskiej. Celem tego dziatania bylo zebranie wynikéw tematycznej grupy europejskich
projektéw badawczych, dotyczacych rozwoju zasobéw ludzkich. We wspétpracy z koordynato-
rami projektu na portalu WIFO opracowano baz¢ zasobdw, ktdra opiera si¢ na koncepcji rozwo-
ju europejskich zasobéw ludzkich (EHRD, http://www.ehrd.wifo-gate.org). Portal EHRD zostat
p6zniej rozbudowany we wspodtpracy z Uniwersyteckim Forum na rzecz rozwoju zasobéw ludz-
kich.

W ramach kontynuacji WIFO przeprowadzito projekt we wspdtpracy z CEDEFOP, ktore-
go celem byt monitoring, analiza i promocja europejskich badan nad VET oraz HRD. Jako
wskazowki dla tych prac, mapa koncepcyjna badan zwiagzanych z VET 1 HRD (Rys. 1) zostata
zamieszczona na portalu WIFO (http://www.areas.wifo-gate.org). Prezentuje ona gléwne bada-
nia europejskich badaf i praktyki zwiazanych z VET oraz/lub HRD, relacje pomigdzy tymi
obszarami oraz ich pozycje w szerszym kontekscie edukacyjnym.
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European VET and HRD

Lifelong learning

= WIFD Mamaing 2005

Rys. 1. Mapa koncepcyjna badan VET i HRD
Zrédto: WIFO Manning 2005

Legenda:

Ad.Ed. Adult education/ Edukacja dorostych

CVET Continuing vocational education and training/ Ustawiczna edukacja zawodowa i szkolenia
Gen.Ed. General education/ Edukacja podstawowa

HE Higher education/ Szkolnictwow wyzsze

HRD Human resource development/ Rzowdj zasobéw ludzkich

IVET Initial vocational education and training/ Pierwotna edukacja i szkolenia zawodowe
HRM Human resource management/ zarzadzanie zasobami ludzkimi

Lab.M. Labour market/ rynek pracy

Org. Organisation / organizacja

VET Vocational education and training/ Edukacja zawodowa i szkolenia

Mapa ta jest praktycznym narzedziem (stale aktualizowanym) stuzacym do opisania tresci
zasobéw oraz dziatan badawczych prowadzonych w catej Europie. Obecnie na forum WIFO sto-
sowany jest bardziej ogélny zwrot — ,,nauka i praca” — opisujacy te wzajemnie powigzane dziedzi-
ny. Dwa katalogi online opublikowane zostaty przez WIFO w oparciu na tym podejsciu: Katalog
Prac Doktorskich (http://www.ddd.wifo-gate.org) oraz Katalog Programéw Magisterskich
(http://www.master.wifo-gate.org). Pierwszy z nich dazy do stworzenia platformy dla mtodych
badaczy oraz bazy tematéw, nad ktérymi pracuja. Drugi stara si¢ analizowa¢ nowe kursy edukacji
na poziomie wyzszym, pojawiajace si¢ w ramach procesu bolofiskiego. Powigzane obszary badan,
objete tymi dwoma katalogami, sa prezentowane w dotaczonych opisach tematyki.

Drugi aspekt sieciowania to ewolucja tresci badan. Opieramy si¢ na zbiorze produktow
z badan oraz nawiazujemy do tych produktéw w okreslonym czasie. Przykladem takiej bazy
zasobow o strukturze chronologicznej jest prezentacja sprawozdan z konferencji organizowa-
nych przez ECER/VETNET (referaty prezentowane podczas dorocznej Europejskiej Konferen-
cji Badan Edukacyjnych [ECER] przez VETNET), co opisane jest ponizej. Kolejne podejscie,
realizowane pilotazowo jako specjalna ustuga to odtwarzanie dyskusji tematycznych (z wyko-
rzystaniem transkrypcji nagran) przez badaczy na wybranych sesjach konferencyjnych. Przez
kilka lat bardzo istotnym tematem debat byto europejskie podejscie do rozwoju zasobéw ludz-
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kich oraz do ksztalcenia zawodowego zaréwno w badaniach, jak i w praktyce. Przeglad tych
debat — od pierwszej wymiany pogladéw podczas specjalnej sesji Migdzynarodowej Konferencji
Badan i Praktyki dotyczacych Rozwoju Zasobéw Ludzkich w Europie, zorganizowanej w roku
2002, az do dyskusji okragtego stotu podczas ECER 2006 — pokazuje, jak bardzo zmienito si¢
rozumienie tych probleméw w ciagu ostatnich lat. Brama WIFO udost¢pnia kompletny zestaw
tych sprawozdan na swojej stronie zawierajacej publikacje (http://www.pub.wifo-gate.org).

Lqczenie badan i informacji

Forum WIFO zapewnia informacje na temat dzialan badawczych, ktérych celem jest
wspieranie procesow wspdlpracy na poziomie europejskim zamiast konkretnych prac w po-
szczegblnych obszarach tematycznych. Ta ustuga informacyjna wykorzystuje dane zgromadzo-
ne wewngtrznie, gtéwnie poprzez wlasny udziat w projektach i sieciach, oraz dokumentacjg
uzyskang z zewnatrz, gléwnie poprzez potaczenie z bazami danych prowadzonymi przez Euro-
pejska Wioske Szkoleniowa (CEDEFOP/training village).

W ramach projektu realizowanego przez CEDEFOP, we wspéipracy z siecia ekspertow
krajowych (ReferNet), WIFO zgromadzito informacje na temat aktualnego stanu badan i zmian
w zakresie VET i HRD we wszystkich krajach cztonkowskich Unii Europejskiej. Na podstawie
raportow krajowych udostgpnianych przez tg sie¢, na stronie WIFO udostepnione zostato
Streszczenie Badaf Krajowych (Wersja Pilotazowa 2006) (http://www.synopsis.wifo-gate.org).
Streszczenia zapewniaja uporzadkowane informacje dla kazdego kraju UE, dotyczace wsp6lne-
go zestawu kryteriow, w tym: informacje o zawartosci krajowych zasad dotyczacych
VET/HRD, o tematach prowadzonych projektéw badawczych i rozwojowych, instytucjach
wiaczonych 1 realizujacych badania, systemach finansowania oraz danych kontaktowych. Za-
mieszczone sg tam takze opisy prac badawczych VET/HRD. Streszczenie kazdego projektu jest
powiazane z bardziej szczegétowymi informacjami, przechowywanymi w Bazie ERO prowa-
dzonej przez Europejska Wioske Szkoleniowa. Projekt ten jest wyjatkowym przyktadem na to,
jak mozna powiaza¢ dwa ,$wiaty”, tj. badan oraz informacji, z punktu widzenia zawartosci,
rozwigzan oraz zaangazowanych ekspertow.

Inne, bardziej szczegdtowe informacje znajdujace si¢ na portalu WIFO, zostaty uzyskane po-
przez zastosowanie narzgdzi analitycznych stuzacych monitorowaniu dziatan badawczych. Jednym
z tych narzedzi, stuzacym do opisywania zawarto$ci zasobéw badawczych, jest zestaw 25 deskrypto-
réw tematycznych obejmujacych VET i HRD. Z pomoca tych deskryptoréw analizowane byly tema-
ty europejskich projektéw badawczych oraz referatéw prezentowanych na konferencjach w celu
zidentyfikowania gtéwnych wzorcéw i tendencji w badaniach. Wyniki wskazuja, na przyktad, na
priorytetowe traktowanie tematéw laczacych procesy nauki i pracy. Ponadto gtéwnym obszarem
zainteresowan badawczych wydaja si¢ by¢ procesy (edukacii, szkolen lub rozwoju), nie za$ systemy
iramy. Wybdr tych prac zostal udostepniony do pobrania na stronie WIFO po$wigconej publika-
cjom. Przedstawiony jest takze wstgpny obraz tematycznego ,.krajobrazu” badan europejskich (zwia-
zany z gléwnymi tematami pojawiajacymi si¢ w referatach na konferencjach dotyczacych VET
1 HRD w ciagu ostatnich lat) (http://www.topics.wifo-gate.org).

Lqczenie badaczy we wspolnych projektach

WIFO uczestniczyto w réznych inicjatywach, ktérych celem bylo promowanie wspétpracy
i tworzenia sieci w badaniach europejskich. Jednym z narzedzi wykorzystywanych od samego
poczatku do wspierania tych dziatan byla strona WIFO. Pozwolito to na ciagla aktualizacjg
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ogblnych informacji oraz analiz dotyczacych sieci badawczych oraz przedsigwzig¢ partnerskich
w zakresie VET 1 HRD na poziomie europejskim. Pierwotna strona, prezentujaca ,,panorameg
sieci” (http://www.networks.wifo-gate.org) nadal stuzy jako punkt startowy do dalszych analiz.
W ostatnim czasie cz¢$¢ Monitora WIFO zostala poswigcona analizie dziatan prowadzonych
w sieciach. Jedna z kwestii analizowanych w tych badaniach jest ewolucja wspdlnot badaczy,
tworzenie powigzan pomigdzy badaczami oraz sposoby wzajemnych powiazan pomigdzy rdz-
nymi grupami badaczy. Szczeg6lnym przypadkiem analizowanym w tym kontekscie jest relacja
pomiegdzy spoteczno$ciami VET a HRD, w szczegdlnosci rola, jaka dwie réwnolegte konferen-
cje europejskie na temat VET i HRD odgrywaja w tworzeniu spotecznosci: ECER, w tym pro-
gram VETNET, oraz Migdzynarodowa Konferencja Badan i Praktyki Rozwoju Zasobéw Ludz-
kich w Europie (Konferencja HRD).

Przy wsparciu Uniwersyteckiego Forum na rzecz HRD, WIFO przeprowadzito analiz¢ po-
réwnawcza uczestnictwa w tych dwdch konferencjach na przestrzeni kilku lat
(http://www.2conf.wifo-gate.org). Oprécz innych rezultatéw, analiza ta ujawnita, Ze tylko niewiel-
ka liczba os6b uczestniczyta zaréwno w konferencjach ECER/VETNET oraz HRD w dowolnym
czasie w analizowanym okresie (stanowili oni jedna dziesiata tacznej liczby indywidualnych
uczestnikdw kazdej konferencji). Ta proporcja zazgbiajacego sig uczestnictwa jest bardzo niewiel-
ka, biorac pod uwagg bardzo bliskie wigzy tematyczne pomiedzy tymi dwoma polami badan. Wyniki
analizy byly omawiane wsrdd cztonkéw obu sieci.

Specjalny wkiad we wsparcie dziatan VETNET, zaoferowany przez portal WIFO we wsp6t-
pracy z kierownictwem VETNET oraz we wspdlpracy z witryna internetowa VETNET, to publi-
kacja catosci sprawozdan ECER/VETNET (http://www.ecer-vetnet.wifo-gate.org). Szczegdlnym
celem przy$wiecajacym tej ustudze, utworzonej przy pomocy licznych badaczy, jest wspieranie
ciagtosci dziatan sieciowych pomiedzy réznymi dorocznymi przedsigwzigciami oraz wzmacnianie
procesu rozwoju wiedzy poprzez udost¢pnianie systematycznie gromadzonych zasobéw. Zmie-
niona niedawno strona prezentujaca sprawozdania zawiera zbior nadestanych referatéw, powiaza-
ny z dokumentami do pobrania, obejmujacymi wszystkie doroczne wydarzenia ECER/VETNET
organizowane od roku 1998. Zbior ten uzupehnia indeks, ktéry petni takze rolg krétkiej prezentacji
bazy zasobow. Indeks porzadkuje referaty w podziale wedtug autoréw, krajéw i stéw kluczowych.
Strona ta powinna pobudza¢ wspétpracg zardwno w ramach, jak i poza VETNET.

Interakcje portalu WIFO ze spolecznoscia uzytkownikéw

Jak wynika z przedstawionych powyzej informacji, zasoby na portalu WIFO byly rozwija-
ne poprzez nieustanne interakcje z réznymi grupami badaczy oraz innych ekspertéw. Podejscie
to opiera si¢ na dwdch filarach:

e zasobach technicznych, zaprojektowanych jako tatwa w uzytkowaniu witryna internetowa,
w polaczeniu ze zwykla poczta elektroniczng jako podstawowym srodkiem komunikacji;

e intensywnej wspdipracy pomigdzy redaktorem/moderatorem a sieciami, ktérych ta wspot-
praca dotyczy.

Podstawowa koncepcja tej wspotpracy bazuje na sieciach opartych na wiedzy, podkresla-
jacych wzajemne relacje pomigdzy zasobami a dziataniami: zasoby moga funkcjonowac i wy-
wiera¢ swoj petny wptyw jedynie wowczas, kiedy ich uzytkownicy wykorzystuja je w sposéb
kompetentny w swojej pracy, powielajac je w ten sposob nieustannie. To interaktywne podejscie
jest do§¢ naturalne w przypadku zasobéw opracowanych dla konkretnego partnerstwa projekto-
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wego lub sieci, lecz trudniej jest wypracowac je i utrzymac dla szerokiego dostepu do licznych
zasobow. W tym celu WIFO korzysta z konwencjonalnego narzg¢dzia komunikacji: Newsletter
for European Research in Learning and Work (L&W) — Biuletynu europejskich badan nad na-
ukq i pracq (L&W), ktdry jest dystrybuowany poczta elektroniczna i publikowany na witrynie
(http://www.news.wifo-gate.org). Biuletyn ten rozpowszechnia migdzy innymi zaprosze-
nia/wezwania do aktualizacji katalogdw i sprawozdan z konferencji oraz ogloszenia o publikacji
nowych zasobéw na witrynie WIFO.

L&W obrazuje zakres dziatan Bramy WIFO zaréwno pod katem tematycznym, jak i sktadu
listy cztonkowskiej. Termin ,,nauka i praca“ wykorzystany w tytule wytycza szerokie pola ba-
dan, taczace VET i HRD oraz obszary przenikania si¢. Lista cztonkowska — obejmujaca obecnie
okoto 800 0séb — byta rozwijana stopniowo, poprzez wiaczanie przedstawicieli poszczegdlnych
sieci badawczych, partnerstw projektowych, ekspertéw figurujacych w katalogach, autoréw
referatéw konferencyjnych oraz najwazniejszych oséb kontaktowych w powiazanych spotecz-
no$ciach badawczych. Ponadto podejmowano szczegdlne starania, aby zasiggiem Biuletynu
obja¢ badaczy i ekspertéw z Europy Srodkowej i Wschodniej oraz whaczy¢ ich do wspélnoty.

Biuletyn ten jest skutecznym narz¢dziem faczacym spotecznos¢ badaczy z platforma inter-
netowa, jednak mniej sformalizowane i elastyczne §rodki komunikacji, takie jak indywidualne
wiadomosci, jak réwniez kontakty bezposrednie i telefoniczne, pozostaja niezastapione. Bada-
cze oraz ich dziatania prowadzone w calej Europie ulegaja nieustannym zmianom, a w konse-
kwencji tych zmian Brama WIFO, mimo swojej krétkiej historii, takze zmienia si¢ w stanie
ciaglego napigcia pomigdzy utrzymaniem a odnawianiem swoich ustug i narzedzi.
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Jednostka a spoleczenistwo w teorii edukacji
Emila Durkheima - préba rekonstrukcji

A unit and society in the theory of Emil Durkheim
— an attempt of reconstruction

Stowa kluczowe: Antyindywidualizm, antypsychologizm, edukacja, habitus, indywidualizm, inter-
nalizacja, jednostka, kolektywizm, kultura, moralno$¢, natura, naturalizm przedmiotowy, podmiot,
podmiotowos¢, program ksztalcenia, socjalizacja, spoteczenstwo, struktura spoteczna (stratyfikacja),
srodowisko, Swiadomos$¢, warto$¢, wiedza.

Key words: Antiindividualism, antipsychologism, education, habitus, individualism, internalization,
individual, collectivism, culture, morality, nature, subjective naturalism, subject, subjectivity, cur-
riculum, socialization, society, social structure (stratification), habitat, awareness, value, knowledge.

Summary

The main subject of author’s consideration is the relation between an individual and a society and a
problem of subjectivity in E. Durkheim’s theory of education. The author defines E. Durkheim’s
viewpoint as antiindividualistic, antipsychological and as the negation of subjective naturalism. The
author stresses the role of education, which E. Durkheim understands as a process of creation of a
social personality.

Wstep

Gdy idzie o kwestie¢ wzajemnych zwiazkéw migdzy jednostka a spofeczefistwem, w na-
ukach spotecznych mozna wyrézni¢ dwie przeciwstawne tendencje. Pierwsza z nich wyraza si¢
w obecnym od czaséw Durkheima silnym przekonaniu o jednostronnym wptywie struktur spo-
tecznych na funkcjonowanie jednostek i w konsekwencji marginalizowaniu problematyki ak-
tywnosci jednostki i jej wptywu na przebieg proceséw spolecznych i ksztalt spoteczno-
-kulturowego otoczenia. Struktura spoteczna i sposéb funkcjonowania spoleczenstwa wyznacza
— w tym ujeciu — whasciwosci jednostek, a nigdy odwrotnie'. Ten sposéb myslenia jest charakte-
rystyczny dla réznych odmian funkcjonalizmu i strukturalizmu. Druga tendencja wiaze si¢ na-
tomiast z tradycja hermeneutyczna i fenomenologiczna i podzielana jest przez wszystkie szkoty

! K. Zamiara, 1998. Czy opozycja: indywidualizm — kolektywizm wymaga przezwyciezenia? ,,.Czlowiek i Spoteczen-
stwo”, nr 16, s. 121.
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tak zwanej socjologii interpretatywnej. Przyjmuje si¢ tu, ze rzeczywisto$¢ spoteczna to efekt
kompetentnych dokonan aktywnych ludzkich podmiotéw?.

Zasadniczym przedmiotem rozwazan w niniejszym tekscie jest relacja migdzy jednostka
ludzka a spoteczenstwem oraz zagadnienie podmiotowosci jednostki, ktére to kwestie dadza sie
wyprowadzi¢ z teorii edukacji Emila Durkheima. Analiza tejze teorii zmierza do uchwycenia jej
wewngtrznej struktury, migdzy innymi poprzez wyodrgbnienie charakterystycznej dla niej apa-
ratury pojeciowej. Pominigtych jest przy tym wiele kwestii zasadniczych dla socjologii Durkhe-
ima, a nacisk potozony jest na te jej fragmenty, ktére sa niezbgdne dla przedstawienia tytutowe-
go zagadnienia.

Teori¢ Durkheima mozna uzna¢ za jedna z mozliwych odpowiedzi na potrzebg rozwigzan
teoretycznych rozpatrujacych problem wzajemnych zwiazkéw migdzy jednostka a spoteczen-
stwem, jako prébg uchwycenia wzajemnych zalezno$ci migdzy instytucjonalnym wymiarem
zycia spofecznego, a tym, co jest okre$lane i wyznaczane przez dziatania jednostek. Dorobek
tego mysliciela stwarza mozliwo$¢ wgladu w relacje migdzy uktadami symbolicznymi, stosun-
kami spotecznymi oraz tworzeniem struktur do§wiadczenia.

Jak pisze J. Habermas — Durkheim (ale tez Weber, Piaget, Freud, Chomsky) sa myslicie-
lami, ktérych oryginalno$¢ polega na tym, ze ,,wprowadzili oni paradygmaty, ktére jeszcze dzi$
réwnoprawnie ze sobg konkuruja. Teoretycy ci sa nadal wspétczesni, a w kazdym razie nie stali
si¢ ,historyczni” w takim znaczeniu jak Newton, Maxwell, Einstein czy Planck, ktérym udato

sig teoretycznie wyeksploatowa jakis jeden fundamentalny paradygmat™.

Durkheim a wielkie ideologie

Mysl Durkheima rozwija si¢ w nieustannym dialogu z wielkimi ideologiami jego czaséw —
konserwatyzmem, liberalizmem i socjalizmem, cho¢ Zadnej z nich nie akceptuje. W niektdrych
kwestiach bliska jest mu tradycja konserwatywna (razem z konserwatystami oponuje przeciwko
indywidualistycznemu sprowadzeniu spoteczefistwa do mechanizmu produkcji 1 wymiany), ale
zasadniczo reprezentuje orientacj¢ przeciwstawna konserwatyzmowi. Nie podziela konserwa-
tywnej wizji cztowieka i spoleczenstwa, jest myslicielem programowo §wieckim, zaangazowa-
nym w dziatania na rzecz laicyzacji szkolnictwa'.

Nie podziela tez liberalnej koncepcji spoteczenstwa jako ,.ciata ztozonego z indywidual-
nych os6b”. Zarzuca liberalom sprowadzanie cztowieka do homo oeconomicus, a zadan spote-
czenstwa do zapewnienia jednostkom maximum niezaleznosci i materialnej pomyslnosci.
Whrew ideologii liberalnej opowiada si¢ za tym, aby spoteczenstwo bylo zorganizowane i pod-
jeto trud wychowania jednostki ludzkiej — nie mozna, jego zdaniem, tych kwestii pozostawié
dziataniu sit natury’.

Socjalizm postrzega Durkheim jako ideologig¢ pod pewnymi wzgledami pokrewna liberali-
zmowi, zwlaszcza w zakresie traktowania panstwa jako instrumentu zycia ekonomicznego.
Zasadniczy jednak powdd odrzucenia socjalizmu zwiazany jest z uznaniem przez Durkheima

2 A. Giddens, 2001. Nowe zasady metody socjologicznej. Pozytywna krytyka socjologii interpretatywnych. Krakéw,

s. 219.

J. Habermas. 1999. Teoria dziatania komunikacyjnego. Warszawa, s. 255.
J. Szacki, 2002. Historia mysli socjologicznej. Warszawa.

° Tamze.
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zjawisk spotecznych, z ktérych analizy wyrést ten nurt, za margines spotecznej ,,patologii”. Nie
sadzi on, ze mozliwosci rozwojowe kapitalizmu zostaly wyczerpane i trzeba zbudowaé nowe
spoleczenstwo, przeciwnie — optuje za przystosowaniem spofeczenstwa obecnego do nowych
warunkow spotecznego bytu. Jest przekonany, ze kwestia spoleczna nie jest kwestig pienigdzy
czy sity, lecz moralnosci.

Dwoistos$¢ istoty ludzkiej

Gdy idzie o pojmowanie natury istoty ludzkiej, zatozeniem charakterystycznym dla teorii
Durkheima jest antypsychologizm. Jest to stanowisko teoriopoznawcze gloszace, ze zjawiska
badane przez nauki humanistyczne sa rézne od zjawisk psychologicznych, w zwiazku z tym
wiedza z zakresu psychologii nie stanowi (wersja opisowa), wzglednie nie moze stanowi¢ (wer-
sja normatywna) podstawy ich wyjasniania. Durkheim odrzuca tym samym psychologizm —
epistemologig, ktdra akcentuje mozliwos¢ i potrzebg wyprowadzania wszelkich twierdzef hu-
manistyki z psychologii, czyni zatem psychologi¢ podstawa teoretyczng, wyjasniajaca zjawiska
humanistyczne.

Zgodnie z zalozeniem Durkheima, jednostki nie wykazuja w zasadzie innych wlasciwosci
psychologicznych od tych, ktére w nich wytworzylo spoteczenstwo. Wptywy spoteczne oddzia-
tujace na jednostki ludzkie w procesie socjalizacji ksztaltujq je tak, aby wykazywaty one charak-
terystyki psychologiczne: motywy, potrzeby i umiejgtnosci odpowiednie z punktu widzenia
spoleczefistwa. Wplyw instytucji socjalizujacych na jednostke wydaje si¢ tu jednostronny.

Durkheimowskie wyjasnienie zachowan jednostek miesci si¢ w ramach negacji naturali-
zmu przedmiotowego. Naturalizm w wersji przedmiotowej glosi, ze zardwno zjawiska spotecz-
no-kulturowe, jak i te z zakresu §wiadomosci indywidualnej, stanowia szczegdlna dziedzing
zjawisk naturalnych/przyrodniczych — podlegaja zatem analogicznym prawom jak zjawiska
naturalne. Naturalizm przedmiotowy wszelkie prawidlowosci, jakie wystgpuja w dziedzinie
badanej przez humanistg sprowadza zatem do pewnych szczegdlnych przypadkéw prawidlowo-
sci przyrodniczych — biologicznych, psychofizjologicznych, fizykochemicznych. Negacjg tak
sformutowanego pogladu mozna zatem uja¢ nastgpujaco: prawidtowosci z zakresu nauk huma-
nistycznych, w tym réwniez te, ktore dotycza funkcjonowania ludzkiej jednostki w $wiecie
spofecznym, nie daja si¢ sprowadzi¢ do prawidtowosci przyrodniczych. Zanegowanie naturali-
zmu przedmiotowego w analizowanej koncepcji, wyraza si¢ przede wszystkim w odrzuceniu
biologizmu jako podstawy ujecia jednostki ludzkiej. Biologizm moze przyja¢ forme¢ pogladu
gloszacego, ze jednostka ludzka jest traktowana jako okreslonego typu organizm wyposazony
w cechy uzyskane w procesie ewolucji biologicznej, organizm, ktérego funkcjonowanie zdeter-
minowane jest przez odpowiednie prawidtowosci naturalne/biologiczne. Mozna uznaé, ze Durk-
heim sprzeciwia si¢ takiemu pojmowaniu natury cztowieka.

Jak pisze — czlowiek odznacza si¢ zastanawiajaca dwoistoScia (homo duplex), ktéra za-
uwazana byta (i jest nadal) w réznych systemach religijnych, filozoficznych, moralnych itp.
Systemy te przedstawiaty jednostke ludzka jako istotg rozdarta migdzy dusze i ciato, zmysty
i rozum, instynkt i §wiadomo$¢. Takze z do§wiadczenia potocznego wiadomo o istnieniu dwdéch
aspektéw zycia psychicznego: na jednym biegunie znajduja si¢ wrazenia zmystowe, instynkty
i dyspozycje zwiazane z czysto fizycznymi potrzebami organizmu, na drugim za$§ — myslenie
pojeciowe, moralno$é, religia itp. Ta druga sfera charakteryzuje si¢ pewna powszechnoscia, jest
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tym, co cztowiek dzieli z innymi ludZzmi. Owe dwa wymiary ludzkiej psychiki funkcjonuja jako
osobowy i bezosobowy, egoistyczny i altruistyczny, indywidualny i uniwersalny, jednostkowy
1 spofeczny.

Innymi stowy, w kazdym czlowieku istnieja dwie istoty, ktére, mimo Ze nieroziaczne
(chyba ze abstrakcyjnie), pozostaja odrgbne. Jedna z tych istot skfada sig z wszystkich stanéw
myslowych, ktére maja zastosowanie tylko w wypadku owej jednostki oraz w zdarzeniach w jej
osobistym Zyciu — mozna by ja nazwac indywidualng istota. Druga to system przekonaf, odczué
oraz zwyczajow, ktdre wyrazaja si¢ w jednostce — nie jej osobowos¢, ale grupa lub rézne grupy,
ktérych jest czgscia. Sa to przekonania oraz zwyczaje religijne, moralne, narodowe tradycje,
zawodowe normy, wszelkiego rodzaju zbiorowe opinie. Postgpowanie moralne wymaga gwattu
na zwierzecej naturze, wymaga wyrzeczenia, ofiary, wspdiczucia — tego wszystkiego, bez czego
nie ma czynu moralnego. Tak jak moralnosci i rozumu nie mozna wyprowadzi¢ z zadnych cech
czlowieka jako organizmu biologicznego, tak nie mozna tez uznac¢ cztowieka za istotg czysto
duchowa i przekresli¢ jego zwiazek ze $wiatem zwierzecym. Calo§¢ tworzy istotg spoleczna,
a jej ukonstytuowanie w kazdej jednostce stanowi cel edukacji.

Edukacja jako proces tworzenia spolecznego Ja

E. Durkheim shusznie uwazany jest za socjologa, ktéry najwiecej uwagi poswieca edukacii,
co wigcej — edukacja, ktdrej przypisuje ogromna rolg, stanowi trzon jego teorii. Jak pisze, edu-
kacje pojmowa¢ trzeba jako ,,metodyczna socjalizacje mtodego pokolenia™, ktérej celem jest
potaczenie dwéch stron ludzkiej natury.

Durkheim sadzi, ze migdzy dwiema sferami ludzkiej natury (z jednej strony zwierzgce po-
zadania 1 instynkty, z drugiej — rozum, moralno$¢) istnieje trwaly antagonizm, a rola edukacji
jest ten antagonizm ogranicza¢. Laczy zatem Durkheim proces edukacji z tworzeniem spotecz-
nego Ja, ktére zawdzigcza swoje pochodzenie tylko i wylacznie spoteczenstwu — socjalizacja
tworzy w czlowieku nowa istote’. Edukacja posredniczy pomiedzy spoteczenstwem a owym Ja
i jest procesem, zgodnie z ktérym zewngtrzne (spoteczne) staje si¢ wewnetrzne (Ja). Edukacja
jest procesem (tworzeniem habitusu), w ktérym spoteczne Ja zostaje wpisane w jednostke jako
konstrukcyjne zasady $wiadomosci, stanowiace struktury oraz uwarunkowania indywidualnego
Ja.

Zasady te sa wytworami pochodzenia spotecznego, w zwiazku z tym sg raczej spotecznie
i historycznie zmienne niz uniwersalne. Dotycza zaréwno zewngtrznych form zycia spofe-
czenstw, jak i fundamentalnej istoty ich sposobu postrzegania §wiata®. Jak pisze Durkheim,
ludzko$¢ daleka jest od stanu niezmienno$ci, przeciwnie — uwiklana jest w niekofczacy si¢
proces ewolucji, rozpadu oraz odbudowy, daleka od bycia jedno$cia, nieskoficzona w swej rdz-
norodnosci. Nie chodzi przy tym tylko o réznice w zakresie zewngtrznych form zycia (takich
jak jezyk, zwyczaje itp.), ale o to, Ze w stanie ciagtej zmiany znajduje si¢ fundamentalna istota
sposobu postrzegania $wiata (habitus)’. Posredniczy on pomigdzy tym, co wewnatrz, a tym, co
na zewnatrz; transkrybuje zasady porzadku spofecznego na generatywne kategorie, ktére ksztat-

E. Durkheim, 1956. Education and Sociology. Toronto, s. 71-72.

J. Szacki, 2002. Historia mysli..., op. cit., Warszawa.

J. H. Turner, 1985. Struktura teorii socjologicznej. Warszawa, s. 156.

E. Durkheim, 1977. The Evolution of Educational Thought. London, s. 324.
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tuja $wiadomos$¢ za posrednictwem pedagogicznego medium. Durkheim prébuje wyodrebnié
podstawowe kategorie mysli z procesu tworzenia struktur relacji spotecznej, a nastgpnie buduje
zwiazek miedzy ramami porzadku symbolicznego a tworzeniem struktur do§wiadczenia.

W procesie edukacji, a wigc w trakcie przeksztalcania mtodych ludzi w istoty spofeczne
ma miejsce inskrypcja podstawowych generatywnych kategorii mySlenia, ktdre sa zasadami
porzadku spotecznego przetransponowanymi na konstrukcyjne zasady $wiadomosci'’. Ksztat-
towanie habitusu w procesie edukacji, zgodnie z intencjami Durkheima, nalezy rozpatrywaé
przez pryzmat jego modelu podwdjnego Ja oraz zwiazku migdzy Ja a spoleczefistwem. Podwoj-
ne Ja — spoleczne i osobiste Ja — taczy Durkheim z tradycyjnym podzialem na ciato 1 duszg.
Generatywne kategorie myslenia umiejscawia Durkheim w obrebie porzadku spotecznego, ale
pojawiaja si¢ one ponownie w spolecznym Ja jako sktadowe zasady $wiadomosci i do§wiadcze-
nia. Dzigki pracy habitusu nieustannie dokonuje si¢ przekfad tego, co na zewnatrz, na to, co
wewnatrz. Jest to pedagogiczny proces tworzenia Ja, ale tez regulowania Ja w mediacji pomig-
dzy jednostka a spoteczenstwem.

Durkheim zwraca uwagg na fakt kluczowy dla edukacji, ktérym jest wytonienie si¢ jed-
nostki; sytuacja, gdy osobowos¢ jednostki, zwana przez niego instytucja jednoosobowa, staje si¢
niezbednym elementem umystowej oraz moralnej kultury ludzkosci. Rola nauczyciela jest wte-
dy troska o indywidualno$¢, ktéra jest w kazdym dziecku i wspieranie jego rozwoju w kazdy
mozliwy sposéb. Zamiast stosowania wobec wszystkich w niezmienny sposéb tego samego
bezosobowego 1 uniwersalnego zestawu regut, zaleca Durkheim urozmaicanie i poszerzanie
metod, stosownie do konfiguracji poszczegélnych umystéw.

Teoria Durkheima akcentuje silnie zwigzki migdzy edukacja, habitusem i rytuatem religij-
nym. Durkheim uzywa pojecia habitusu w kontekscie radykalnych przemian, bedacych rezulta-
tem narodzin chrzescijanstwa''. Podkresla, ze tym, co wyréznia te religie, jest wymaganie od
jednostki nabycia ,,uniwersalnej dyspozycji umystu i woli, ktéra pozwoli jej ogladaé rzeczywi-
sto$¢ w nowym §wietle”'”. Traktuje chrzescijanstwo jako pewna postawe duchowa, okreslony
habitus ludzkiej moralnej egzystencji. Pielegnowanie tej postawy uznaje za podstawowy cel
wychowania. Ksztalcenie za§ rozumie jako ,totalna pedagogie dusz”, a zatem dzialanie, ktére
ma uformowa¢ podmiot i zawladna¢ jego dusza”".

Takie podejscie do edukacji jako projektu cato$ciowego rozwijania umystu wymaga stwo-
rzenia zunifikowanej pedagogii totalnej. Nie mozna juz ogranicza¢ si¢ do zdobywania wiedzy
ad hoc, u réznych nauczycieli; przeciwnie — wiedza musi by¢ ustrukturyzowana i zunifikowana,
a to wymaga opracowania programu ksztatcenia. Jak pisze Durkheim, szkota ma stanowi¢ ,,mo-
ralnie jednolite $rodowisko, kt6re ciasno spowija dziecko i oddziatuje na cata jego natur¢”". Za
posrednictwem szkoly nalezy ,,wyrobi¢ w dziecku gleboki wewngtrzny stan umystu, postawe
duchowa, ktéra bedzie mu wskazywac¢ okreslony kierunek, nie tylko w dziecinstwie, ale takze

19'R. Moore, 2006. Socjologia edukacji. W: Pedagogika. Tom 2 — Pedagogika wobec edukacji, polityki oswiatowej
i badan naukowych. Gdansk, s. 417.

'"'E. Durkheim, 1990. Elementarne formy zycia religijnego. Warszawa, s. 413.

12 £. Durkheim, 1977. The Evolution...., op. cit., s. 29.

B W. Ramp, 1999. Durkheim and Foucault on the genesis of disciplinary society. W: Durkheim and Foucault: Per-
spectives on Education and Punishment. Red. M. Cladis. Oxford.

14 E. Durkheim, 1977. The Evolution...., op. cit., s. 30.
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w wieku dojrzalym”". Niestychanie wazna pedagogiczna sugestia Durkheima jest mysl, aby nie

ksztalci¢ matematykow, ludzi pidra, przyrodnikéw, historykéw czy fizykéw, ale dbaé o rozwd;
umystéw za pomoca literatury, historii, matematyki oraz nauk przyrodniczych. Rozwdj umy-
stow uczniéw wymaga od nauczycieli brania pod uwagg nie tylko wlasnej, wyspecjalizowanej
czgsci tego procesu, ale tez dbatosci o to, by ich nauczanie nawigzywato do nauczania innych
0sob. Chodzi o to, aby z tej réznorodnosci wylonifa si¢ jedno$¢; catos¢, ktdra jest sprawny
umyst.

Niezbyt wyraznie méwi Durkheim o potrzebie autorefleksji i twdrczosci jednostki w tym
procesie. Nie sadzi, ze sa one niezbedne, aby generatywne wlasciwosci habitusu urzeczywistnity
si¢ w postaci praktyki spotecznej. Podkresla raczej mechaniczny charakter reprodukcji przyswo-
jonych norm spotecznych w procesie formowania si¢ habitusu. Rzecz jasna tworzenie si¢ habi-
tusu trudno byloby utozsami¢ z socjalizacja, rozumiang jako przyswajanie okreslonej wiedzy,
przekonan, wartosci i norm, czyli tresci swiadomosci. Zreszta Durkheim odrdznia ,,zaakcepto-
wanie okre$lonego systemu przekonan i prawd wiary” od ,,glgbokiego przeobrazenia, w trakcie
ktérego cata dusza, zwracajac si¢ w zupetnie nowym kierunku, zmienia stanowisko, postawe
i w rezultacie radykalnie modyfikuje caly swéj oglad $wiata”'. Ten drugi — habitus — jest
,glebszym stanem, ktéry determinuje wszelkie inne i sprawia, ze tworza jedno$¢”"”. Jest zbio-
rem ukrytych regul, rodzajem gramatyki organizujacej $wiadomos¢, okreslajacej sposob, w jaki
cztowiek organizuje, kategoryzuje, selekcjonuje i konfiguruje informacje oraz zasoby kul-
turowe.

Indywidualizm a kolektywizm

Powiazanie tego, co jednostkowe, z tym, co spoleczne (ogélne); tego, co pojedyncze,
z tym, co mnogie, moze przybra¢ co najmniej dwie postacie. Moze by¢ tak, ze to, co pojedyncze
i to, co jednostkowe, w pewnym istotnym sensie wyprzedza to, co ogélne (spoteczne) i to, co
mnogie. Spoleczenstwo w tym sposobie myS$lenia wylania si¢ niejako z pewnego zloZenia jed-
nostek; potrzebna jest sSwiadomo$¢ indywidualna, by zrodzifa si¢ sSwiadomo$¢ spofeczna. Natu-
ra, geneza, zasadno$¢ i konieczno$¢ lub przypadkowos¢ tego ztozenia byly tematami dyskusji
filozoféw politycznych od czaséw Arystotelesa przez Thomasa Hobbesa, Jeana Jacques’a Rous-
seau, az po Johna Rawlsa i Roberta Nozicka. W tym paradygmacie, aby méwi¢ o sferze poli-
tycznej lub nawet spotecznej, dysponowa¢ musimy podmiotami, nad ktérymi da si¢ sprawowac
wiadze.

Ale mozliwy jest tez inny sposob mySlenia, w obrebie ktérego relacje te w sposéb jako-
$ciowy ulegaja odwréceniu. Wydaje sig¢, ze w pewnym istotnym sensie to, co ogélne i to, co
mnogie, wyprzedza to, co pojedyncze i to, co jednostkowe. W tym drugim ujeciu cztowiek od
zarania jest wprowadzany w relacje spoteczne, a pozbawiony ich rozminatby si¢ w ogéle ze
swoim cztowieczefistwem. Swiat spoteczny wyprzedza pojawienie sig $wiadomosci indywidu-
alnej, ktéra okazuje si¢ zaledwie jego mikroskopijna czastka. Powstaje pytanie, jaki czynnik jest
istotniejszy w wyjasnianiu ludzkich zachowan. Czy nalezatoby przyja¢ prymat tego, co jednost-
kowe i w konsekwencji konkretne, nad tym, co ogdlne i w konsekwencji abstrakcyjne (wariant

15 Tamze, 5. 30-31.
16 Tamze, s. 29.
17 Tamze, s. 28.
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S. Kierkegaarda), czy tez odwrotnie — dominacje tego, co ogélne i w konsekwencji konieczne,
nad tym, co jednostkowe i w konsekwencji przypadkowe (wariant G.W.F. Hegla).

Po drugie, w cafej tradycji nauk spotecznych przeplataja si¢ dwie konkurencyjne wizje
zycia spotecznego. Chodzi tu o klasyczna socjologiczna dychotomi¢ pomiedzy agency (aktyw-
nym wytwarzaniem rzeczywistoSci spolecznej) i structure (nadrz¢dna wobec jednostkowe]
aktywnosci reprodukowana rzeczywistoécia spoteczna)'®. Ujecie relacji pomiedzy jednostka
a spofeczefistwem moze mie¢ charakter indywidualistyczny lub kolektywistyczny. Zgodnie
z podejsciem indywidualistycznym na spoteczenstwo patrzy si¢ jako na zbidr jednostek, a rze-
czywisto$¢ spoleczna uznaje si¢ za efekt ich intencjonalnych badz nie dziatan. Cechy dziataja-
cych jednostek wyznaczaja tu wlasnosci otaczajacej je kultury i struktury spotecznej. Jednostki
w takim ujeciu sa aktywnymi cztonkami spoteczno-kulturowej rzeczywisto$ci i najwazniejszym
czynnikiem zmian w niej zachodzacych. Przyjmuje si¢ tu, Ze kultura jest pochodna wzgledem
funkcjonowania jednostek. Natomiast zgodnie z podejsciem kolektywistycznym spoteczefistwo
traktuje sig jako swoista catos¢, co prawda ztozona z jednostek, ale takich, ktére nie maja wigk-
szego/zadnego wptywu na ksztalt swego spoteczno-kulturowego otoczenia. Struktura spoteczna
1 sposob funkcjonowania spoteczefistwa wyznaczaja tu sposéb funkcjonowania jednostek, a nie
odwrotnie. Zrédtem przemian spotecznych i innowacji w kulturze sa w takim wypadku obiek-
tywne, spoteczno-kulturowe mechanizmy, niezwiazane z aktywnos$cia indywidualna. Rzeczywi-
sto$¢ spofeczno-kulturowa jest tu zatem zawsze nadrzgdna w stosunku do funkcjonowania jed-
nostek .

Teoria Durkheima wyznaczona jest przez stanowisko epistemologiczne, ktére mozna
okresli¢ jako antyindywidualistyczne ujecie relacji pomigdzy jednostka a spoteczefistwem.
Antyindywidualizm ten wyraza si¢ w przekonaniu Durkheima o, w zasadzie jednostronnym,
wpltywie struktur spotecznych na funkcjonowanie jednostek. Struktura spoteczna jest tu zatem
traktowana jako determinanta zachowan jednostkowych. Kwestionuje si¢ ewentualny udziat
jednostek w ustalaniu ksztattu spoteczefistwa i1 kultury. Stanowisko antyindywidualizmu meto-
dologicznego jest negacja pogladéw indywidualistycznych. Przeciwstawia si¢ sprowadzaniu
zjawisk spoteczno-kulturowych do zjawisk indywidualnych. Glosi, Ze istniejg takie systemy,
struktury spoteczne, ktdrych wiasnosci nie da si¢ sprowadzi¢ do wiasno$ci osob i relacji migdzy
nimi. Dla stanowiska Durkheima charakterystyczna jest wzglednie radykalna wersja tego sta-
nowiska. Gtosi ona, ze wszelkie pozabiologiczne zjawiska indywidualne maja swoje ostateczne,
czgSciowe przynajmniej determinanty w zjawiskach spotecznych. Jednoczesnie, o czym bedzie
mowa w dalszej czgsci tekstu, nie mozna jednoznacznie stwierdzi¢, ze Durkheim wyklucza
istnienie obszaréw uwarunkowanych indywidualnie, ale raczej nie przywiazuje do nich wigkszej
wagi.

Emile Durkheim w ramach swej teorii podejmuje problem relacji pomiedzy jednostka
a spoteczefistwem i uznaje, ze tym, co odrdznia spoteczenistwa zwierzgce od ludzkich jest fakt,
ze w tych pierwszych jednostka rzadzona jest wyltacznie od wewnatrz (przez instynkty), podczas
gdy w tych drugich pewne sposoby dziatania sa narzucane lub przynajmniej proponowane jed-
nostce z zewnatrz i dotaczaja si¢ do jej wlasnej natury. To spoteczenstwo ludzkie, wpltywajac

18 A. Giddens, 2001. Nowe zasady..., op. cit., 8. 23.
19 K. Zamiara, 1998. Czy opozycja..., op. cit., s. 119-127.
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z zewnatrz na jednostke, czyni zefi osobg moralng i rozumna”. A zatem omawiana wczesnie]
dwoistos¢ ludzkiej natury, owa dychotomia zmystéw i rozumu, materii i ducha, instynktéw
i moralnosci, egoizmu i altruizmu, profanum i sacrum, jest w istocie dychotomig tego, co jed-
nostkowe i tego, co spoleczne.

Specyfika metody badawczej Emile’a Durkheima streszcza si¢ w tym, ze prébuje on okre-
sli¢ sposoby, w jakie spofeczenstwo ustanawia swoj system, wlasciwe sobie wartosci i wierzenia
dla analizowanej kultury za pomocg tresci pozytywnej, istotnej i wewnetrznej. W przeciwien-
stwie do niego M. Foucault, kroczac droga wyznaczong przez Claude’a Lévi-Straussa, zwraca
si¢ ku temu, co sam nazywa negatywna struktura spoteczenstwa. I pyta: kogo spoteczenstwo
odrzuca? kogo wyklucza? jaki jest system jego zakazéw? na czym polega gra niemozliwosci?”".
O ile Durkheim poszukuje tego, co przyjmowane, uznawane lub cenione przez spofeczenstwo,
to Foucault pyta, czy nie byloby bardziej interesujace szukac raczej tego, co w spoteczenstwie,
w systemie mySlenia jest odrzucane i wykluczane.

W koncepcji Durkheima spoteczenstwo jawi si¢ nie jako suma jednostek, lecz jako co$
zewngtrznego w stosunku do jednostek i znajdujacego si¢ ponad nimi. Zjawiska spoteczne sg na
zewnatrz jednostki, sa rzeczywistoscia sui generis. Ich zewngtrzno$¢ polega na tym, ze mimo
ich obecno$ci w jednostce, nie sa jej dane w bezposrednim subiektywnym do$wiadczeniu. Na
przyktad mowa czlowieka rzadza reguly, ale istnieja one poza bezposrednia $wiadomoscig
i trudno byloby je odczyta¢ z naturalnej mowy™. Spoleczenstwo nie jest bytem nominalnym
i wyrozumowanym, lecz systemem dzialajacych na jednostkg sit. Jest catoscia sama w sobie,
niepodzielna i nieredukowalna do swych elementéw sktadowych. Jednocze$nie odrzuca Durk-
heim metafizyczny poglad, zgodnie z ktérym fakty spoleczne maja materialny status ontolo-
giczny lub ,,substancjg™.

Struktura spofeczna, jego zdaniem, jest zréznicowana i ulega rozwojowi pod wptywem
spofecznego podziatu pracy w postaci powstawania nowych systeméw spolecznych, a w ich
obrgbie nowych r6l. Jest ona zlozona, zhierarchizowana, zawiera uzaleznione od siebie elemen-
ty, tak Ze stanowi pewien ustrdj, tad, rownowage™. Pojecie funkcji jest tu centralne, gdyz jest
rozumiane jako uklad, rola danego elementu dla funkcjonowania systemu spotecznego.

Durkheim glosi tezg, Ze spoteczenstwo ma prymat nad jednostka, ono tez wyznacza i eg-
zekwuje porzadek spoteczny. Instytucja, ktéra zapewnia utrzymanie, uprawnienie, przekazywa-
nie i internalizacje porzadku moralnego (,zbiorowego sumienia”)”, socjalizacje jednostki
i przekaz warto$ci, jest system edukacji. Rozwdj cztowieka jest tu konceptualizowany jako
zmiany zachodzace w jego osobowosci pod wptywem srodowiska, w ktérym jednostka zyje.
Dzieje si¢ to nie§wiadomie oraz niezaleznie od intencji.

Spoteczna rzeczywisto$¢ jest dla jednostki, zdaniem Durkheima, zawsze rzeczywisto$cig
zastang. Czlowiek nie tworzy jezyka, ktérym méowi, lecz uczy sig go od swej grupy; przejmuje
tez od otoczenia metody pracy, religi¢, obyczaje, normy zachowan itd. Swoje sposoby myS$lenia,
czucia i dziatania dostosowuje do sposobdw uznanych w spoteczenstwie. Brak owego dostoso-

2 E. Durkheim, 1990. Elementarne formy..,. op. cit., s. 418.

21 M. Foucault, 2000. Szaleristwo i spoteczeristwo. W Filozofia, historia, polityka. Warszawa, s. 78-99.
2 R. Moore, 2006. Socjologia..., op. cit., s. 453.

3 E. Durkheim, 2000. Zasady metody socjologicznej. Warszawa, s. 29.

* E. Durkheim, 1999. O podziale pracy spotecznej. Warszawa, s. 81.

3 JH. Turner, 1985. Struktura teorii..., op. cit., s. 146.

EDUKACIJA ustawiczna DOROSLYCH 2/2010 41



wania skutkuje rozmaitymi reakcjami — od dezaprobaty do sankcji prawnych. Ten zewngtrzny
i przymusowy charakter faktu spotecznego rézni go zreszta od faktu indywidualnego™. Dowo-
dem na to, ze owe sposoby dziatania i myslenia nie sa dzietem jednostki, jest zobowiazanie,
ktére ona podejmuje wobec spoteczenstwa. Zdaniem Durkheima, zbiorowa $wiadomos¢ jest
wytworem przesztosci, a autorytet tej Swiadomosci w znacznej mierze sklada si¢ z autorytetu
tradycji®’.

Skoro spofeczefistwo zyskuje tu status podmiotu konstytuujacego osobg, to czy jest jeszcze
miejsce na osobista wolno§¢ oraz woluntarystyczne dziatanie spoteczne? Jaka jest relacja mig-
dzy indywidualnoscia a spoteczenstwem? Okreslenie relacji — teoretyczne i praktyczne — po-
migdzy jednostka a spoteczenstwem wydaje si¢ jedna z wazniejszych kwestii podejmowanych
przez Durkheima. Definiuje on spofeczna rzeczywisto$¢ jako rzeczywisto$¢ samg w sobie
i opowiada si¢ za badaniem ,,faktéw spotecznych” jako $wiata ,,rzeczy”, a nie wyobrazen ludzi
na ten temat™. Paradoksalnie otwiera ten poglad rzeczywista przestrzen zaréwno dla indywidu-
alnej wolnosci, jak i dla wplywu cztowieka na spoteczenstwo. Przyjmuje Durkheim, ze rzeczy-
wisto$¢ spoteczna jest dla jednostki zaréwno czyms$ zewngtrznym, jak i czym$§ wewnatrz nie;.
Ale rzeczywisto$¢ spofeczna wewnatrz jednostki nie jest taka sama jak jej subiektywne do-
$wiadczenie, tre$¢ jej przekonan i wartoSci. One sig stykaja, ale nie sa czym$ identycznym,
podobnie jak jezyk i mowa nie sa tym samym. Przestrzega Durkheim przed utozsamieniem
generatywnej struktury habitusu z produkcja habitusu (tak jak czasem utozsamia si¢ j¢zyk z mo-
wa).

Przestrzen dla wolnosci jednostki, jej spontanicznosci, kreatywnosci, indywidualnosci, wo-
luntarystycznych dziatan pojawia si¢ w luce pomigdzy doswiadczeniem jednostki (subiektyw-
no$cig osobista) a zasadami generatywnymi. W relacji migdzy zewngtrzna norma a zachowa-
niem, ktére ta norma wywotuje, jest miejsce dla wolnosci, gdyz zewngtrzna norma (bgdaca
wyrazem woli innych) moze wplyna¢ na zachowanie jednostki tylko wtedy, gdy zmieni si¢ w jej
wnetrzu za poérednictwem aktywnej subiektywnosci®. Mozna powiedzie¢, ze to ustawiczne
uwewngtrznianie aspektow zewnetrznych (np. norm zachowania) za posrednictwem aktywnej
subiektywnosci jednostki jest istota Durkheimowskiego rozumienia edukacji. Moze ona by¢
traktowana jako spotecznie uzasadniona oraz regulowana forma tego procesu.

Przestrzen indywidualno$ci mozliwa jest dzigki temu, Ze spoteczne Ja wprawdzie tworzy
struktury do$wiadczenia, ale ich nie determinuje. W dodatku owo spoteczne Ja nie jest tozsame
z subiektywnym do$wiadczeniem jednostki (Ja). Na zwiazek pomigdzy Swiadomoscia a do-
swiadczeniem, pomigdzy osobistym Ja a spotecznym Ja nieustannie wptywa aktywna subiek-
tywnosc¢.

Krytykowanie Durkheima za stworzenie wizji upodmiotowionego spoleczefistwa tworza-
cego zobiektywizowany, deterministyczny model cziowieka, wydaje si¢ chybione, a przynajm-
niej przesadzone. Wprawdzie spoleczenstwo jest rzeczywistoscia, ktora zalezy od norm, ale
moga by¢ one obserwowane tylko dobrowolnie, a zatem z tego samego powodu nie musza by¢
obserwowane w ogdle. Taka wizja spoteczenstwa prowadzi nie do okre$lonej, ale do warunko-
wej rzeczywistosci. Ze wzgledu na wewngtrzng sprzeczno$¢ ludzkiej natury (owo podwdjne Ja),

% E. Durkheim, 2000. Zasady metody..., op. cit., s. 123.
?77]. Szacki, 2002. Historia mysli..., op. cit., s. 123.

2 E. Durkheim, 2000. Zasady metody..., op. cit., s. 43.
¥ R. Moore, 2006. Socjologia...., op. cit., s. 419.
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porzadek spoteczny nigdy nie jest czym$ danym, gotowym, niezmiennym. Jednostka dzigki
procesowi edukacji staje si¢ istota spoteczng, ale wciaz dzieli ja pewna odlegto$¢ od norm spo-
tecznie akceptowanych i narzucanych. Mozna zatem méwic¢ nie tyle o determinacji zachowan
jednostek, co o zaleznosci tych zachowan od owych norm. Wciaz jest jednak miejsce dla spon-
tanicznoSci 1 indywidualnosci, a przestrzen, w ktdrej moga si¢ ujawni¢, znajduje si¢ w relacji
mig¢dzy normg a zachowaniem”.

Spoteczenstwa réznia si¢ pod wzglgdem porzadku spotecznego, ale niezaleznie od owych
réznic, dla istnienia spoteczenstw niezbedne sa, jak méwi Durkheim, pewne formy mechanicz-
nej oraz wyplywajacej z natury (organicznej) solidarnosci’’. W innym miejscu nazywa je spo-
teczng integracja oraz regulacja. Rzecz jasna nie istnieja one w catkowicie czystej postaci. Poza
tym obie formy solidarnosci wystgpuja, jego zdaniem, na przeciwlegtych krancach procesu
spotecznej ewolucji cztowieka, a wigc zaréwno w spoleczenstwach prostych, jak i ztozonych.
Nie chodzi przy tym koniecznie o cale spoteczenstwo konwencjonalnie zdefiniowane, ale na
przyktad o klas¢ spoteczna badz jakakolwiek grupe spoteczna. Jak twierdzi R. Collins, w ten
spos6b ,,dochodzimy do koncepcji wspétczesnego rozwarstwienia, w ktdrej caty porzadek stra-
tyfikacji jest uktadem réznego rodzaju spoteczenstw”>.

Emile Durkheim twierdzi, ze hierarchiczny uktad prymitywnych poje¢ ogdlnych wyraza
organizacje plemienng i jej wladz¢ nad indywiduum. Wykazuje, ze caty logiczny porzadek,
zar6wno uszeregowanie poje¢ wedlug kryterium wyzszosci i nizszo$ci, pierwotno$ci i wtérno-
sci, podrzednosci 1 nadrzgdnosci, jak 1 wytyczenie ich aktualnych obszaréw i granic, odzwier-
ciedla stosunki spoteczne i charakter podziatu pracy™.

W procesie spolecznej ewolucji cztowieka obserwuje si¢ coraz wigksza ztozonos$¢ spo-
tecznego podziatu pracy. Jest to mozliwe dzigki post¢pujacemu réznicowaniu instytucji, specja-
lizacji ich dziataf, autonomizacji ich dziedzin oraz wspétzaleznosci ich relacji™. W pewnym
momencie musi doj$¢ do zachwiania réwnowagi pomigdzy wspdlnymi a idiosynkratycznymi
elementami $wiadomosci. Przesuwa si¢ ona migdzy jednymi a drugimi elementami i w ten spo-
s6b nastepuje przechylenie zasady solidarno$ci w kierunku bieguna organicznego. W rezultacie
Ja oddziela sig coraz bardziej od okre§lonej podstawy spolecznej i staje si¢ wyodrgbniona i uni-
wersalna struktura”. Wzrasta wtedy to, co Durkheim nazywa ,kultem osobistej godnosci”, a co
jest wyzsza forma indywidualizmu, wykraczajaca poza prymitywny indywidualistyczny ego-
tyzm i utylitaryzm. Charakteryzuje si¢ ona tym, iz jest abstrakcyjna, uniwersalna i egalitarna,
jest raczej 0gdlna zasada niz cecha jakiej$ konkretnej kategorii osob. Po drugie, pomimo swego
indywidualizmu, respektuje prawa kolektywu (grupy spotecznej), nie jest wigc indywiduali-
zmem egoistycznie i utylitarnie zorientowanym. I w koficu nie tylko zwraca uwage na prawa
jednostki, ale tez inspiruje ja do stawiania i osiagania celéw wyzszych, jest zrédtem warto$ci dla
calego gatunku ludzkiego. Mozna powiedzie¢, ze nie chodzi tu o wiasne Ja, ale o rozszerzony

0 Tamze, s. 420.

3 E. Durkheim, 1999. O podzidle..., op. cit., s. 92.

R. Collins, 1990. The Durkheimian tradition in conflict sociology. W: Durkheimian Sociology: Cultural Studies.
Red. J.C. Alexander. Cambridge, s. 110.

E. Durkheim, M. Mauss, 1973. O niektérych pierwotnych formach klasyfikacji. Przyczynek do badar nad wyobra-
Zeniami zbiorowymi. W: M. Mauss, Socjologia i antropologia. Warszawa, s. 707.

3 E. Durkheim, 1999. O podziale..., op. cit., s. 94.
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indywidualizm, ktdry gloryfikuje jednostke jako taka. A zatem zrédlem owego indywidualizmu
nie jest egoizm, lecz raczej potrzeba realizacji waznych dla spofeczenstwa celéw, takich jak
sprawiedliwos$¢, réwnos¢ czy ograniczenie cierpienia.

Whbrew dos¢ powszechnemu postrzeganiu pogladéw Durkheima sadzg, ze specyfika jego
teorii polega na tym, ze jako jeden z niewielu prébuje pogodzi¢, czy nawet zintegrowa¢ indywi-
dualistyczny 1 grupowy (kolektywistyczny) wymiar systemu spofecznego. Sa one dla niego
réznymi aspektami tego samego stanu spofecznego™. Jedno$¢ wymiaru indywidualistycznego
i grupowego staje si¢ zrozumiata, gdy dostrzeze si¢, ze indywidualizm sam w sobie ma spotecz-
ne korzenie i charakter. Indywidualizacja ma tym wigksze szanse zaistnie¢, im spofeczenstwa
staja si¢ potezniejsze, im w toku spotecznej ewolucji staja si¢ coraz bardziej ztozone™.

Sam Durkheim sadzi, ze jego teoria tagodzi konflikt migdzy tym, co indywidualne i tym,
co spoteczne. Inherentny konflikt migdzy stanem indywidualnym i grupowym nie istnieje. Na
odpowiednio zaawansowanym etapie spotecznego rozwoju jest miejsce dla pojawienia si¢ jed-
nostki (Ja) i indywidualizmu. Powodzenie tego procesu zalezy w duzym stopniu od systemu
edukacyjnego, ktérego zadaniem jest konfigurowanie relacji pomigdzy specjalizacja a caloscia
wiedzy ogélnej. Jak pisze sam Durkheim, w toku ksztalcenia tworzg sig struktury oraz zachodza
procesy habitusu (rozwoju umystéw za pomocg literatury, historii, matematyki, nauk przyrodni-
czych), a to wszystko skfada si¢ na zasady, dzigki ktérym jednostka radzi sobie w praktyce.
Wszystko to stanowi paradygmat bardziej ogélnego porzadku spotecznego™.

Podmiotowos$¢ jednostki

Filozoficzne koncepcje wladzy dziela si¢ na dopuszczajace wolno$¢ ludzkich zachowan
oraz uznajace ich catkowite zdeterminowanie. W pierwszym wypadku zaktada si¢ zwykle, ze
skoro jednostka ,,z natury” jest wolna, to kazda préba wptywu na jej zachowanie bedzie ograni-
czeniem jej naturalnej wolnosci, niezaleznie od tego, jak si¢ 6w wplyw odbywa. W drugim
wypadku, kiedy przyjmuje si¢ catkowite zdeterminowanie dziatan jednostki, nie bgdzie mowy
0 podziale na zachowania naturalne, to znaczy wolne i zachowania nienaturalne — wymuszane
przez wladze. Kazda, nawet z pozoru wolna, aktywno$¢ jednostki jest w rzeczywistosci zdeter-
minowana”.

W nowych kontekstach spoteczno-kulturowych znalazty odniesienie terminy dawniej wig-
zane tylko z jednostka jako posiadajacym umyst podmiotem, takie jak: ,,§wiadomos¢”, ,,mysle-
nie”, ,racjonalno$¢”, ,,podmiotowos¢” itp. Jedna z najwazniejszych kategorii opisujacych specy-
fikg funkcjonowania ludzkiej jednostki w jej spoteczno-kulturowym otoczeniu jest podmioto-
wos¢.

Wsrdd réznorodnych sposobéw myslenia o podmiotowosci mozna wyrézni¢ dwa gtéwne.
Pierwszy wyraznie ujmuje podmiotowos¢ jako wiasciwos¢ jednostki ludzkiej, drugi natomiast
jako wilasno$¢ ponad i/lub pozajednostkowa, przypisywana systemom spofecznym albo forma-
cjom kulturowym o okreSlonej strukturze. W tym drugim wypadku idea podmiotowosci wyra-

% Emile Durkheim on Morality and Society. 1973. Red. E. Durkheim, R. Bellah. Chicago, s. 48.
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zaé sig moze w takich pojeciach, jak §wiadomo$¢ spoteczna, kolektywna, grupowa, klasowa.
Chodzitoby tu zatem zwlaszcza o rozwiazania w duchu durkheimowskim.

Podmiotowos¢ i wigzane z nig atrybuty racjonalno$ci myslenia i dziatania — w takich dys-
cyplinach zwlaszcza jak socjologia, antropologia spoteczno-kulturowa, historia, politologia —
mozna wspdiczesnie przypisywac nie tylko poszczegdlnym jednostkom ludzkim, ale takze by-
tom takim jak spofeczenstwo, panstwo, nardd, wspdlnota kulturowa, organizacja spoleczna,
partia polityczna itp. Na byty, ktére w widoczny sposéb réznia si¢ od jednostek (w niektérych
wypadkach te ostatnie sa ich sktadnikami) — w trybie specyficznej metaforyzacji — przenosi si¢
niektore przynajmniej wlasnosci tradycyjnie zwiazane z cztowiekiem jako takim, dodajac inne,
w tamtym kontekscie pomijane. ,,Podmiot” jest zatem rozumiany jako byt indywidualny (jed-
nostka ludzka) badz byt ponadjednostkowy (system spoteczny lub jego sktadowe, kultura jako
catos¢ lub jej sktadowe).

Jak zauwaza P. Sztompka, podmiotowos¢ w socjologicznym znaczeniu tego terminu to
istotny aktywny wptyw dziatan ludzkich na ksztalt struktury spotecznej. Od tego podstawowego
sensu wywodzg si¢ pewne znaczenia pochodne, np. podmiotowos¢ jednostek, klas, mas, ruchéw
spofecznych — rozumiana jako zdolno$¢ (dysponowanie Srodkami, umiejgtnosciami, motywa-
cjami) do wywierania wptywu na ksztalt struktury spotecznej lub podmiotowos¢ spoteczefistwa
— rozumiana jako podatnos$¢ struktur spotecznych na tego rodzaju wptywy (ich plastycznos¢,
reformowalnos¢)”’. Zdaniem Sztompki, socjologiczna problematyka podmiotowosci dotyczy
przede wszystkim okreslonej relacji dziatania i struktury.

R. Cichocki pisze, ze podejmowanie problematyki podmiotowosci w socjologii wymaga
akceptacji pewnych zatozen. Po pierwsze trzeba zrezygnowac ze Scisle deterministycznej wizji
relacji pomigdzy strukturami spotecznymi a dzialajacymi w ich obrgbie jednostkami. Po drugie
nalezy przyjac, ze struktury spoteczne sa jedynie pewnymi ramami dla dziatajacych jednostek.
I po trzecie trzeba uznaé, ze ramy nie sa tak samo $ciste, a moga by¢ w réznym stopniu pla-
styczne i podatne na zmiany pod wplywem dziatan zaréwno indywidualnych, jak i zbioro-
wych". Za socjologiczne koncepcje podmiotowosci mozna zatem uznag te, ktére stawiajac na
pierwszym miejscu problemy struktury spotecznej, w taki sposob rozpatrujg relacje pomigdzy
nia a dzialajacymi jednostkami, ze pozwala to postawi¢ problem podmiotowosci. Cechami
wspolnymi tych koncepcji jest uwzglednianie okreSlonego zakresu autonomii myslenia i funk-
cjonowania jednostek, wzglednej niezaleznosci przynajmniej niektrych zachowan jednostko-
wych od determinacji strukturalnej i wptywu owych zachowan i dziatah jednostek na ksztatt
struktury spotecznej i kultury, w ktrych si¢ odbywaja*.

Radykalne odejscie od tradycyjnego pojmowania podmiotowosci nastgpuje w ramach tych
podejs$¢ badawczych, ktdre uznaja prymat ponadjednostkowych form bytowych, takich jak spo-
teczenstwo, formy Swiadomosci spotecznej, kultura, a zarazem petne lub czgSciowe uzaleznie-
nie od nich jednostek (wedtug tzw. zasady determinizmu socjologicznego). Podejscia te rozwi-
jaty — zapoczatkowane zwlaszcza przez Durkheima — myslenie strukturalistyczne i funkcjonali-
styczne o systemach spotecznych, nastgpnie odniesione takze do kultury, jej dziedzin i sfer.
W skrajnej postaci myslenie takie ,,znosi” kategori¢ podmiotu indywidualnego, atrybuty pod-

%0 P, Sztompka, 1989. Socjologiczna teoria podmiotowosci. W: Podmiotowosé. Mozliwosé — rzeczywistosé — ko-
niecznosé. Red. P. Buczkowski, R. Cichocki. Poznan, s. 12-13.

#1 R, Cichocki, 1998. Podmiotowosé: wzory kontroli otoczenia. ,,Cztowiek i spoteczenstwo”, tom XVI, s. 11.

2 Tamze, s. 7-10.
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miotowos$ci przypisujac ewentualnie jego odpowiednikowi ,kolektywnemu”. Natomiast jego
wersje stabsze uwzgledniaja co prawda ideg jednostki ludzkiej jako podmiotu, ujmujac wszela-
ko owa podmiotowo$¢ indywidualng jako rezultat wplywu spoteczenstwa na jednostki wcho-
dzace w jego sktad lub pochodna kultury, rozumianej jako ponadjednostkowa sfera mentalna
regulujaca dzialania spoteczne.

Niezaleznie od wersji zakwestionowano poglad tradycyjny, upatrujacy zrédet podmioto-
wosci cztowieka w jego gatunkowej konstytucji — traktujac go jako ,mit statej natury ludz-
kiej™". Zastapito go réznie werbalizowane prze§wiadczenie, iz w momencie narodzin jeste$my
tylko specyficznie ludzkim organizmem, natomiast ludzmi stajemy si¢ dzigki spoteczenstwu
i kulturze. Podstawa tego typu uje¢ kategorii podmiotu w naukach spotecznych jest uktad zato-
zef epistemologicznych obejmujacy antyindywidualizm metodologiczny i antypsychologizm.
Zanegowany jest tu réwniez naturalizm przedmiotowy (spofeczenstwo i kultura to nie obiekty
naturalne, nie podlegaja one determinacji przyrodniczej, podobnie jak cztowiek uksztattowany
przez nie). Antyindywidualizm metodologiczny jest odmiana holizmu odnoszona do ztozonych
uktadéw, systeméw spotecznych lub kulturowych, ktore tu traktowane sa jako nieredukowalne
do zbioru niezaleznych jednostek ludzkich, nawet jesli te ostatnie wchodza w ich skfad. Ponie-
waz — zaklada si¢ tu — to systemy te determinuja wlasnosci jednostek, a nie odwrotnie, opis
i wyjasnianie owych systeméw sa w porzadku logicznym wczesniejsze od opisu i wyjasnienia
cech poszczegdlnych jednostek i zachodzacych miedzy nimi relacji*.

Odrzucenie programu metodologicznego psychologizmu przybrato tez w naukach spotecz-
nych inna, zapewne nie tak radykalna jak wyzej omdéwiona, forme¢ — podejscia badawczego,
u podstaw ktérego znajdujemy antypsychologizm wraz z indywidualizmem metodologicznym
1 - jak w wypadku poprzednim — negacj¢ naturalizmu przedmiotowego.

Indywidualizm metodologiczny kaze ujmowac¢ (opisywa¢ 1 wyjasniac) wszelkie obiekty
i zjawiska spofeczne w terminach indywidualnych: dotyczacych cech konkretnych sytuaciji,
wlasnosci poszczeg6lnych oséb lub zachodzacych migdzy nimi relacji. Indywidualizm metodo-
logiczny glosi, ze wszelkie zjawiska, w tym prawidtowosci polegajace na przystugiwaniu struk-
turom spotecznym okre§lonych wlasnosci lub relacji badz (odpowiednio) na zachodzeniu okre-
slonych zalezno$ci migdzy tymi wiasnosciami czy relacjami — s3 wyjasnialne przez odwotanie
si¢ do wlasnosci lub relacji przystugujacych jednostkom ludzkim oraz do prawidtowosci polega-
jacych na zalezno$ciach migdzy tymi ostatnimi wiasno$ciami czy relacjami. Teza normatywna
indywidualizmu metodologicznego glosi, ze wszelkie prawidlowosci dotyczace struktur spo-
tecznych powinny by¢ wyjasniane przez prawidlowosci przystugujace ludzkim jednostkom.

Z kolei naturalizm przedmiotowy, podobnie jak w poprzednim wypadku, jest odpowie-
dzialny za odrzucenie poje¢ podmiotu indywidualnego odwotujacych si¢ do idei statej, biolo-
gicznej ,natury ludzkiej”. Podmiot indywidualny — a w tej perspektywie poznawczej tylko taki
jest dopuszczalny — to jednostka, ktdrej podmiotowo$¢ jest czyms przygodnym i zmiennym,
ksztaltowanym przez rozmaite wplywy spoteczne (sytuacje, interakcje z innymi osobami)
w trakcie zycia osobniczego. Owe oddziatywania zbiorczo wystawiane sg jako ,,proces socjali-
zacji”.

K. Popper, 1987. Otwarte spoteczeristwo i jego wrogowie, tom 2, Warszawa, s. 70.
# K. Zamiara, 2007. Umyst: indywidualny czy spoteczny? Wprowadzenie. W: Czyj umyst? Krytyczne podejscie do
problemu podmiotowosci. Red. nauk. K. Zamiara. Poznan, s. 10-11.
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W koncepcji Durkheima (odrzucajacej stanowisko naturalizmu przedmiotowego) mamy do
czynienia z takim rozumieniem podmiotowosci jednostki ludzkiej, ktére wydobywa przede
wszystkim jej aspekt spoteczno-kulturowy. Podmiotowo$¢ jest tu rozumiana jako co$, co zostato
wytworzone w jednostkach przez kulturg i strukturg spoteczna. Durkheim koncentruje swa uwa-
g¢ na jednostronnym wiasciwie wptywie struktur spotecznych na dziatania i zachowania jedno-
stek. Obiektywne i zewngtrzne wobec jednostek fakty spoteczne narzucaja tu jednostkom ogra-
niczenia w ich dziataniu, sprawiaja, ze jednostka nie moze mysle¢ po swojemu, bez uwzgled-
nienia presji, jaka spoteczefistwo wywiera na jej zachowania®. W rezultacie przyjecia takie]
wizji rzeczywisto$ci spofecznej wiasciwie pomija si¢ problematyke indywidualnosci jednostki,
jej autonomii wobec naciskéw spotecznych i jej ewentualnego wptywu na przebieg proceséw
spofecznych, a takie cechy funkcjonowania jednostek uznaje si¢ za podmiotowe. Autonomia
jednostki, wyrazajaca si¢ w mozliwosci swobodnej ekspresji i realizacji indywidualnych po-
trzeb, celow i aspiracji, uznawana jest za fakt marginalny w stosunku do wptywu na charakter
czlowieka zastanych przez niego struktur spotecznych. Zagadnienie podmiotowosci jednostki
jest tu zatem zdecydowanie drugoplanowe w stosunku do rozwazan o wlasciwosciach struktury
spotecznej 1 kultury, rozumianych jako zbiér norm, regut, zasad dziatania, wzoréw kulturowych
wyznaczajacych zachowania jednostkowe.

Czy wigc realizowanie przez jednostki zadan wyznaczonych przez spoteczenstwo i kulture
nie pociaga za soba w sposob konieczny ograniczenia ich podmiotowosci badzZ nie powoduje jej
zniesienia? Inaczej mowiac, czy jednostki stale ograniczane naciskami spoteczno-kulturowymi
moga dokonywaé indywidualnych i samodzielnych wyboréw, czy raczej realizuja w gruncie
rzeczy jedynie plany, jakie ma wobec nich spoteczefistwo? Wydaje si¢, ze Durkheim, ktéry
umieszcza jednostkg¢ w oddzialujacym na nia kontekscie spoteczno-kulturowym, ustanawia
réwniez obszar, w ktérym jednostka moze realizowa¢ cele zgodne z jej indywidualnymi prefe-
rencjami. Takie ujecie problemu jest efektem przyjecia stabszej wersji antyindywidualizmu
metodologicznego. Dziatania jednostek moga mie¢ w jakim§ wymiarze walor podmiotowy, przy
réwnoczesnym spetnianiu przez nie spofecznie i kulturowo wyznaczonych dziatan. W zalezno-
$ci od tego, jak restrykcyjny jest system spoteczny, podmiotowos$¢ jednostki moze si¢ ukonsty-
tuowa¢ w réznym stopniu.

Dla sposobu ujgcia problemu podmiotowosci jednostkowe;j istotne znaczenie ma okreslone
rozumienie proceséw socjalizacyjnych, a wigc takze relacje, jakie zachodza migdzy jednostka
i jej spoteczno-kulturowym otoczeniem. W trakcie socjalizacji cztowiek nabywa umiejgtnosci
niezb¢dnych do prawidlowego funkcjonowania w ramach spoleczenstwa i kultury, w ktorej
dorasta. W zaleznosci od tego, jak 6w proces przebiega, to znaczy czy uwzglednia whasciwosci
jednostki i rozwija je, czy raczej je pomija, prowadzac do unifikacji zachowan wszystkich
cztonkéw spoteczefistwa, jednostka jest, jak pisze antropolog kultury A. Kroeber, albo trybem
w mechanizmie wzajemnego przenoszenia kultury, albo przeciwnie — aktywnym, spotecznym
agentem, ktory jest jednym z zasadniczych zrédet zmian zachodzacych w spoteczefistwie™.

Durkheim czyni z organizmu swoisty przedmiot oddziatywan spotecznych. Wyjasniajac
ludzkie zachowania, bez odwotywania si¢ do biologicznych (genetycznych) uwarunkowan,
przyjmuje, ze podmiotowos¢ jednostki ma taki zakres, jaki wyznacza jej matryca danej kultury

“ E. Durkheim, 2000. Zasady metody..., op.cit., s. 58.
46 A. Kroeber, 1973. Istota kultury. Warszawa.
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i struktury spolecznej. Skupienie si¢ na zagadnieniach kultury i struktury spotecznej powoduje,
ze proces socjalizacji jest uymowany z punktu widzenia makrospofecznych uwarunkowan. Jest
to podejscie typowe dla antyindywidualistycznie zorientowanych stanowisk. Socjalizacja jest tu
swoistym programowaniem jednostki w celu wilaczenia jej w tryb Zycia zbiorowosci. Ma tu
zasadniczo miejsce jednostronny wplyw spoteczenstwa na jednostke traktowana nie jak pod-
miot, ale raczej jak przedmiot oddziatywan.

kK

Czy mozliwa 1 konieczna jest rezygnacja z kluczowej w teorii Durkheima opozycji migdzy
tym, co jednostkowe (indywidualne) a tym, co grupowe (kolektywne)? W interesujacym ujeciu
relacji migdzy jednostka a spofeczenstwem, zaproponowanym przez 1. Krzeminskiego, jednost-
ka 1 spoteczefistwo sa dwiema réwnowaznymi sitami, pomi¢dzy ktérymi dochodzi do wzajem-
nych kontaktéw/interakcji, a ich efektami sa wzajemne przeksztatcenia. Jednostka dopasowuje
si¢ do spofeczenstwa, lecz réwnocze$nie przeksztalca je tak, by mogta poprawnie funkcjonowaé
w jego ramach. Taki sposéb widzenia spolecznej rzeczywistosci lokuje autor w ramach tzw.
perspektywy pierwotnych relacji*’. Zdaniem Krzeminskiego, perspektywa ta pozwala opuscié
obszar sporéw przedstawicieli zaréwno holizmu, jak i indywidualizmu oraz przyja¢, ze dziata-
nia ludzi sg znaczacym elementem Zzycia spofecznego. Spoteczenstwo jawi sig tu jako swoisty
katalizator i stabilizator dziatan jednostkowych, jest niezbedne, aby potencjalne mozliwosci
jednostek zostaty zaktualizowane. Dzigki niemu jednostki moga rozwinaé swoje wrodzone
mechanizmy adaptacyjne i zdolnosci. Jednostka pojawia si¢ na §wiecie niejako wraz ze spote-
czenstwem, spofeczenstwa za$ nie da si¢ pomysle¢ bez indywidualnie myslacych, czujacych
i samodzielnie dzialajacych jednostek, indywidualnych podmiotéw.

Oprécz wymienionej Krzeminski wyréznia dwie inne perspektywy: 1) perspektywe bytow
kolektywnych, zgodnie z ktéra indywidualne cechy jednostek i rodzaj relacji migdzy nimi sa
ksztaltowane przez spofeczefistwo — spoleczefistwo jest tu wiaSciwym podmiotem, a osobowos¢
jednostki jest traktowana jako wypadkowa stosunkéw grupowych albo zminiaturyzowany obraz
catoksztaltu stosunkéw spotecznych; 2) perspektywe naturalistycznego indywidualizmu, zgod-
nie z ktdra wlasciwosci relacji miedzy ludzmi wynikaja z tego, ,,jacy ci ludzie s3”. Spoteczen-
stwo sktada si¢ przede wszystkim z takich jednostek, ze cechy ich osobowosci maja zasadnicze
znaczenie dla jego organizacji®.

Alternatywna w stosunku do skrajnych sposobow myslenia o rzeczywistosci spoteczno-
kulturowej i roli, jaka w tej rzeczywistosci odgrywaja ludzkie jednostki, jest tez propozycja
K. Zamiary. Opowiada si¢ ona za przezwycigzeniem opozycji pomigdzy indywidualistycznym
(zwykle przeceniajacym rol¢ jednostki w procesie przemian spotecznych) a kolektywistycznym
(z kolei tg rolg deprecjonujacym) sposobem myslenia o spotecznej rzeczywistosci. Przyjmuje
ona nastgpujace zalozenia metateoretyczne. Po pierwsze zaklada, Ze spoleczefistwo nie jest
suma jednostek, lecz caloscia, ktorej przystuguja wlasnosci rézne od wiasnosci jej cztonkow
i do tych ostatnich niesprowadzalne. Po drugie — cato$¢ ta i rzadzace nia mechanizmy wplywaja
w sposéb istotny (aczkolwiek zréznicowany) na funkcjonowanie jednostek. Po trzecie — jed-

7 1. Krzeminski, 1999. Co sie dzieje miedzy lud?mi? Warszawa.
* Tamze, s. 203.
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nostki jako cztonkowie danego spoteczenstwa maja pewien wplyw na funkcjonowanie niektd-
rych dziedzin czy sfer zycia spotecznego. Wynika z tego, ze funkcjonowanie spoteczne jedno-
stek okreslone jest przez dwojakiego rodzaju czynniki: pierwsze — zwiazane z systemem spo-
tecznym i drugie — niezalezne od niego®. Teoria ta uwzglednia wptyw rzeczywistosci spotecz-
nej na jednostki, ale oddziatywania tego nie ujmuje jako czysto mechanicznego. Jednostki na-
tomiast czgsciowo kontroluja swe dziatania i za ich pomoca wywoluja zmiany w rzeczywisto$ci.
Spoteczenstwo nie ma tu charakteru tworu uformowanego wedle jednej tylko zasady i charakte-
ryzuje si¢ w efekcie zmienng aprobatywnoscia przejawéw jednostkowej podmiotowosci swych
cztonkdw.

Teoretyczna perspektywa kryjaca si¢ pod hastem pdéznej nowoczesnosci usituje sobie
poradzi¢ z dychotomia pomigdzy agency i structure. Taki punkt widzenia na charakter $wiata
spofecznego pozwala uchwyci¢ zwiazki migdzy zyciem indywidualnym a procesami spotecz-
nymi. Zwiazki migdzy globalnymi procesami socjoekonomicznymi a indywidualnymi proble-
mami egzystencjalnymi, mi¢dzy formowaniem si¢ spoleczefistw a naszymi biografiami i decy-
zjami zyciowymi, ktére podejmujemy. Nikt nie zyje w izolacji od globalnych wptywéw, nikt nie
jest od nich wolny, skoro konsumuje, komunikuje si¢ za pomoca mediéw, wyznaje okre§lony
$wiatopoglad w zbiorowosci przyjmujacej nowa, niespotykana dotad skalg. W posttradycyjnym
porzadku nowoczesnosci detradycjonalizacji podlegaja takie wymiary indywidualnej tozsamo-
sci, jak: tozsamo$¢ etniczna, narodowa, piciowa. Nowe sposoby ich manifestowania moga oka-
za¢ si¢ przydatne w konstruowaniu wlasnej narracji biograficznej, w realizowaniu refleksyjnego
projektu ,,ja”, ustalaniu trajektorii zycia.
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¥ K. Zamiara, 1998. Czy opozycja..., op.cit., s. 124.
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Pedagogika pracy

Zygmunt WIATROWSKI
Wyzsza szkota Humanistyczno-Ekonomiczna we Wtoctawku

Podstawowe teorie w obszarze pedagogiki pracy (cz.I)

Fundamental theories in the field of work pedagogy (Part I)

Stowa kluczowe: teorie naukowe, pedagogika pracy, zawodowy rozwéj cztowieka, wychowanie
przez pracg.

Key words: scientific theories, pedagogy of work, professional development of a human being, edu-
cation by work.

Summary:

Since the last few years during occasional discussions some doubts have been risen if “pedagogy of
work” — however exceptionally active subdiscipline of pedagogy throughout the whole 40-year pe-
riod of its development — has developed the appropriate system of terms and definitions. Some of
those “reaching the maturity as a research personnel” state that: significant scientific theories giving
the heart of pedagogy of work have not been developed yet. As a co-author of pedagogy of work and
author of a major academic handbook Bases of pedagogy of work (and previously: An outline history
of pedagogy of work) 1 wish to strongly emphasize that the above mentioned accusations and specu-
lations are rather baseless and threaten the development of this pedagogical discipline. In the article
try to express and justify my opposition to those not quite well thought “scientific innovations.

Od kilku juz lat podczas dyskusji okolicznosciowych zgtaszane sa watpliwosci — czy pe-
dagogika pracy — wyjatkowo aktywna subdyscyplina pedagogiczna, i to w catym 40-letnim
okresie swego rozwoju, dopracowata si¢ odpowiedniego do potrzeb systemu poje¢ i twierdzen.
Niekt6rzy sposréd nadal ,,dojrzewajacej” kadry naukowej w danym zakresie nawet twierdza, iz
najpowazniejszy brak tej jakoby nadal mtodej subdyscypliny naukowej wyrazi¢ mozna stwier-
dzeniem: niedopracowano si¢ jeszcze liczacych si¢ w nauce teorii naukowych, oddajacych
istote wspolczesnej pedagogiki pracy.

Ot6z jako wspéttworca pedagogiki pracy i autor liczacego si¢ od ponad 20 lat podrgcznika
akademickiego pt. Podstawy pedagogiki pracy (a wcze$niej: Pedagogika pracy w zarysie) pra-
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gng mocno stwierdzi¢, ze powyzsze zarzuty i przypuszczenia sg raczej bezpodstawne, a na pew-
no godza w dalszy pomyslny rozwdj tej szczegdlnej dyscypliny pedagogiczne;.

W toku dalszych rozwazan sprobuje przedstawi¢ i uzasadni¢ swdj sprzeciw wobec nie do
konica przemyslanych ,,innowacji naukoznawczych”.

Wspolczesne rozumienie i okreslanie teorii naukowej

W Wielkiej Encyklopedii PWN (t. 27, s. 327) czytamy:

Teoria — oglad, rozwazanie; przy czym autor hasta — Wtodzimierz Kryszewski — wyrdznia
trzy nast¢pujace znaczenia tego terminu (korelujace z naszym tokiem rozwazan):

1) w najog6lniejszym, potocznym sensie jakikolwiek usystematyzowany zbiér twierdzen doty-
czacy jakiejkolwiek dziedziny;

2) rezultat dziatalno$ci czysto badawczej, pojmowanej w opozycji do dziatalno$ci praktycznej,
wszelka uporzadkowana wiedza ogdlna thumaczaca jaka$ okreslong dziedzing rzeczywisto$ci
w odniesieniu do praktyki jako zespotu dziatan przeksztatcajacych te dziedzing rzeczywisto-
sci;

3) system twierdzen logicznie i rzeczowo uporzadkowanych, powiazany okre§lonymi stosun-
kami logicznymi wystgpujacymi w danej nauce oraz spetniajacy przyjgte w niej kryteria na-
ukowosci i poprawnos$ci metodologiczne;j.

W dalszej czg$ci analizy pojgciowej czytamy tez, ze teorie naukowe w poszczegllnych
dziedzinach nauki maja obecnie rézna strukturg, rozny stopief uzasadnienia i spéjnosci we-
wngtrznej.

W Nowym leksykonie metodologicznym — pod redakcja Kazimierza M. Czarneckiego — zna-
czenie trzecie powyzszej definicji poszerzono o zapis: ,,umystowe i logiczne ujecie w stowach
badanej rzeczywisto$ci, przy pomocy ktérej thumaczy sig jej istnienie i funkcjonowanie; nie jest
ona jednak podsumowaniem obserwacji zjawisk, lecz wytworem mysli tworczo wykraczajacej
poza zgromadzone dane” (s. 170).

Zblizone do ujgcia encyklopedycznego okreslenie kategorii pojgciowe; ,teoria” ustalita Te-
resa Hejnicka-Bezwifiska w Pedagogice ogdlnej — piszac co nastgpuje [2008, s. S11]:

,»Teoria: 1) potocznie — synonimem jest pojgcie wiedzy, czyli usystematyzowanego zbioru
twierdzen dotyczacych okreslonej dziedziny; 2) rezultat dziatalnosci badawczej; 3) system
twierdzen logicznie i merytorycznie uporzadkowanych”.

Autorka, podobnie jak to uczyniono w Wielkiej Encyklopedii PWN, wyréznia tez kategorig
pojeciowa ,teoria naukowa”, z tym jednak, Ze nadaje jej poszerzong nastgpujaca interpretacje
i wyktadnig tresciowa:

,Teoria naukowa: kategoria pojeciowa najbardziej kontrowersyjna w procesie dyscyplina-
ryzacji pedagogiki. W podreczniku Pedagogiki ogolnej wystgpuje w znaczeniu 2. i 3., czyli jako
rezultat badan naukowych o charakterze systemowym”.

Ze wzgledu na zakres — wedtug T. Hejnickiej-Bezwifiskiej — mozemy wyrdzni¢ trzy typy
teorii:

1) Teorie empiryczne — najwezszego zasiggu, ktérych przedmiotem sa zwigzki migdzy zmien-
nymi, odnoszace si¢ do cech, zjawisk i proceséw. (...) W pedagogice takimi teoriami o charak-
terze prakseologicznym (zbudowanymi w oparciu o badania empiryczne) sa: teoria nauczania
wielopoziomowego, teoria nauczania problemowego, teoria ksztalcenia zintegrowanego i inne.
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2) Modele - teorie Sredniego zasiggu, ktdre stanowia wzorcowe sposoby myslenia o pewnym
fragmencie rzeczywistosci, prowadzenia badan i wytwarzania wiedzy o tym fragmencie spo-
tecznej praktyki edukacyjnej i dyskurséw o edukacji. (...) Teoriami Sredniego zasiggu, ktére
sa stosowane w pedagogice, sa teorie ksztalcenia, nauczania i uczenia sig, teorie czynnosci
edukacyjnych, teorie rél spotecznych nauczyciela, ucznia, pedagoga i inne.

3) Teorie najbardziej ogélne — najszerszego zasiggu, zawierajace twierdzenia o charakterze:
a) ontologicznym — na temat czlowieka i rzeczywisto$ci spotecznej; b) epistemologicznym —
na temat granic i szans poznania, a poznania naukowego w szczegdlnosci; ¢) metodologicz-
nym — na temat uznawanych za wiarygodne sposobéw gromadzenia danych i informacji,
przetwarzania ich, wytwarzania i dystrybucji wiedzy naukowe;j. (...) W pedagogice przykta-
dem takich teorii sg kierunki pedagogiczne.

keskesk

Z przedstawione] analizy pojeciowej na nasze potrzeby wyprowadzi¢ mozna nastgpujace
stwierdzenia ogdlne:

1) Najbardziej czytelne i przekonujace jest okreslenie teorii, ktéremu nadano brzmienie:

Teoria - to system twierdzen logicznie i rzeczowo uporzadkowanych, powiazany okreslo-
nymi stosunkami logicznymi wystepujacymi w danej nauce oraz spelniajacy przyjete
w niej kryteria naukowosci i poprawnosci metodologicznej.

2) Szczeg6lnie interesujace jest wyrdznienie przez T. Hejnicka-Bezwinska trzech typéw teorii:
teorii empirycznych (najwezszego zasiggu), modeli (teorii Sredniego zasiggu) i teorii najbar-
dziej ogdlnych. To bowiem rozréznienie umozliwia, a nawet utatwia w uktadach subdyscy-
plinarnych formutowanie i upowszechnianie znaczacych dla nich teorii naukowych.

3) W interesujacej nas pedagogice pracy zapewne zasadne jest dostrzeganie i akcentowanie
nade wszystko teorii empirycznych i modeli, tj. teorii 0 najwezszym i §rednim zasiggu.

Takimi na pewno sg teorie wyszczegdlnione w kolejnej czgsci niniejszych rozwazan sub-
dyscyplinarnych.

Wykaz teorii z obszaru pedagogiki pracy w ujeciu systemowym

Oddajac kolejno$¢ problemowa i treSciowa wspotczesnie funkcjonujacej pedagogiki pracy
jako uznanej w zasadzie powszechnie subdyscypliny pedagogicznej, decyduj¢ si¢ na wyrdznie-
nie nastgpujacych teorii utrwalonych juz w systemie i strukturze tre§ciowej pedagogiki pracy:

1) Filozoficzno-humanistyczna teoria pracy cztowieka.
2) Teoria calozyciowego rozwoju zawodowego.
3) Teoria wychowania przez pracg, do pracy i w procesie pracy.
4) Teoria ksztalcenia zawodowego.
5) Teoria kwalifikacji 1 kompetencji zawodowych.
6) Teoria ksztalcenia ustawicznego dorostych (szczegdlnie w okresie ich aktywnosci zawodo-
wej).
7) Teoria orientacji, poradnictwa i doradztwa zawodowego.
8) Teoria kariery zawodowe;.
Oczywiscie, dostrzec mozna i inne ksztaltujace sig teorie charakterystyczne dla obszaru
dyscyplinarnego pedagogiki pracy, lecz mozna przyjac, ze juz wyzej wymienione teorie, ktdre
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analizowane beda w dalszej cze$ci rozwazan, dobrze $wiadcza o interesujacej nas dyscyplinie
pedagogicznej. Dla uniknigcia ewentualnych nieporozumien lub niedoméwien — dodajmy w tym
miejscu, ze dla analizowanej subdyscypliny pedagogicznej wazny staje si¢ takze, a moze naj-
bardziej, system pojeé i twierdzen oraz ich formuty nazewnicze. W tym za$ zakresie dyskusji
jest jeszcze wigcej. Bo oto — niektérym, znaczacym juz pedagogom pracy, nie odpowiadaja
funkcjonujace od dawnych lat formuly i nazwy tej rangi, co: ,ksztalcenie przedzawodowe”
i,ksztalcenie prozawodowe”, a tym bardziej relacje: ,,cztowiek—wychowanie—praca” i ,,czto-
wiek—obywatel-pracownik”, czy wreszcie ,calozyciowy rozwéj zawodowy”, ,kwalifikacje
zawodowe” 1 ,,dziatalno$¢ zawodoznawcza” oraz ,,dziatalno§¢ humanizacyjna zaktadu pracy”.

Nieporozumienie sprowadza si¢ do tego, ze Oponenci chwytaja si¢ szczeg6tow i1 wyrwa-
nych z kontekstu fragmentéw, natomiast — jak na razie — nie okreslaja swych nastawien i po-
dejs¢ systemowych. Najbardziej goraca dyskusja odnoszona jest do ustalonej juz w latach sie-
demdziesiatych minionego wieku definicji pedagogiki pracy jako subdyscypliny naukowej, ale
takze do wyrdznianych dziatléw pedagogiki pracy. Przypomnijmy zatem, ze aktualna definicja
pedagogiki pracy (oparta na wersji z lat siedemdziesiatych) brzmi:

»Pedagogike pracy przyjeto sig okresla¢ jako subdyscypling naukowa, ktorej przedmiotem
badan sa pedagogiczne aspekty relacji: cztowiek—wychowanie—praca”.

W szczegblnoéei przez pedagogike pracy nalezy rozumie¢ tg dyscypling pedagogiczna,
ktérej przedmiotem zainteresowan i badafh naukowych sa problemy wychowania przez pracg,
ksztatcenia ogdlnotechnicznego, orientacji, poradnictwa i doradztwa zawodowego, edukacji
prozawodowej, ksztalcenia i wychowania zawodowego, ksztalcenia ustawicznego pracujacych
1 bezrobotnych oraz problemy edukacyjne i humanizacyjne zaktadu pracy.

Profesor Franciszek Szlosek, najgoretszy dyskutant w powyzszych zakresach pojgciowych
i problemowych, od kilku juz lat prébuje wykaza¢, ze:

— w definiowaniu pedagogiki pracy wystarczy odwota¢ si¢ do dwucztonowej relacji: czto-
wiek—praca,
— dzial o ksztalceniu prozawodowym wyrdzniony jest w sposob nazbyt sztuczny i formalny.

Z kolei dr Krzysztof Symela i Jego wsp6tpracownicy z Radomia sktonni sa nadal dostrze-
gac i akcentowac nade wszystko kompetencje i standardy zawodowe, a prof. Barbara Baraniak
i prof. Urszula Jeruszka dazac do zaprezentowania swojej oryginalnosci wprowadzaja niekiedy
jedynie drobne, kosmetyczne modyfikacje do funkcjonujacych wczesniej formut teoretycznych
1 wizualnych.

Interesujace podejscia do nowej postaci pedagogiki pracy akcentuja od czasu do czasu prof.
Stefan M. Kwiatkowski, prof. R. Gerlach, prof. W. Furmanek, prof. H. Bednarczyk i inni ak-
tywni pedagodzy pracy; szkoda jednak, ze nie dochodza do rozwiazan systemowych.

Do niektdrych z powyzszych okoliczno$ci szczegélnych odniosg si¢ w dalszej czgsci rozwazan.

Skrocona wykladnia tresciowa teorii z obszaru pedagogiki pracy

W czgéci drugiej wymieniono osiem teorii naukowych z obszaru pedagogiki pracy. Szcze-
gétowe omdwienie tychze zajgtoby co najmniej 100 stron tekstu. W tej sytuacji w niniejszym
opracowaniu zastosuj¢ jedynie daleko idace skréty. Mozliwe, ze w kolejnych latach, jesli wa-
runki zdrowotne mi na to zezwola, nadam swoim poszerzonym rozwazaniom postaé pozycji
ksiazkowe;j.
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Filozoficzno-humanistyczna teoria pracy cztowieka

Od wielu juz lat, a nawet od wiekdw, wyrazana jest tendencja do opracowania uniwersalnej
teorii pracy. W obszarze pedagogiki pracy w 2009 r. tej tendencji poddata si¢ Jolanta Wilsz
z Czgstochowy, ktdéra duzym wysitkiem, lecz przy niewystarczajacym przemysleniu istoty rze-
czy, doprowadzita do opublikowania swoistego dzieta pt. Teoria pracy — Implikacje dla peda-
gogiki pracy. Niestety, dzieto nie uzyskato zaktadanego przez Autorke i Wydawce ,,wzigcia”.
Nie zostato zaakceptowane przez wielu odbiorcéw. I nie moglo, gdyz ,,praca” zaliczana jest
powszechnie do kategorii uniwersalnych. Po prostu — stanowi ona podstawowa kategori¢ pojg-
ciowg dla wielu dziedzin wiedzy naukowe;j i z tego powodu wymaga zréznicowanego traktowa-
nia. Dobrze t¢ szczegdlna sytuacje¢ zwiazana z pracq cztowieka ukazat ostatnio Tadeusz W.
Nowacki w opracowaniu pt. Praca ludzka — analiza pojecia (2008).

Oczywiscie, inaczej rzecz wyglada w przypadku definiowania pracy, bowiem w tym nurcie
analiz i ustalen jest do przyjecia definicja pretendujaca do okreslonej uniwersalnoéci. Definicji
pracy, ustalanych przez wieki, naliczy¢ mozna ponad 100. Wéréd nich wspétczesnie w Polsce
czgsto cytuje si¢ nastepujace:

»Praca jest tym rodzajem aktywnosci cztowieka, ktdéry zawiera czynnosci stuzace zaspoka-

janiu materialnych potrzeb i duchowych daznosci cztowieka” (T.W. Nowacki, 2008).

- ,Praca jest zbiorem wysitkéw ludzkich wykonywanych dla utrzymania egzystencji cztowie-
ka i podwyzszania jego poziomu, a zawiera dostosowane do zadan pracowniczych uktady
i struktury czynnosci sensomotorycznych i intelektualnych, prowadzacych do produkcji dobr
materialnych, ustug i wytworéw kultury” (T.W. Nowacki, 2004).

— ,,Praca jest dobrem czlowieka — dobrem jego spoleczenstwa — przez pracg bowiem czlowiek
nie tylko przeksztatca przyrodg, dostosowuje ja do swoich potrzeb, ale takze urzeczywistnia
siebie jako cztowieka, a takze poniekad bardziej staje si¢ cztowiekiem” (Jan Pawet II, 1981).

Odmienno$¢ w podejsciu do definiowania pracy, szczegdlnie w zaakcentowanym wyzej
rozlegtym wymiarze, wynika gtdwnie stad, ze wspdtczesnie praca cztowieka stata sig przedmio-
tem zainteresowan i analiz badawczych catego kompleksu nauk o pracy, w tym szczegdlnie
filozofii pracy, psychologii pracy, socjologii pracy, pedagogiki pracy oraz ekonomii, prakseolo-
gii i medycyny pracy.

Skoro odniostem sig krytycznie do zasadnosci dazen na rzecz stworzenia ogélnej, uniwer-
salnej teorii pracy, to tytulem poszukiwania odpowiedzi optymalnej stwierdzg, ze o wiele ko-
rzystniej w tej wyjatkowo trudnej i ztozonej sytuacji — na gruncie polskim — znalazt si¢ Walde-
mar Furmanek, ktéry w sposéb przemyslany, realny i skromny zarazem doprowadzit do opubli-
kowania Zarysu humanistycznej teorii pracy (2006). Nie ukrywam, ze giéwnie to dzieto sktoni-
to mnie do uznania mozliwo$ci méwienia i twierdzenia o istnieniu powaznie juz zaawansowanej
»filozoficzno-humanistycznej teorii pracy”, bedacej wynikiem rozleglej aktywnosci twérczej
m.in. wielu pedagogéw pracy w Polsce.

A oto gléwne twierdzenia wyznaczajace ramy problemowe i strukturalne tej wlasnie teorii.
* Praca jest dzialaniem zmieniajacym $wiat materialny, nastawionym na zaspokajanie ludz-

kich potrzeb podstawowych (materialnych) i wyzszych (kulturowych i duchowych).

* Praca stanowi najbardziej optymalng mozliwo$¢ uzewngtrzniania si¢ wlasciwosci osobo-
wych cztowieka.

* Praca jest ta warto$cia, dzigki ktorej powstaja 1 powstawaé moga wszystkie inne wartosci,
w tym takze duchowe (Z. Wiatrowski, 2005).
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* Praca jest obowiazkiem cztowieka. Obowiazek ten rodzi si¢ z wiasnych potrzeb zyciowych,
jak i ze znaczenia pracy dla pelni osoby ludzkie;j.

* Sifa i zdolno$¢ pracy kazdego cztowieka staje si¢ coraz bardziej sita spofeczna.

* Bez pracy nie mozna ani utrzyma¢ zycia, ani tez doj$¢ do petni rozwoju osobowosci.

* Praca jest jednym ze $rodkéw naszego postgpu duchowego. Ma ona by¢ tak wykonywana,
by w jej wyniku cztowiek stawat si¢ lepszy nie tylko w znaczeniu sprawnosci fizycznych,
ale i moralnych (S. Wyszynski, 1946).

* Praca stanowi podstawowy wymiar bytowania cztowieka na Ziemi.

* Pracg ludzka widzie¢ nalezy w podwéjnym wymiarze — indywidualnym i spotecznym. Praca
jest nie tylko sprawa osobista cztowieka, ale jest takze sita spoteczna (Jan Pawet II, 1981).

» Jako tworczyni wartosci uzytkowych, jako praca uzyteczna jest tedy praca warunkiem ist-
nienia cztowieka, niezaleznym od wszelkich ustrojow, jest wieczng, przyrodzona konieczno-
$cig, ktéra umozliwia zycie ludzkie (K. Marks, 1968).

* Praca jest (a przynajmniej by¢ powinna) podstawowym miernikiem warto$ci cztowieka.

» Kazdy czlowiek, tym bardziej sprawny fizycznie i psychicznie, ma prawo do pracy, a orga-
nizacja zycia spofecznego winna gwarantowac realizacjg tego prawa.

* Kazdy cztowiek powinien uzyska¢ takie przygotowanie do pracy i taki stan kwalifikacji oraz
kompetencji zawodowych, ktére zagwarantujg mu szansg¢ bycia podmiotem w kazdej sytu-
acji pracowniczej.

» Kazdy pracujacy ma prawo do pozyskiwania w drodze pracy zawodowej minimum srodkéw
gwarantujacych jemu i jego najblizszym stan ludzkiej egzystencji.

* Bezrobocie powstajace na skutek gry czynnikéw ekonomicznych godzi w istotg cztowieka,
zdolnego i pragnacego realizowa¢ swoje naturalne prawo do pracy oraz zwigzane z tym po-
winnosci zawodowe.

* Praca czlowieka, w tym szczegélnie praca zawodowa, stanowi warto$¢ uniwersalna
(Z. Wiatrowski, 2009 i inne).

* Praca powinna by¢: sensowna (madra), potrzebna i uzyteczna; godna i wolna; wydajna,
efektywna i biorytmiczna; doktadna; oszczedna i gospodarcza; dobrze nagradzana; szano-
wana; wykonywana w warunkach godnych cztowieka; bezpieczna i dostosowana do mozli-
wosci cztowieka; praca powinna rozwija¢ i dowarto§ciowywaé wykonawce oraz uszlachet-
nia¢ cztowieka i spoteczefistwo. Po prostu — dobra praca bedzie mogta zaistnie¢ tylko wow-
czas, gdy wykonujacy ja ludzie beda w sposéb racjonalny wykorzystywa¢ koniecznosci
1 walory specjalizacji zawodowej (W. Furmanek, 2006).

Oczywiscie, podobnych zapiséw i twierdzefi wymieni¢ mozna wigcej, odwolujac si¢ m.in.
do opracowani: T.W. Nowackiego, Z. Wiatrowskiego, S.M. Kwiatkowskiego, S. Kaczora,
B. Baraniak, H. Bednarczyka, R. Gerlacha, U. Jeruszki, F. Szloska, E. Karney, R. Parzgckiego,
B. Pietrulewicza, A. Solaka, Z. Wotka, K. Wenty, T. Aleksandra, J. Sztumskiego, A. Banki
i innych uznanych w Polsce reprezentantéw nauk o pracy, a szczegdlnie pedagogiki pracy.

Sktonny jestem tez twierdzi¢, ze skladnikami tresciowymi okreslanej filozoficzno-
-humanistyczne;j teorii pracy winny sta¢ si¢ réwniez kategoryczne sprzeciwy wobec wspotcze-
snych glosicieli procesdw obumierania pracy i odrywania jej od cztowieka, ktérych nazwatem
juz weze$niej ,,wizjonerami pracy”. Do tego problemu powrdcg jednak w innym miejscu niniej-
$Zego opracowania.
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Teoria catoiyciowego rozwoju zawodowego

Wspéiczesnie, gdy rozpatrujemy problem rozwoju zawodowego, a tym bardziej catozycio-
wego rozwoju zawodowego, na plan pierwszy wysuwane sa problemy i zadania cywilizacyjne
0 wymowie najbardziej aktualnej, w tym szczegdlnie nastgpujace:

— problem powinnoSciowego traktowania sytuacji rodzinnych, pracy zawodowej, aktywnosci
zawodowej 1 zaangazowania edukacyjnego;

— problem bycia podmiotem w kazdej sytuacji czlowieka, szczegdlnie za§ w sytuacjach pra-
cowniczych;

— problem niezawodnego dochodzenia do sukcesu, szczegdlnie zawodowego, a ta droga do
kariery zawodowej i mistrzostwa zawodowego;

— problem wchodzenia w rzeczywista rolg cztowieka, obywatela i pracownika zarazem.

W Swietle powyzszych zapiséw rodzi si¢ pytanie: dlaczego tak zatozone problemy i zadania
wspblczesnego cztowieka wiazemy takze, a moze gléwnie, z jego rozwojem zawodowym? Otdz
wiemy doskonale, ze wyznacznikéw i stymulatoréw owego rozwoju jest wiele, jednak problemy
zwiazane z dziatalno$cia zawodowa, rozciagajaca si¢ na okoto 40 lat zycia ludzkiego, wywieraja
w osobowosci 1 postawie cztowieka wyjatkowo rozlegle i1 trwate §lady. Wptyw pracy na losy
ludzkie jest od wiekéw powszechnie potwierdzany i wysoko ceniony, co szczegdlnie jest do-
strzegalne w okresie aktywnos$ci zawodowej. Totez zawsze dazono do tego, aby interesujacy nas
rozwoj zawodowy przebiegat z mysla o dobru cztowieka.

W catozyciowym rozwoju zawodowym do rangi pierwszoplanowej urastaja:

— wychowanie pracownika chcacego i umiejacego wystgpowa¢ w roli podmiotowej, ale takze
przedmiotowej; dobrze wywiazujacego si¢ z zadah na wlasnym stanowisku pracy, orientuja-
cego si¢ w caloksztalcie dziatalnosci zawodowej i spotecznej zakladu pracy, umiejacego
i chcacego zespala¢ interesy indywidualne i spofeczne, a czgsto podporzadkowywac interes
osobisty potrzebom spotecznym;

— wychowanie pracownika umiejacego zy¢ i pracowaé w warunkach gospodarki wolnorynko-
wej, konkurencyjnej i ryzyka zawodowego, pracownika menedzera;

— wychowanie pracownika kompetentnego i gotowego do skutecznego dziatania zawodowego.
Po prostu — chodzi o takie traktowanie tegoz rozwoju, w ktrym jest miejsce i na wychowa-

nie cztowieka, i na wychowanie obywatela, i na wychowanie pracownika zarazem. Oznacza to,

ze wspotczesnie realizowany proces catozyciowego rozwoju zawodowego powinien doprowa-
dza¢ jednostki i zespoly ludzkie do réznych rél, wyznaczonych m.in. uniwersalnymi powinno-
$ciami cztowieka dorostego.

Z zadowoleniem mozna stwierdzi¢, ze te wszystkie problemy i sytuacje, wyznaczajace ra-
my kategorii pojgciowej ,,rozwdj zawodowy cziowieka” uzyskaly juz w literaturze zagraniczne;j,
a takze w Polsce, wystarczajace okreslenie, stad mozna méwic o tworzonej teorii poczatkowo —
rozwoju zawodowego, a od lat osiemdziesigtych XX w. — calozyciowego rozwoju zawodowego.

Wyznacznikami teoretycznymi powyzszej teorii sa m.in. nastgpujace twierdzenia, formuto-
wane co najmniej przez caty XX w., przy bardzo znaczacym udziale tej rangi tworcéw z roz-
nych krajéw, co: D.C. Miller, W.H. Form, C. Biihler, E. Ginzberg, D.E. Super, E.H. Schein
iinni; a w Polsce gtdwnie — T. Nowacki, K. Czarnecki i Z. Wiatrowski.
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* Ludzie réznia si¢ miedzy soba uzdolnieniami, zainteresowaniami i strukturami osobowo-
sciowymi, stad ich rozwdj ogdlny, a takze zawodowy, przebiega réznie dajac zréznicowane
wyniki.

* Indywidualno$¢ poszczegdlnych oséb sprawia, Ze nadaja si¢ oni do okreslonej liczby zawo-
déw.

» Kazdy z tych zawodéw przedstawia okreslone wymagania co do zdolnosci, a takze zaintere-
sowan kandydata, ale istnieje przy tym spora tolerancja zaréwno w odmienno$ci wymagan
stanowiska pracy, jak réznorodnos$ci uzdolnien, zainteresowan i osobowosci pracownikow.

*  Wymagania zawodowe 1 sytuacje zmieniaja si¢ w miar¢ uptywu czasu, a w zwiazku z tym
zmienia si¢ doswiadczenie i obraz wlasnej osoby, a to powoduje, ze wybdr zawodu staje si¢
procesem ciagtym.

* Ten proces przebiega na pewnych etapach, ktére mozna okresli¢ jako etapy wzrostu, poszu-
kiwania, ustalania i podejmowania decyzji oraz umiejscawiania si¢, wreszcie utrzymywania
i na koficu schytku, wycofania sig.

* Przebieg drogi zawodowej, a wigc kolejnos¢ i przebieg wydarzen jest uzalezniony od sposo-
bu rozwiazywania zadan, wlasciwych dla kazdego etapu rozwojowego. Nieodpowiednie ich
rozwigzanie zakldca dalszy przebieg rozwoju i moze powodowa¢ rozmaite zakidcenia w re-
lacjach jednostki z otoczeniem.

* Przebieg procesu rozwoju zawodowego moze by¢ czesciowo kierowany przez stymulacje
motywacji, rozwijanie umiejgtnosci i zainteresowan, pomoc w rozpoznawaniu i badaniu
$wiata zawodowego, a takze w rozwijaniu, widzeniu i umacnianiu wasnej osoby.

* Proces rozwoju zawodowego jest procesem rozwoju i umacniania wlasnej osoby. Dokonuje
si¢ w toku i przez pelnienie rozmaitych funkcji, ktére umozliwiaja wprowadzenie wiasnych
mozliwosci i wywoluja oceny otoczenia.

* Proces poszukiwania miejsca zawodowego jest kompromisem migdzy osobowymi uzdolnie-
niami, zainteresowaniami, osobowym ukfadem wartosci a mozliwosciami oferowanymi
przez zycie, realiami zycia.

» Uzyskana satysfakcja zalezy od stopnia, w jakim jednostka znajduje ujscie dla swych zainte-
resowan, uzdolnien i innych wiasciwosci osobowych (T. Nowacki, 1999).

* W wersji upowszechnionej w Polsce — wyrdznia sig cztery nastgpujace etapy rozwoju za-
wodowego:

— Etap I — Nastawienie zawodowe (ukierunkowane na zawdd i pracg).

— Etap II - Podejmowanie decyzji zawodowej, traktowane jako pierwszy powazny spraw-
dzian dojrzatosci umystowej, emocjonalnej i spotecznej mtodego cztowieka.

— Etap Il - Adaptacja zawodowa przejawiajaca si¢ w dwoch formach rozwoju cztowieka:
jako adaptacja do zmienionego Srodowiska spotecznego, sytuacji, zadan i wymagan
szkoty zawodowej oraz jako adaptacja do nowej sytuacji zawodowe;.

— Etap IV - Stabilizacja zawodowa z uwzglednieniem wrastania i samodoskonalenia spo-
teczno-zawodowego (D.E. Super, K. Czarnecki).

* W aspekcie prakseologicznym i edukacyjnym powazna pomoc w realizacji zadan catozy-
ciowego rozwoju zawodowego jednostki dorastajacej oraz pracownika oddaja wypracowane
w pedagogice pracy dwie linie tegoz rozwoju:
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— linia rozwoju zawodowego jednostki z wyréznionymi etapami: ksztatcenia i wychowania
przedzawodowego, edukacji prozawodowej, ksztalcenia zawodowego oraz aktywnosci za-
wodowej i dalszego ksztalcenia;

— linia rozwoju zawodowego pracownika z wyrdéznieniem etapéw: przygotowania zawodowe-
go, adaptacji spoteczno-zawodowej, identyfikacji i stabilizacji, sukcesu zawodowego 1 karie-
ry zawodowej oraz mistrzostwa w zawodzie (Z. Wiatrowski).

Wszystkie powyzsze twierdzenia, oddajace stosunkowo dobrze istot¢ akcentowanej teorii
calozyciowego rozwoju zawodowego czlowieka, potwierdzaja pelna zasadno$¢ definicji ogdl-
nej, ktorej juz wezesniej nadano brzmienie:

»Rozwd]j zawodowy czlowieka — to proces rosnigcia i uczenia sig, ktéremu podporzadko-
wane sa wszelkie przejawy zachowania zawodowego, stopniowy wzrost i zmiany zdolnosci
jednostki do okreslonych rodzajéw zachowania zawodowego (D.E. Super, 1972).

Teoria wychowania przez prace, do pracy i w procesie pracy

W tytule analizowanej teorii zaakcentowano trzy dopetniajace si¢ podejscia do szeroko ro-
zumianego problemu wychowania przez pracg. Chodzi o rézne okresy tegoz oddziatywania —
okres ksztatcenia i wychowania przedzawodowego, okres ksztatcenia prozawodowego i zawo-
dowego oraz okres aktywnosci zawodowej. Wynika to z linii rozwoju zawodowego, w ktdrej
podkresla si¢, ze wychowanie przez pracg jest zadaniem aktualnym w kazdym okresie zycia
czlowieka. Na tej podstawie méwi¢ mozna o:

— wychowaniu przez prace w rodzinie,
— wychowaniu przez prace w okresie przedszkolnym i wczesnoszkolnym,
— wychowaniu przez pracg w szkole ogélnoksztatcacej (podstawowej, gimnazjalnej i licealne;),
— wychowaniu przez prace w placéwkach opiekunczo-wychowawczych,
— wychowaniu przez prace w organizacjach mtodziezowych,
— wychowaniu do pracy w okresie ksztalcenia prozawodowego i zawodowego,
— wychowaniu do pracy w okresie studiéw wyzszych,
— wychowaniu w procesie pracy w okresie aktywnosci zawodowe;.
Ta m.in. okoliczno$¢ zadecydowata o tym, ze procesowi wychowania przez pracg w sze-
rokim rozumieniu nadano nastgpujaca formutg definicyjna:

Wychowanie przez pracg to zamierzony i celowo organizowany rodzaj dziatalnosci
wychowawczej, ktorego ceche szczegdlng stanowi wykorzystywanie pracy w procesach
oddziatywania na jednostke i dokonywania zmian w jej osobowosci.

Tak rozumiana i okre$lana istota wychowania przez pracg uzyskuje juz od dawnych lat po-
twierdzenie w polskiej edukacji powszechnej (XIX i XX w.), w polskiej mysli o§wiatowej
i w polskiej mysli pedagogicznej. Na szczegélne podkreslenie zastuguje okolicznosé, ze temu
niezmiernie waznemu problemowi wychowania poSwigcono, gtéwnie w Polsce, wiele interesu-
jacych opracowan teoretycznych. Mam na mysli przede wszystkim opracowania tej rangi, co:

—  Wychowanie przez prace — T. Nowackiego (1964),

— Praca i wychowanie — T. Nowackiego (1980),

—  Wybor zawodu a wychowanie przez prace w rodzinie — W. Rachalskiej (1984),

— rozlegly rozdziat pt. Ksztatcenie i wychowanie przedzawodowe — autorstwa Z. Wiatrowskie-
go — w podrecznikach akademickich dotyczacych pedagogiki pracy (1985 i dalsze),
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—  Wychowanie przez prace w szkole ogélnoksztatcqcej — W. Komara (1986),
- Wychowawcza rola Srodowiska pracy —J. Barana (1989),
i inne.

Gtéwnie te, ale takze inne opracowania teoretyczne, usytuowane w ramach szeroko rozu-
mianej teorii wychowania, upowazniaja mnie do stwierdzenia, ze mozna juz méwic¢ o teorii
wychowania przez pracg. Argumentami na rzecz takiej teorii s3 m.in. nast¢pujace twierdzenia
i prawidlowosci:

* Idea wychowania przez prace ma diuga historig i bogata reprezentacj¢ autorska (Rousseau,
Pestalozzi, Kerschensteiner, Dewey, Modrzewski, Komisja Edukacji Narodowe;...).

* Giéwnym wyznacznikiem i $rodkiem urzeczywistniania tej idei jest praca, a doktadnie;
przerdzne czynno$ci, nazywane w Uproszczeniu praca.

Szczegdlna rola przypada czynnosciom: samoobstugowym, porzadkowym, ustugowym
1 wytworczym, ale takze badawczym i tworczym oraz organizacyjnym.

*  Wychowanie przez prace, jako proces i sktadnik szeroko rozumianego wychowania, jest
aktualne w kazdym okresie zycia cztowieka, stad zasadne staja si¢ wyréznione wczes$niej
srodowiska wychowania przez pracg, do pracy i w procesie pracy.

* Do podstawowych zadah wychowania przez pracg, realizowanych w kazdym $rodowisku
wychowania, przyjeto zalicza¢:

1) Doprowadzanie dzieci i mtodziezy, a takze dorostych do:
— zdobycia podstaw wiedzy o pracy czlowieka, o jej istocie 1 ztozonosci,
— rozumienia roli pracy w zyciu kazdego czlowieka,
— przekonania, iz praca stanowi nieodtaczna wiasciwos$¢, potrzebg i koniecznos¢ kaz-
dego cztowieka, szczeg6lnie sprawnego fizycznie i psychicznie.
2) Wilaczanie dzieci i mtodziezy w nurt codziennej pracy ludzkiej i ksztattowanie w ten
sposob:
— podstawowych umiejgtnosci pracy,
— wladciwej motywacji do uczestniczenia w kazdej pracy spotecznie uzytecznej,
— odpowiedniego stosunku do pracy wiasnej, do pracy innych i do wytworéw pracy.
3) Ksztaltowanie odpowiednich cech charakterologicznych, warunkujacych dobre stosunki
wsrdd pracujacych oraz skuteczno$¢ dziatania na kazdym stanowisku pracy.
4) Ksztaltowanie kultury pracy, bedacej sktadnikiem ogdlnej kultury cztowieka.

*  Wychowanie przez pracg mozna i nalezy rozpatrywa¢ w trzech dopetniajacych si¢ aspek-
tach: aktywizujacym, uspoleczniajacym i wytwdrczym oraz tworczym.

* Zgodnie ze stanowiskiem nauk pedagogicznych — wychowanie przez pracg jest jedna ze sfer
wszechstronnego i niepodzielnego wychowania.

* Gféwna zasada wychowania przez pracg winno by¢ wiaczanie dzieci i mtodziezy od lat
najmtodszych w powszechny, spoteczny proces pracy opartej na wiedzy dla przygotowania
obywatela-pracownika, umiejacego wspétdziata¢ w codziennym stwarzaniu szans na dobre
1 ludzkie zycie oraz bycie.

Przedstawione twierdzenia i sugestie realizacyjne uzyskuja dalsza konkretyzacjg w licznych
juz relacjach z badan empirycznych oraz analiz teoretycznych, dotyczacych przeréznych $rodo-

wisk wychowania przez prace (Z. Wiatrowski, 2005).
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Uwagi koncowe i wyjasnienie w kwestii Zrodel naukowych oraz przypisow

W prezentowaniu kolejnych teorii z obszaru pedagogiki pracy stosowano rézne podejscia
tzw. pisarskie. W wigkszosci przypadkéw stosowano odpowiednie wprowadzenie oraz wykazy
twierdzen, ukazujacych istote rzeczy, tj. rdzen tresciowy danej teorii. Ale w niektdrych przy-
padkach zastosowano albo ujgcie opisane wyzej, albo tez ograniczono si¢ do okreslenia zarysu
danej teorii. Moze to czyni¢ wrazenie pewnego niedookreslenia. W tym drugim podejsciu ,,pi-
sarskim” kierowatem si¢ stwierdzeniem encyklopedycznym, ze wspétczesnie teoriom nadaje si¢
rézne postacie i rézne formy zapisu. Dyskurs w takich przypadkach jest szczegdlnie pozadany.

W calym opracowaniu odstapiono od stosowania odpowiednich przypiséw, a jedynie ogra-
niczono si¢ do sygnalizowania w odpowiednich miejscach tekstu nazwisk gléwnych autoréw
danych twierdzen oraz lat ich formulowania. Przyjmujac taki sposéb nawigzywania do Zrédet
naukowych kierowalem si¢ gtéwnie okoliczno$cia, ze tych zrédet i przypiséw wymieni¢ by
trzeba wyjatkowo wiele. Dla usprawiedliwienia takiego podejscia dokumentujacego stan rzeczy
pragng podkresli¢, ze przy prezentowaniu kolejnych teorii korzystalem w znacznym stopniu
z wezeSniejszych opracowan wilasnych, ale odnositem si¢ takze do podstawowych opracowan
w obszarze pedagogiki pracy. W tym za$ przypadku na szczegélne podkreslenie zastuguja na-
stepujace opracowania:

A. Opracowania autorskie:

1) Podstawy pedagogiki pracy (kilka wydan).

2) Hasta autorskie (20) opublikowane w kolejnych tomach Encyklopedii pedagogicznej XXI

wieku.

3) Opracowania problemowe pod tytutami:

—  Praca w zbiorach wartosci pracujgcych, bezrobotnych i mtodziezy szkolnej (2004),
— Dorastanie, dorostos¢ i staros¢ cztowieka w kontekscie dziatalnosci i kariery zawo-
dowej (2009).
B. Opracowania autoréw szczegdlnie znaczacych:
— T.W. Nowacki, Podstawy dydaktyki zawodowej (1971 i dalsze wydania),
— T.W. Nowacki, Zawodoznawstwo (1999),
— T.W. Nowacki, Leksykon pedagogiki pracy (2004),
- S.M. Kwiatkowski, Ksztatcenie zawodowe — Dylematy teorii i praktyki (2001),
- S.M. Kwiatkowski (red.), Kwalifikacje zawodowe na wspdtczesnym rynku pracy (2004),
—  W. Furmanek, Zarys humanistycznej teorii pracy (2006),

— T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogdlna (2008),

— H. Bednarczyk i inni (red.), Polskie standardy kwalifikacji zawodowych (2008),

— ciechocinskie zbiory konferencyjne Ryszarda Gerlacha z UKW oraz Zygmunta Wiatrow-

skiego z WSHE we Wioctawku,

- iinne...

Mozna przyjaé, ze powyzsza pierwsza préba wyszczegdlnienia i przedstawienia meryto-
rycznego oSmiu podstawowych dla pedagogiki pracy teorii naukowych zachgci innych teorety-
kéw interesujacej nas subdyscypliny naukowej do przeprowadzenia dalej idacej wlasnej analizy
tego wyjatkowo waznego ogniwa ztozonej struktury kazdej dyscypliny i dziedziny wiedzy na-
ukowej.
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Peter DEHNBOSTEL

Nauka podczas pracy - rozwdj i tendencje (cz. III)

Education at work — development and tendencies (Part 3)

Stowa kluczowe: ksztalcenie w procesie pracy, teoria pracy, pedagogika pracy.
Key words: education at work, theory of work, pedagogy of work.
Summary:

Learning at work is the oldest and the widest known form of acquiring professional qualifications. A
place of work is also a place of learning. Together with the changes of work's organization based on
the transition from the concept of industrial society to knowledge and services-based society, the
renaissance of learning at work became. So we can see once again the type of education historically
connected with work and depreciated according to the Taylor's theories and principles of work's or-
ganization.

Nauka podczas pracy jest najstarsza i najszerzej rozpowszechniong forma zdobywania
kwalifikacji zawodowych. Miejsce pracy jest jednocze$nie miejscem nauki. W przypadku opcji
nauki od mistrza oraz tradycyjnej nauki w miejscu pracy (w obu przypadkach uczacy si¢ sa
przyporzadkowani do wykwalifikowanych pracownikéw), czynno$ci wykonywania pracy spe-
cyficzne dla danego zaktadu i zawodu przyswajane sa poprzez nasladownictwo. To samo doty-
czy osob doksztatcajacych sig, ktére dopasowuja swoje kwalifikacje. W sytuacji wykonywania
pracy w zaktadzie, nauka odbywa si¢ poprzez obserwacjg, nas§ladowanie, wspétdziatanie, pomoc
i préby lub poprzez symulowanie obserwowanej osoby. Wynik nauki zalezy w duzej mierze od
kwalifikacji pracownikéw opiekujacych si¢ uczniami, od zleconych zadan i indywidualnych
predyspozycji i motywacji os6b uczacych si¢. W ten sposéb przekazywane sa nie tylko wiedza
1 umiejgtnosci ale rownie postawy, wartosci.

Wraz ze zmianami w organizacji pracy, ktérych podstawe stanowito przejscie od koncepcji
spoleczefistwa industrialnego do spoleczenstwa opartego na wiedzy i ustugach, mozna méwié
o renesansie nauki podczas pracy. Powraca zatem rodzaj nauki, ktéry historycznie nalezat do
$wiata pracy i stracil na znaczeniu w obliczu Taylorowskich teorii i zasad organizacji pracy.

Renesans koncepcji nauki podczas pracy

W Niemczech ponowne odkrycie nauki podczas pracy stanowi zmiang trendéw w rozwoju
ksztalcenia i doksztalcania zawodowego. Edukacja zawodowa w XX wieku byta ustawicznie
centralizowana, systematyzowana i regulowana. Dyskusja dotyczaca edukacji zawodowe;j i zdo-
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bywania kwalifikacji zapoczatkowana zostata w latach 80. XX wieku wraz z rozpoznaniem
tendencji malejacego zainteresowania ta forma nauki. Nie bez znaczenia byly réwniez teorie
Taylora o fragmentaryzacji pracy w przemysle. Zdobywanie kwalifikacji podczas pracy byto
uwazane za coraz mniej reprezentacyjne z powodéw dydaktyczno-metodycznych, ekonomicz-
nych, ale takze z powodéw wynikajacych z organizacji pracy. Alternatywg stanowito ksztatce-
nie w centralnych oSrodkach edukacyjnych, w ktérych uczono i mozna by nadal uczy¢ systema-
tycznie bez szkodliwego oddziatywania na tok pracy w danym zakladzie przemystowym. Takze
w rzemio$le obserwowano podobne tendencje. Rosto znaczenie formalnej i zorganizowanej
nauki w centrach edukacji zawodowej, co znalazto swoje odzwierciedlenie z punktu widzenia
organizacyjnego i strukturalnego, m.in. w masowej rozbudowie zaktadowych, migdzyzaktado-
wych i pozazaktadowych o§rodkéw ksztatcenia oraz ksztatcenia w szkotach zawodowych.

Doksztafcanie (w obszarze edukacji powszechnej i politycznej) wpisato si¢ w ten trend bez
najmniejszego uszczerbku, gdyz dotychczas odbywalo si¢ ono réwniez w o$rodkach ksztatcenia,
szkotach powszechnych i innych instytucjach centralnych. Zdobywajace popularno$¢ w latach
70. XX wieku doksztalcanie zawodowe odbywato si¢ przede wszystkim w formie kurséw
1 seminariéw. Z punktu widzenia polityki edukacyjnej bylo to uzasadnione przez Niemiecka
Rade Edukacyjna przede wszystkim za pomoca ogdlnie akceptowanej wéwczas definicji do-
ksztatcania (1970). Przez pojecie doksztatcania rozumiata ona: ponowne podjecie zorganizowa-
nej formy nauki po zakonczeniu pierwszej fazy ksztatcenia” w ramach proklamowanego ,,oby-
watelskiego prawa do edukacji” oraz zaplanowanej przez pafistwo rozbudowy systemu do-
ksztalcania jako czwartego filaru o$wiaty.

Wraz z wprowadzeniem nowych koncepcji pracy i organizacji oraz zwigzana z tym profe-
sjonalizacja pracy specjalistycznej i ukierunkowaniem jej na proces (por. Kern/Schumann 1984;
Womack m. in. 1992) pojawita si¢ tendencja przeciwna do centralizacji ksztalcenia i do-
ksztalcania zawodowego. W szczegdlnosei duze i $rednie zaktady domagaty sie edukacji zawo-
dowej $ciSlej zwiazanej z miejscem pracy. Zauwazono, ze nauka w nowoczesnych procesach
pracy oferuje bogatsze mozliwoéci zdobywania kwalifikacji 1 ksztalcenia si¢ niz za czaséw
obowiazywania zasad Taylora (por. Dehnbostel m. in. 1992; Severing 1994). Odwrét od sposo-
bu pracy i organizacji opartego na zasadach Taylora od lat 80. XX wieku mozna opisa¢ jako
droge ,,0d organizacji zaktadu i pracy ukierunkowanej na funkcj¢ i zawdd do funkcji ukierun-
kowanej na proces” (Baethge/Schiermann 1998). Renesans nauki podczas pracy nalezy przypi-
sa¢ tym zmienionym warunkom, a przez to rosnagcemu ukierunkowaniu na nauke i proces edu-
kacji podczas pracy.

Do$wiadczenia pokazaly, ze rozdzielanie nauki i pracy zwigkszato przepas¢ pomigdzy
ksztalceniem zawodowym a rzeczywistymi wymaganiami dotyczacymi zadaf zawodowych, co
z kolei doprowadzito do probleméw motywacja u os6b uczacych si¢ lub doksztalcajacych sig.
Wprawdzie nasladowanie i symulacja sa dla wielu sytuacji nauki podczas pracy metodami nie-
odzownymi, nie moga jednak zastapi¢ realiow pracy i w zakladzie. Wspdlczesne wymagania
dotyczace pracy mozna w coraz mniejszym stopniu antycypowac lub symulowaé, kompetencije
zawodowe moga by¢ nabywane w centralnych instytucjach edukacyjnych tylko w pewnych
warunkach. Ksztalcenie zawodowe bez potaczenia z rzeczywistymi treSciami i warunkami pracy
pozostaje przywiazane do formalnego rozumienia ksztalcenia i prowadzi w kazdym przypadku
do ograniczonej zawodowe] umiejgtnosci dziatania.
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W nowej ocenie koncepcji nauki podczas pracy decydujace i bardziej przemawiajace sa
argumenty ekonomiczno-gospodarcze niz te wynikajac z punktu widzenia pedagogiki zawodo-
wej 1 zakladowej. Coraz wigksza rola w tworzeniu wartosci przypisywana jest wiedzy. Rosnaca
predkos$¢ zmian ekonomicznych, technologicznych i spoteczno-kulturowych stawia organizacje
1 przedsigbiorstwa w obliczu ciaglych wymagan w zakresie innowacyjnosci.

Dzigki ustawicznej nauce organizacje maja szansg¢ zachowa¢ innowacyjnos¢ i konkuren-
cyjno$¢. Nauka podczas procesu pracy i powstajaca przez to wiedza staly si¢ obecnie dla wielu
ekspertéw z réznych dyscyplin i profesji najwazniejsza sila globalnej gospodarki coraz bardzie;
ukierunkowanej na klienta.

Praktycznie renesans i wzrost znaczenia nauki podczas pracy mozna zaobserwowac
w prawie wszystkich obszarach edukacji i doksztalcania zawodowego: w pozazaktadowym
ksztatceniu zawodowym, ale takze w szkotach ogélnoksztatcacych i szkotach wyzszych wzrosto
odniesienie do pracy jako medium i do tresci zawodowych. W przedsigbiorstwach wspierana
jest samodzielnie sterowana i ukierunkowana na do§wiadczenie nauka poprzez proces pracy
i w coraz wigkszym stopniu zostaje ona powigzana z zorganizowana nauka. W duzych i $red-
nich zaktadach czas kwalifikowania w miejscu pracy zostat wydtuzony i stworzono formy nauki
integrujace prace i uczenie sig, takie jak kregi kwalifikacyjne. Z punktu widzenia przedsig-
biorstw chodzi przede wszystkim o to, aby ponownie zintegrowac¢ z praca dotychczas rozdzielo-
ne okresy nauki i zdobywania kwalifikacji.

Nauka w procesie pracy

Wraz z wprowadzeniem nowych koncepcji pracy i organizacji od lat 80. XX wieku
nauka podczas pracy zdobywa rosnace znaczenie dla zaktadowych proceséw pracy, ulep-
szania 1 innowacji. Dla edukacji zawodowej i1 doksztalcania zaktadowego nauka podczas
nowoczesnych proceséw pracy oferuje nowe mozliwo$ci zdobywania kwalifikacji i ksztat-
cenia od czaséw rzadzacego w spoteczenstwie przemystowym wzoru Taylora. Nawet jesli
nauka zawodu w centralnych instytucjach edukacyjnych pozostaje wazna i nieodzowna dla
kompleksowej nauki, to rzeczywisto§¢ w zakladzie i pracy nie moze zosta¢ przez nie zasta-
piona. Wystarczajaco kompetentne dziatanie zawodowe mozna osiagnac jedynie poprzez
kombinacj¢ miejsc nauki w pracy i poza nia.

Zmiany w procesach pracy oraz przyszlos¢ zawodow

Aktualne szacowanie wartosci nauki podczas pracy wynika z ogdlnej przemiany w proce-
sach pracy zachodzacej z spoleczenstwie postindustrialnym. Zmiana ta charakteryzuje si¢ pew-
nymi trendami naszkicowanymi ponizej:

Wzrastajqcy wplyw technologii informacyjnych i komunikacyjnych

Technologie informacyjne i komunikacyjne wptywaja na prace w dwojaki sposéb. Z jednej
strony praca wspomagana komputerowo stata si¢ normalna praca, tzn. komputer i systemy kom-
puterowe stanowia konieczny, oczywisty instrument pracy. Zmiany zwiazane z przeniknigciem
tych technologii informacyjnych i komunikacyjnych do pracy wptywaja zaréwno na specjali-
styczne, jak i spoteczne i personalne kompetencje pracownikow.
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Z drugiej strony organizacja dzialajaca w sieci (informatycznej) stata si¢ norma tzn. po-
przez systemy planowania i sterowania oparte na technologiach informacyjnych odbywa sig
koordynacja i podejmowanie decyzji. Ma to znaczny wplyw na organizacj¢ i struktur¢ pracy
oraz na zakres zadan.

Rosnqcy udziat ustug w globalnej gospodarce

Udziat pracy w formie ustug ciagle wzrasta, réwniez w klasycznych sektorach produkcyj-
nych. Nie chodzi tutaj jednak o ustugi czastkowe, lecz o integracj¢ ustug z tradycyjnymi for-
mami pracy. Nalezy rozrézni¢ ustugi Swiadczone na zewnatrz, czyli wobec zwyktych klientéw,
oraz ushugi §wiadczone wewngetrznie w obrgbie przedsigbiorstwa. Wraz z utworzeniem miejsc
powstawania kosztéw, organizacji branzowej i innych, autonomia jednostek bedzie napedzad
ten rozwdj. Profile pracy i zawodu musza dlatego zosta¢ uzupetnione przez kwalifikacje 1 kom-
petencje odnoszace si¢ do ustug.

Wzrastajqce ukierunkowanie nowoczesnej pracy na proces i nauke

Przez rozpowszechnienie technologii informacyjnych i komunikacyjnych, zmniejszenie
manualnych, a zwigkszenie opartych na wiedzy i ukierunkowanych na ustugi czynno$ci wyko-
nywanych podczas pracy zasadniczo zmieniaja w przedsigbiorstwach koncepcje pracy i formy
jej organizacji. Nowoczesna praca charakteryzuje si¢ rosnacym ukierunkowaniem na nauke
i proces. W rezultacie stworzone zostaly otoczenia pracy wspomagajace nauke oraz nowe formy
nauki, podniesiono znaczenie nauki przez do$wiadczenie i nauki nieformalnej. W kontekscie
nowych koncepcji przedsigbiorstw i organizacji dazy si¢ do wytwarzania wiedzy i do nowocze-
snego zarzadzania wiedza w celu wspierania rozwoju innowacyjnosci produktéw i procesow.
Dla tresci kwalifikowania i kompetencji zdobywanych na drodze ksztafcenia i doksztatcania
zawodowego oznacza to, ze w miejscu przekazu wiedzy nalezy postawi¢ w potozy¢ nacisk na
nauk¢ ukierunkowana na proces i oparta na przyktadach w okreslonych branzach i obszarach
dziatania.

Zaprezentowane trzy trendy rozwoju w rzeczywistosci wymagaja stalego uzupetniania
1 aktualizacji z uwzglednieniem specyfiki branzy lub przedsigbiorstwa. Z jednej strony w gate-
ziach gospodarki, jak budowa maszyn czy branza IT, istnieje wysoki stopien jednolito$ci i inte-
gracji zadan, z drugiej za$ strony, jak np. w przemysle samochodowym, istnieje rosnaca tenden-
cja do standaryzowania i tworzenia nowych struktur opartych na zasadach Taylora (por. Sprin-
ger 1999; Dorre m. in. 2001). Obserwowane trendy pozwalaja na przypuszczenia, ze w niedtu-
gim czasie nalezy liczy¢ si¢ z istnieniem obok siebie réznych koncepcji pracy i organizacji oraz
z dalsza mutacja wymagan dotyczacych pracy i kwalifikacji. Clement/Lecher reprezentuja na-
stepujaca tez¢: Mutacja stosunkow pracy powstata w wyniku zwiekszonego wptywu technologii
i nowych form organizacji pracy w catkowicie zatozonych, wyposazonych w wysokie wymagania
7 zakresu rozwigzywania problemow miejscach pracy z jednej strony i miejsca pracy z ograni-
czonymi wymaganiami co do kwalifikacji 7 drugiej strony ma w zaleznosci od obszaru gospo-
darki i obszaru dziatania rézny wydzwiek, jednak bez wyjatku mozna jq stwierdzi¢ (2006).

Nalezy wyj$¢ z zalozenia, ze szerokie obszary przyszlej pracy beda naznaczone przez roz-
wigzywanie struktur opartych na zasadach Taylora i powstawanie jednolitych struktur
(por. Soziologisches Forschungsinstitut (Socjologiczny Instytut Badawczy) m.in. 2005).
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Zarysowane powyzej tendencje zmian w procesach pracy (wychodzac od podziatu pracy
ery przemystowej ukierunkowanego na forme i zawdd do organizacji pracy ukierunkowanej na
proces) maja bezposredni wptyw na koncepcj¢ zawodowa pracy. Zawodowa forma pracy i kon-
cepcja zawodu na poziomie specjalisty (odnoszaca w Niemczech sukcesy) sa masowo kwestio-
nowane przez te przemiany. Jednakze, jak do tej pory, nie istnieje zadna alternatywa dla tej
koncepcji zawodowej, nawet jesli w przypadku zawoddw chodzi o konstrukejg, a nie o powiela-
nie czynno$ci wykonywanych w systemie zatrudnienia. Szczegdlnie anglosaski modutowy sys-
tem stopniowego zdobywania cze$ciowych kwalifikacji wykazuje wyrazne wady, poniewaz
w niewielkim stopniu oferuje rozwdj osobowosciowy dla mlodziezy, prowadzi do wyraznie
nizszego poziomu kompetencji, uniemozliwia stworzenie poréwnywalnych i transparentnych
wynikéw konicowych i nie gwarantuje zazgbiania si¢ systemu zatrudnienia i ksztalcenia.

Reformy ksztatcenia zawodowego od poczatku lat 90. XX wieku, za ogélnym spotecznym
przyzwoleniem, nawiazywaly do zasady ksztalcenia w zawodach, nawet jesli byty z tym zwia-
zane rézne wyobrazenia. Z punktu widzenia przedstawionej powyzej przemiany proceséw pra-
cy, nie mozna byto dotrzyma¢ tradycyjnych celéw i struktur ksztatlcenia zawodowego. Dotyczy
to zaréwno ukierunkowania ksztalcenia zawodowego na wykonywanie w zyciu jednego zawo-
du, jak i jednostronnego ukierunkowania planéw nauczania, nauczania zdominowanego przez
instrukcje i podejscia kognitywnego oraz przekazywanie wiedzy pozornie obiektywnej, jednak
w niewielkim stopniu powiazanej ze $wiatem pracy i nauki. Konsens polega na tym, ze zwycza-
jowe opisy czynnosci zawodowych oraz podstawowe ksztatcenie zawodowe w tradycyjnych
zawodach ksztatceniowych sa przestarzale, a podstawe nowoczesnej koncepcji przemiany pro-
cesOw pracy musza stanowi¢ znaczaco ukierunkowana na nie nauka i nowe pojgcie zawodu
(por. Koch/Meerten 2003, Sauter 2003).

Ksztalcenie zawodowe oparte o koncepcjg zwodu:
¢ przygotowuje do wykonywania powiazanych ze soba czynnosci, ktore sa ukierunkowane na

standardy kwalifikacji i kompetencji, ktére sa udokumentowane w rozporzadzeniach i in-
nych aktach prawnych,

o skupia si¢ na zdobywaniu kompetencji specjalistycznych, spotecznych i personalnych majac
na celu osiagnigcie ogdlnej zawodowej kompetencji i umiejgtnosci dziatania i rozumiane jest
jako podstawa do dalszej samodzielnej nauki,

e stanowi istotny wkilad w spoleczng integracj¢ miodziezy oraz ich pdézniejsze spoteczne
1 zawodowe bezpieczefstwo.

Wzrost profesjonalizacji obserwowany jest réwniez w przypadku doksztalcania, szczegdl-
nie dla branzy IT, w ktérej poprzez stopniowe profile zawodowe wskazuje si¢ bezposrednie
drogi rozwoju i awansu, az do najwyzszych pozycji zawodowych i przewiduje podobiefistwo do
tytutéw akademickich na poziomie licencjata i magistra (por. BMBF 2002; Meyer m.in. 2004).
Dostep do systemu jest mozliwy nie tylko dla absolwentéw z wyksztatceniem informatycznym,
lecz takze dla oséb z odpowiednim do$§wiadczeniem zawodowym. Mozna w tym wypadku za-
obserwowa¢ rozumienie i mozliwo$¢ zdobycia zawodu réwniez przez nauke podczas pracy
i stale zawodowe doksztalcanie. Przy skutecznej realizacji system doksztatcania w branzy IT,
ma on mozliwo§¢ zmiany zaktadowego systemu doksztalcania pod wzgledem jego kompatybil-
nosci z zaktadowym systemem RZL.

Wzrost znaczenia nauki podczas pracy w nowoczesnych warunkach pracy i organizacji na-
lezy raczej rozumie¢ jako wzmocnienie, a nie oslabienie zawodu. Inaczej wyglada to w przy-
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padku warunkéw ramowych, ktére zostaly ustanowione przez europejska polityke edukacyjna.
Europejskie Ramy Kwalifikacyjne (EQR) i Europejski System Zaliczania Punktéw dla ksztatce-
nia zawodowego (ECVET) zawieraja wprawdzie rozszerzone regulacje akceptacji i ekwiwalen-
cji dla uznania i certyfikowania nauki podczas pracy, jednak z ukierunkowaniem na wynik
i modutowos$¢ zwiazany jest koniec dualnego systemu ksztalcenia oraz zawodu (por. Drexel
2006; Rauner m.in. 2006).

Nauka podczas pracy w kontekscie zakladowego systemu edukacyjnego

Procesami nauki podczas pracy zajmuje si¢ dyscyplina nauki zwana pedagogika pracy,
psychologia organizacji i pracy, ekonomia przedsigbiorstwa, przy czym nalezy rozdzieli¢ anali-
z¢ 1 teori¢ nauki w procesach pracy. Praktyka zakladowa rozpatruje nauke podczas pracy przede
wszystkim z punktu widzenia specjalistyczno-zadaniowego i personalno-ekonomicznego.
W wigkszych zaktadach coraz wazniejsza rolg odgrywaja rozwdj kompetencji personelu i samej
organizacji oraz koncepcje psychologii pracy oraz pedagogiki pracy i zawodu. Wraz ze zmia-
nami pracy i zmieniajacymi si¢ wymaganiami co do nauki i kwalifikacji, uczenie si¢ podczas
pracy jest ksztaltowane w sposob coraz bardziej §wiadomy, z uwzglednieniem powigzan insty-
tucjonalnych, powiazan pomigdzy dziatami HR, radami zaktadowymi i trenerami, instytucjami
edukacyjnymi oraz doradcami zawodowymi.

Nauka podczas pracy staje si¢ czgsScia zakladowego systemu edukacyjnej jako czes¢ peda-
gogiki zawodowej 1 zaktadowej, rozwoju personelu i organizacji (por. Dehnbostel/Pétzold
2004). Takie rozumienie zakladowego systemu edukacji obejmuje planowanie, realizacjg, towa-
rzyszenie i ewaluacje wszystkich instrumentéw i koncepcji edukacji zawodowej, zdobywania
kwalifikacji 1 treningéw (od poziomu szeregowego pracownika az do kadry kierowniczej)
i odnosi si¢ zaréwno do formalnej, zorganizowanej nauki, jak i do nauki nieformalnej lub po-
przez do$wiadczenie.

Zaktadowy system edukacji w sposéb modelowy przedstawiony na ponizszym schemacie
ma na celu przyswojenie obszernych zawodowych kompetencji dziatania oraz refleksyjnej
umiejetnosci dziatania.

Rozwoj personelu Pedagogika zawodowa

i zaktadowa

\ Zakladowy system

edukacyjny
(HRD)

v *

| Rozwdj organizaciji

o

Dopasowanie i perspek-
tywiczny rozwdéj struktur
personelu

Obszerna kompetencja
dziatania/ refleksyjna
umiejetno$é¢ dziatania

Dopasowanie i perspek-
tywiczny rozwdéj struktur
organizacyjnych

Rys. 1. Zaktadowy system edukacyjny (HRD)
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Zaktadowy system edukacji taczy rozwdj personelu i organizacji, ktéry ewoluowat od za-
tozenia ,,dopasowania” do zatozenia ,,tworzenia”, od strategii reakcyjnej do antycypujacej (por.
Arnold 1997). Tak ukierunkowany system edukacji w przedsigbiorstwie ma duze znaczenie dla
realizacji innowacji i ksztaltowania pracy wspierajacej naukg. Koncepcje pracy i wiedzy powia-
zane z aktualnymi przemianami spotecznymi i zaktadowymi wymagaja statych proceséw orga-
nizacyjnych i rozwoju kompetencji, ktérym towarzyszy dynamiczny rozwdj personelu i organi-
zacji.

Rozwdj organizacji stawia wymagania, aby struktury, procesy i osoby w organizacjach by-
ly traktowane cato$ciowo i aby zmienia¢ je w mysl strategicznych celéw przedsigbiorstw oraz
intereséw zatrudnionych pracownikéw (Pitzold/Lang 1999). Rozwdj organizacji wiaze si¢
z mozliwoscia 1 konieczno$cia uwzglednienia wielu metod, strategii i celéw. Klasyczne zakla-
dowo-ekonomiczne cele zostaja uzupetnione o cele indywidualne i grupowe. W przeciwienstwie
do tego rozwdj personelu z punktu widzenia kwalifikacji 1 rozwoju osobistego odnosi si¢ do
czg$ciowych obszaréw organizacji i obejmuje szczegdlnie wspotzaleznos¢ pomigdzy procesami
zdobywania kwalifikacji i ksztaltowaniem organizacji (por. Miinch 1995). Rozwdj personelu
jest coraz czgsciej rozumiany jako decydujacy strategiczny czynnik sukcesu dla konkurencyjno-
$ci przedsigbiorstwa. Proces ten musi stale réwnowazy¢ cele przedsigbiorstwa i cele personelu,
strategicznie zestawia¢ wszystkie instrumenty zdobywania kwalifikacji oraz ksztalcenia i do-
ksztatcania zawodowego.

Jak juz wspomniano, zasadnicza kwestig dla zaktadowego systemu edukacyjnego i nauki
w procesie pracy jest fakt, w jaki spos6b nalezy je oceniac¢ co do ich jakosci, wplywu i trwato-
sci. Nawet jesli ogdlnie zostanie zaakceptowane to, ze nauka w procesie pracy zyskata na zna-
czeniu w wyniku zakladowych proceséw reorganizacji i restrukturyzacji, to jeszcze nie mowi
niczego o jej zakresie dziatania, jakosci i wptywie na dany obiekt. Pod hastem zbieznosci racji
ekonomicznych i pedagogicznych od poczatku lat 90. XX wieku prowadzona jest dyskusja
w badaniach nad edukacja i doksztalcaniem zawodowym (por. m. in. Achtenhagen 1990; Heid
1999; Heid/Harteis 2004). Przy tym poszukuje si¢ odpowiedzi na pytanie, czy i jak logika kal-
kulacji ekonomicznych oraz logika proceséw nauki i rozwoju kompetencji zgadzaja si¢ ze soba
1 daja sig pofaczyc.

Podsumowanie

Dotychczasowe szacunki i analizy wykazuja przede wszystkim ambiwalencje przemian
zaktadowych i zwiazanej z tym nauki w nowoczesnych procesach pracy. Globalizacja, nowe
technologie informacyjne i komunikacyjne oraz podwyzszona produktywnos¢ stoja z jedne;
strony w obliczu spadku ilosci miejsc pracy, wzrostu niepewnych stosunkéw zatrudnienia, no-
wych celéw nauki z gtéwnym ukierunkowaniem na rynek i ekonomig. Z drugiej strony wydaje
si¢, ze Srodki podjete w celu zlikwidowania hierarchii i decentralizacji oferuja duzo lepsze wa-
runki w sensie jednolitych obszaréw pracy, zwigkszonego stopnia swobody, rozszerzonego
wspéttworzenia i udziatu oraz poprawionych warunkéw nauki.

Decydujacy dla rozstrzygnigcia dyskus;ji jest rzeczywisty rozwéj gospodarki i poszczegol-
nych przedsigbiorstw, rozwdj otoczenia biznesu i nauki oraz zwiazanych z tym opcji i szans
nauki w pracy zaktadowej. Sa one czgécig ewaluujacych zaktadowych systeméw edukacyjnych.
Widoczne jest to przede wszystkim w nowych zaktadowych formach edukacji, jak i celowym
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uwzglednieniu nieformalnej nauki lub nauki przez do§wiadczenie oraz ich rozszerzenie o nauke
zorganizowang lub formalng. Obok kompetencji specjalistycznych, spofecznych i interpersonal-
nych implikuje ona takze refleksyjng umiejgtnos¢ dziatania.

Szanse rozwoju nauki w procesach pracy upatrywane sa w szczegélnosci z punktu widze-
nia psychologii pracy i psychologii uczenia si¢ jako konstytutywnych dla rozwoju personelu
(por. m. in. Hacker, Skell 1993; Wichter, Modrow-Thiel 2002). Ten punkt widzenia wykazuje
zgodno$¢ z pozycja pracy i zawodu oraz odnoszacej si¢ do nich nauki — pedagogika reformowa-
na i klasyczna teorig ksztalcenia zawodowego z poczatkéw XX wieku (por. Gonon 2002).
Uczenie sig podczas pracy jest wedtug tej teorii rozumiane jako czg$¢ rozwoju ogdlnoludzkiego,
jako istotny wktad do samorealizacji. Zwiazany jest z tym poglad, ze ksztaltowanie warunkdow,
w ktorych §wiadczona jest praca, ma elementarne znaczenie osobiste i spoteczne. O ile rzeczy-
widcie zostalo to wywolane przez wspomniang ambiwalencj¢ nowoczesnych proceséw pracy,
o tyle nie zostalo jeszcze wystarczajaco zbadane i udowodnione empirycznie.
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Uczenie sie w miejscu pracy: definicje, typologie,
formy

Learning at the work place: definitions, typologies, forms

Stowa kluczowe: pedagogika pracy, modele uczenia sig, formy uczenia sig.
Key words: work pedagogy, models and forms of learning.
Summary

In contrast to the broad consensus on the significance of learning in non-formal/informal settings
and, in particular, of learning taking place at the workplace, relatively little is known about its exact
nature, forms, drivers, barriers, effects, etc. This article investigates various aspects of the subject.
First of all identifies different forms of workplace learning and the knowledge and use of them
among companies and individuals. Than, the paper aims to discuss appropriate contexts for learning
at the workplace and to highlight barriers as well as conducive factors.

Koncepcje uczenia si¢ w miejscu pracy

Kluczowym elementem europejskiej polityki edukacyjnej i szkoleniowe;j stato si¢ uczenie
si¢ przez cale zycie, stanowiace $rodek do realizacji ambitnego celu udanego przejscia w kie-
runku spoleczenstwa opartego na wiedzy, postrzeganego jako relewantny warunek wstgpny
realizacji strategii lizbonskiej. W tym kontekscie uczenie sig przez cate Zycie obejmuje wszyst-
kie aktywnosci zwiazane z uczeniem sig, ktdre sa celowe oraz podejmowane w sposéb ciagly,
niezaleznie od stopnia sformalizowania, zrédia finansowania czy sposobu realizacji. Z kolei
aktywnosci zwigzane z uczeniem si¢ odnosza si¢ do wszystkich dziatan jednostek zorganizowa-
nych z intencja podnoszenia poziomu wiedzy, doskonalenia umiejgtnosci i kompetencji, tj.
doktadnie okreslajac kryteria intencjonalnosci (w mniemaniu uczacego si¢ lub innej osoby) oraz
zorganizowania (w kategoriach zazwyczaj obejmujacych transfer informacji w szerszym sensie,
by rozpocza¢ uczenie si¢) jako czynnikéw odrdzniajacych je od aktywnosci niezwigzanych
Z uczeniem si¢

Brak jest podobnej spdjnej i ogdlnie akceptowanej definicji uczenia si¢ w miejscu pracy.
W tym opracowaniu poruszamy si¢ raczej w szerokich ramach konceptualnych, bez opracowa-
nia $cistej definicji, ale omawiajac rozne (powiazane) koncepcje i modele, by zilustrowac¢ to
zjawisko. Idee formalnie powiazane z uczeniem si¢ w miejscu pracy sa otoczone réznymi kate-
goriami o czgsto podobnym lub powiazanym znaczeniu. Do przykladéw nalezy: uczenie si¢
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poprzez pracg, wW pracy, uczenie si¢ w trakcie pracy, uczenie si¢ zintegrowane z praca, uczenie
si¢ zwigzane z praca lub oparte na do§wiadczeniu. Ogélnie rzecz biorac, uczenie si¢ w miejscu
pracy koncentruje si¢ na rozwinigciu i zdobyciu kompetencji zawodowych, a odnosi si¢ do
réznych form oraz koncepcji wewngtrznego i zewngtrznego uczenia si¢ (wewnatrz i poza fir-
ma), opartego na pracy i procesach pracy w zwiazku z trescia i procesami uczenia si¢. W szer-
szym sensie obejmuje tez uczenie si¢ poprzez symulacj¢ w szkole (np. firmy ¢wiczeniowe,
firmy mtodziezowe) [6].

Charakterystyka dziatan zwigzanych z rozwojem kompetencji w firmach moze by¢ rézna.
Jednym z najwazniejszych czynnikéw jest stopien formalizacji, cho¢ w praktyce rozrdznienie to
jest rozmyte w wielu przypadkach i czgsto wystepuje potaczenie réznych koncepcji. Formalne
uczenie si¢ jest definiowane jako wysoce ustrukturyzowane, odbywajace si¢ poza praca, z regu-
ty w klasie lub instytucji edukacji formalne;j, stanowiace w wigkszosci przypadkow ciagla dra-
bing osiagnig¢ edukacyjnych [21]. Z reguly prowadza je instytucje edukacyjne lub szkoleniowe,
skutkuje certyfikacja i jest ustrukturyzowane w kategoriach celéw uczenia sig, czasu uczenia si¢
lub pomocy w uczeniu si¢. Ze strony oséb uczacych sig jest intencjonalne. Programy potaczo-
nego zatrudnienia w niepelnym wymiarze godzin i niepelnej partycypacji w regularnym syste-
mie edukacji formalnej — takie jak system dualny/staz — sa sklasyfikowane jako edukacja for-
malna.

Poza instytucjami edukacyjnymi czy szkoleniowymi uczenie si¢ moze nastgpowac w spo-
s6b pozaformalny lub nieformalny. Uczenie si¢ pozaformalne jest rowniez ustrukturyzowane
i intencjonalne, ale z reguly nie prowadzi do certyfikacji (np. w narodowych ramach kwalifika-
cji)’. Do przyktadéw naleza polaczone zajecia teoretyczno-praktyczne, prywatne lekcje lub
kierowane szkolenie w miejscu pracy.

Dla kontrastu, uczenie si¢ nieformalne wynika z codziennych aktywno$ci zwiazanych
zpraca [9, 10] i dlatego jest niezinstytucjonalizowane oraz nieustrukturyzowane, a kontrola
uczenia si¢ spoczywa gléwnie w rekach uczacego si¢ [21]. Podsumowujac rézne definicje,
uczenie si¢ nieformalne jest postrzegane jako zintegrowany z codziennymi czynnos$ciami (tj.
uczenie si¢ oparte na do$wiadczeniu), indukcyjny proces refleksji i dziatania, na ktéry wptyw
ma przypadek [3, 17, 21, 22]. Moze obejmowac¢ dziatania zwiazane z uczeniem si¢ wystgpujace
w rodzinie, w miejscu pracy, w codziennym zyciu, kierowane przez podmiot uczacy si¢, rodzing
lub spoteczenstwo. Uczenie si¢ nieformalne moze na przyktad przybra¢ forme samoksztalcenia,
praktyki czy zwiedzania bez przewodnika.

Nalezy wspomnie¢, ze wszystkie te trzy formy uczenia si¢ moga zaistnie¢ w firmie lub na
zewnatrz niej, a takze moga by¢ prowadzone indywidualnie lub grupowo.

Obok koncepcji intencjonalnego uczenia sig, niektérzy autorzy powoluja si¢ na kategorie
uczenia si¢ przypadkowego i nieintencjonalnego, ,,produkt uboczny innej aktywnosci”, takiej
jak interakcja interpersonalna, realizacja zadania, uczenie si¢ na bigdach (metoda préb i bieg-
déw). To wazne, szczegélnie w konteksécie uczenia si¢ w miejscu pracy opartego na do§wiad-
czeniu [21].

Podczas gdy uczgszczanie na zajgcia edukacyjne i szkoleniowe oraz zdobywanie kwalifi-
kacji stanowi fundament pierwszych kompetencji potrzebnych w pracy, znaczenie i rola uczenia

! Rozumiane jako pojedynczy, akceptowany w kraju i za granica podmiot, poprzez ktéry wszystkie osiagnigcia zwia-
zane z uczeniem si¢ moga by¢ mierzone i powiazane ze soba w spdjny sposéb (Komisja Europejska, 2006).
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si¢ w miejscu pracy, a szczeg6lnie uczenia sig¢ opartego na doSwiadczeniu, wiaza si¢ z faktem, iz
najwazniejsze efekty uczenia si¢ wystgpuja w rzeczywistych sytuacjach w pracy podczas roz-
wigzywania konkretnego problemu (rozwdj kompetencji zintegrowany z praca [22]; lepsze
wyniki czgsto zaleza bardziej od wykonania pracy i uczenia si¢ od innych [11]). Rozw¢éj wiedzy
specjalistycznej wymaga ustawicznego i subtelnego procesu przekuwania wiedzy w dziatanie,
jednoczesnego rozwoju wiedzy osobistej i zawodowej, integracji wiedzy indywidualnej z wigk-
szym wymiarem wiedzy posiadanej przez grupy i cate organizacje, a nie zwyktego zdobywania
informacji. Dynamiczne $rodowisko (biznesowe) powoduje zmiang nacisku ze zwyklego trans-
feru wiedzy na utatwienie uczenia sig, szczeg6lnie gdy bierze si¢ pod uwage (szybko zmieniaja-
cq si¢) wiedzg o procesie pracy. Wiedzg¢ o procesie pracy mozna okresli¢ jako ztozong 1 wielo-
aspektowa, obejmujaca caly proces pracy. Kompetencje migkkie takie jak kreatywnos¢, zarza-
dzanie konfliktem i rozwdj osobisty w najszerszym rozumieniu odgrywaja kluczowa rolg w tym
kontekscie. W zwiazku z tym uczenie si¢ oparte na do§wiadczeniu tworzy wartosciowy zasob.
Wedlug niemieckich badan, podzial migdzy praca i uczeniem si¢ w przyszlo$ci zniknie.
W 2004 roku 55% niemieckich firm uwazato, ze nie bedzie takiego podziatu w 2020 r., a 44%
zgodzito sig¢ z tym pogladem w 1997 r. Z tych firm 68% uwazato, ze formy projektu i uczenia
si¢ zorientowanego na praktyke zastapia klasyczne szkolenie zawodowe (dla poréwnania
w 1997 1. bylo to 53%). Wreszcie 63% wspomniato, ze ksztalcenie i szkolenie w miejscu pracy
dadza takie same mozliwosci kariery na stanowiskach kierownictwa wyzszego szczebla, jak
inne formy uczenia si¢ (45% w 1997 r.) [1].

Ponizej przedstawiono rézne modele wyjasniajace proces uczenia si¢ opartego na do-
swiadczeniu, w tym modele oparte na ,teorii aktywnosci”, takie jak ekspansywny model ucze-
nia si¢ [8], model taczacy [13] lub cykl uczenia si¢ Nonaki i Takeuchiego [25]. Wszystkie one
doktadnie okreslaja fenomen uczenia si¢ opartego na do$wiadczeniu w potaczeniu z umiejgtno-
$cig przystosowania si¢ do zmiennych sytuacji dla radzenia sobie z ciagle zmieniajacym si¢
srodowiskiem biznesowym (a przez to i rynkiem pracy). Modele te daja tez wglad w to, jak
miejsca pracy, organizacje i Srodowiska uczenia sig, w tym systemy ksztafcenia i szkolenia
zawodowego (VET), moga by¢ projektowane, by rozwija¢ zdobywanie wiedzy i umiejgtnosci
wsrdd pracownikéw.

Organizacyjne uczenie si¢ i organizacja uczqca sig

W ostatnich latach pojgcie organizacyjnego uczenia si¢ lub organizacji uczacych sig stato
si¢ waznym narz¢dziem poprawy wynikéw firmy poprzez staly wzrost kompeten-
cji/umiejetnosci/zdolnoéci pracownikéw wszystkich szczebli. Organizacyjne uczenie si¢ moze
by¢ wywotane przez zmienione warunki srodowiskowe (uczenie si¢ adaptacyjne/ taktyczne) lub
zaplanowang intencjg zarzadzania firmg (uczenie si¢ proaktywne/ strategiczne), przy czym drugi
schemat postrzegany jest jako lepszy i bardziej efektywny w diuzszej perspektywie czasu.

Organizacyjne uczenie sig, ogélnie postrzegane jako wychodzace poza uczenie si¢ w miej-
scu pracy danej osoby, odnosi si¢ do potaczenia zdobywania wiedzy, dystrybucji informacji,
interpretacji informacji w organizacji i organizacyjnej pamigci. Niekoniecznie musi si¢ odbywaé
$wiadomie lub intencjonalnie, czy tez skutkowa¢ obserwowalnymi zmianami ludzkich zacho-
wan. Organizacyjne uczenie si¢ jest realizowane, jeSli szereg potencjalnych zachowan jego
uczestnikéw ulega zmianom. W rezultacie organizacja uczaca si¢ jest uwazana za jednostke
zdolna do reakcji na nowe informacje poprzez zmiang programowania, przez ktére informacja
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jest przetwarzana i oceniana, tj. za organizacj¢ dysponujaca wysokim poziomem adaptacji
(w kategoriach zwigkszenia wydajnosci przetwarzania informacji i ciaglego przebudowywania
pogladéw na rzeczywistosc¢). Biedy czy niepowodzenia nie sg postrzegane jako co$ negatywne-
go, ale jako wartoSciowe zrédto uczenia si¢ (i uniknigcia ich nastepnym razem). Podobnie
sprzecznosci/konflikty stanowia dobra podstawg do refleksji i dlatego nie sa ttumione. Na tle
coraz wigkszej ztozonosci oraz niepewnosci Srodowiska organizacyjnego, tempo, w jakim orga-
nizacja si¢ uczy, staje si¢ jedynym zréwnowazonym zrédlem przewagi kompetencyjnej [19].

Klasyfikacje i formy uczenia si¢ w miejscu pracy

Zgodnie z pojgciami 1 koncepcjami oméwionymi powyzej funkcjonuje wiele podejs¢ do
usystematyzowania oraz sklasyfikowania form dziatah zwiazanych z uczeniem si¢ w miejscu
pracy. W tym rozdziale przedstawiamy dwa wazne schematy klasyfikacji w kontekscie pracy ().
rozroznienie wedtug lokalizacji szkolenia, a takze jego tresci) w celu lepszego zilustrowania,
jakie rodzaje uczenia si¢ moga wystapi¢ w firmach [4].

Uczenie si¢ w miejscu pracy wedtug lokalizacji szkolenia

Descay i Tessaring [3] proponuja klasyfikacje metod uczenia si¢ zwigzanych z praca, pod-
kreslajac lokalizacje szkolenia jako czynnik systematyzujacy. Adaptujac model Dehnbostela
1 Dybowskiego [2], zasugerowano rézne klasy metod uczenia si¢ zwigzanych z praca. Ten ro-
dzaj uczenia si¢ moze by¢:
= {cisle zwiazany z praca (wtedy miejsce uczenia si¢ i pracy sa tozsame),

* polaczony z praca (gdy praca i uczenie si¢ sa organizowane osobno, ale w tym samym miej-
scu i/lub modelach organizacyjnych),
= zorientowany na pracg (gdy uczenie si¢ odbywa si¢ w scentralizowanych miejscach).

Uczenie sig przez prace i przez systematyczny instruktaz w miejscu pracy jest postrzegane
jako Scisle zwiazane z pracg — obejmuje naukg rzemiosta, tradycyjne szkolenie podczas pracy,
uczenie si¢ w grupie oraz dualny system wstepnego szkolenia zawodowego. Scisle lub luzno
zwiazane z praca formy to np. kotfa jakosci, wyspy edukacyjne, uczenie si¢ oparte na zaméwie-
niu, coaching, uczenie si¢ interaktywne i staz, zebrane w kategoriach uczenia si¢ przez niefor-
malna lub zamierzona integracj¢ oraz uczenia si¢ poprzez eksploracje i szkolenie praktyczne.
Uczenie si¢ podczas symulacji pracy czy proceséw produkeji dla zdobycia ztozonych umiejet-
nosci i zwigkszenia do§wiadczenia moze by¢ prowadzone w centrach szkoleniowych [3].

Druga klasyfikacja, czgSciowo oparta na kryterium lokalizacji szkolenia, wprowadza kate-
gorie takie jak szkolenie podczas pracy, poza pracg i blisko pracy. Szkolenie podczas pracy
dotyczy ogélnie dziatan w bezposrednim miejscu pracy, w tym uczenia si¢ pod wzglgdem wy-
magan i wyzwan codziennej pracy, natomiast szkolenie poza praca odbywa si¢ z dala od firmy,
a sklada si¢ na przyktad z tradycyjnych dziatan ustawicznego szkolenia zawodowego. Szkolenie
blisko pracy odnosi si¢ do dziatan nieopodal miejsca pracy w kategoriach lokalizacji, czasu i/lub
tresci [30]. Nalezy jednak odnotowaé, ze ani tym koncepcjom, ani alokacji konkretnych termi-
néw nie brak dwuznacznosci.

Oprécz klasyfikacji szkolenia podczas pracy, blisko pracy i po niej, niektérzy autorzy do-
daja modele szkolenia wraz z praca (dotyczace planowania kariery i dziatah na rzecz rozwoju
zawodowego), poza praca (czynnosci wstgpne przed emerytura) i szkolenie dla pracy, ktdre
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odnosi si¢ do kwalifikacji dla przysztych dzialan zawodowych, obejmujac szkoty zawodowe
i studia na uczelni [30].

Uczenie si¢ w miejscu pracy wedtug tresci uczenia sig

Inny sposéb systematyzacji uczenia si¢ w miejscu pracy opiera si¢ na tresci uczenia sie
jako kryterium rozrézniajacym, a przedstawiony zostat przez Sonntag i Schaper [33]. Dziatania
zorientowane na wiedze lub kompetencje, nakierowane na poprawg umiejgtnosci zawodowych,
transfer wiedzy i promocje elastycznych zdolnosci poznawczych mozna odrézni¢ od dziataf
zorientowanych na zachowanie (behawioralne), ktérych celem jest modyfikacja zachowania
i rozwdj osobowosci. Biorac pod uwage ciagle zmieniajace si¢ wymagania dotyczace sity robo-
czej w nowoczesnych organizacjach pracy, istnieja dziatania, ktére szczegdlnie zdaja si¢
wzmacnia¢ nabywanie kompetencji w sposob zwiazany z problemami i praca, a takze wspiera¢
uczenie si¢ samoorganizowane i wspéipracujace.

Wraz ze zdolno$ciami zawodowymi i poznawczymi wymagane sg umiejetnosci migkkie
takie jak pewno$¢ siebie 1 poczucie wlasnej wartosci, postawy i wartosci. Pozadane jest zacho-
wanie proaktywne, przedsigbiorcze. Dostgpny jest wybdr metod skoncentrowanych na rozwija-
niu osobowosci i modyfikacji zachowan [33].

Wybrane wspélczesne formy uczenia si¢ w miejscu pracy

Innowacje technologiczne, zmienne warunki makro- i mikroekonomiczne, globalizacja
rynku i taficucha dostaw prowadza do fundamentalnej reorganizacji miejsca pracy oraz sily
roboczej. Nowe formy organizacji, na przyktad systemy produkcji zorganizowane jak wysoce
wydajne organizacje pracy, stawiaja dodatkowe wymagania osobom pracujacym. Wymagane sa
coraz wyzsze poziomy partycypacji i autonomii pracownika, a takze szerokie kompetencje za-
wodowe [18]. Istnieje duze zapotrzebowanie na osoby wielozadaniowe, ktére moga wykonywac
nierutynowe zadania, demonstrujac wysoki poziom wiedzy ,,sytuacyjnej”, zachowanie eksplora-
cyjne, umiejgtnos¢ rozwiazywania probleméw, jak i wySmienite zdolnosci komunikacyjne.
Cechy i kompetencje osobiste takie jak poleganie na sobie, pewno$¢ siebie, proaktywnos$¢, kre-
atywnos¢, duch przedsigbiorczosci i zarzadzanie soba wiaza si¢ takze z tym nowym $wiatem
pracy, podazajac za trendem pracowania w wielu zespotach w wielu lokalizacjach, strefach
czasowych, jezykach i kulturach [35, 27, 6]. Odpowiednio rézne firmy kwestionuja efektywnos¢
oraz stosownos¢ tradycyjnych form uczenia sig [32].

Ponizej przedstawiamy krétki przeglad wybranych wspéiczesnych form uczenia si¢ zwia-
zanych z praca.

Wyspy edukacji pomagaja w dopasowaniu imperatywu do integracji pracy i uczenia si¢
poprzez wyrazne definiowanie i rozbudowg juz istniejacych miejsc pracy w miejsca uczenia sig.
Sa one wyposazone w dodatkowe materiaty, programy komputerowe i narzedzia wizualizacji,
a takze zmodyfikowane warunki organizacyjne, takie jak dodatkowy czas na procesy uczenia
si¢. Przeksztalcenie miejsca pracy w wyspeg edukacji obejmuje zazwyczaj pig¢ etapow. Po anali-
zie miejsca pracy, zadan charakterystycznych dla pracy, warunkéw i wymagan co do kwalifika-
cji (1. etap) oraz zdecydowaniu si¢ lub nie na przeksztalcenie miejsca pracy w wyspe edukacji
(2. etap), instalowana jest infrastruktura do pracy i uczenia si¢ (3. etap). Na czwartym etapie
cele, tresci 1 metody uczenia si¢ sa ustalone na podstawie ram organizacyjnych oraz celéw oso-
bistych i spotecznych. Szczegétowe planowanie pracy i proceséw wyspy edukacji, plus model
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zapewnienia jako$ci, sktadaja si¢ na piaty etap. W odrdéznieniu od tradycyjnych miejsc pracy,
wyspy te przedstawiaja Srodowiska uczenia si¢ dajace wigcej czasu na realizacj¢ proceséw kwa-
lifikacji 1 uczenia sig, postugujac si¢ zasada holistyki w projektowaniu zadan pracowniczych
(ztozono$¢, bliskos¢ problemu i réznorodnos¢), ale weigz pracujac w ramach takich samych
zadan pracowniczych [7].

Partnerstwa i platformy uczenia si¢’ charakteryzuja si¢ techniczna, organizacyjna i/lub
pedagogiczna wspétpraca oraz dziataniami na rzecz rozwoju kompetencji opartymi na uzgod-
nieniach celéw w ramach sieci partnerskich. Sie¢ sktada si¢ zazwyczaj z wielu miejscowych
instytucji szkoleniowych i edukacyjnych, a takze manageréw ds. edukacji i szkolenia w firmach.
Dawniej, wspdtpraca czgsto ograniczata si¢ do tworzenia, organizacji i koordynacji stanowisk
stazystéw, podczas gdy brak bylo porozumien co do tresci i metod szkolenia [23]. Wspdtczesne
formy partnerstwa i platform uczenia si¢ i pracowania obejmuja uczenie si¢ poprzez eksploracje
i szkolenie praktyczne, takie jak staz, albo w kontekscie wstgpnego i kontynuowanego szkole-
nia, by da¢ wglad w sprawy poza instytucja czy przedsigbiorstwem. Obejmuje to formy rotacji
migdzy miejscowymi przedsigbiorstwami, jak réwniez partnerstwa migdzynarodowe. Wspot-
praca wystgpuje migdzy przedsigbiorstwami o wspdlnym celu, ktére oczekuja dodatkowych
zyskéw poprzez uczestnictwo w sieci uczenia si¢. Celem konkretnej sieci moga by¢ kompeten-
cje zawodowe/techniczne, metodyczne lub spoteczne/osobiste.

Sieci praktykéw (platformy wspétpracy) to kolejna forma uczenia si¢ podczas pracy, cha-
rakteryzowana przez uczenie si¢ zorientowane na problem, oparte na procesach spotecznych.
Sieci praktykéw lacza prace i uczenie sig, sprawiajac, ze umiejscowione uczenie si¢ jest pota-
czone z efektywnym dzieleniem wiedzy. Sieci praktykéw sa czgsto wdrazane poprzez zastoso-
wanie technologii sieci we wspétczesnych organizacjach pracy. Pod tym wzgledem tacza si¢
z podej$ciem e-learningowym. Wirtualne platformy sg zakladane przez ekspertéw, dzielacych
podobne zadania pracownicze czy problemy, w celu znalezienia rozwiazan lub zbudowania
innowacji, a czgsto sg tworzone w ramach organizacji pracy. Charakteryzuje je samoorganizo-
wane uczenie si¢, wymiana do$wiadczen i wzajemne wsparcie. Zatem mozna omawia¢ pojawia-
jace si¢ problemy, przedstawi¢ perspektywy zjawiska, rozpoznaé¢ zlozono$¢ problemu, aby
opracowa¢ nowe rozwiazania. Rozwiazywanie probleméw i uczenie si¢ to procesy zsynchroni-
zowane w sieciach, dajace wyzszy poziom efektywnosci oraz jako$¢ rozwiazan. Korzystanie
z technologii Internetu, migdzynarodowej wymiany wiedzy i uczenia si¢ moze zaistnie¢, taczac
ekspertéw z réznych miejsc [16].

Inna forma uczenia si¢ w miejscu pracy zorientowana na problem, ktéra wyraznie obejmu-
je uczenie si¢ przez innych na co dzien jest podejscie zwiazane ze stazem poznawczym. Reali-
zuje ono interakcje¢ w rodzaju ekspert-nowicjusz, gdzie doSwiadczona zatoga (eksperci) wspiera
uczacego si¢ (nowicjusza) nie tylko w zdobywaniu wiedzy bezposredniej-teoretycznej, ale tez
ukrytej, opartej na doswiadczeniu (praktycznej). Wzmacniane sa procesy poznania, myslenia,
warto§ciowania i rozumowania, a takze stosowanie strategii. Koncepcja ta przenosi elementy
takie jak zadania zorientowane na aplikacj¢, autentyczne dziatania i informacja zwrotna doty-
czaca tradycyjnej nauki rzemiosta do poznawczych proceséw uczenia si¢. Uczacy sig 1 eksperci
razem uczestnicza w grupach roboczych, a poprzez dodatkowe wiaczanie Srodowisk uczenia sig

2 Dla dziatan polityki publicznej wzmacniajacej wsp6tprace przedsigbiorstw na polu uczenia si¢ w miejscu pracy
zobacz Rozdziat 5.5.
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opartych na sieci, powstaja mozliwosci zdobywania wspdlnego do§wiadczenia. Dane empirycz-
ne pokazuja lepsze wyniki stazy poznawczych dotyczacych zdolno$ci oséb uczacych si¢ do
rozwiazywania problemow, jak i zdolnosci zastosowania strategii rozwiazywania probleméw do
nowych, skomplikowanych sytuacji. Komunikacja, a szczegdlnie wymiana indywidualnych
doswiadczen, odgrywa kluczowa rolg w procesach uczenia sig sieci praktykow [16]. Uczenie si¢
nie jest ograniczone do zdobywania wiedzy i umiejgtnosci, gdyz poprzez te rodzaje uczenia si¢
W miejscu pracy rozwijane sa réwniez postawy i wartosci [6].

Uczenie si¢ zwiazane z praca w symulowanych procesach pracy jest stosowane w szko-
tach i centrach szkoleniowych w i poza firmami. Symulacje odgrywaja coraz powazniejsza rolg,
gdyz mamy do czynienia z coraz wigksza iloscia ztozonych proceséw pracy. Skierowana na
siebie aktywno$¢ i procesy rozwiazywania probleméw sa wazna czg$cia symulacji. Uczenie si¢
w warunkach realistycznych pod wzgledem kryteriéw ekonomicznych, lokalizacyjnych i orga-
nizacyjnych sprzyja zdobywaniu zlozonych kwalifikacji 1 do$wiadczenia. Koncepcja ta
uwzglednia praktyczne kursy szkoleniowe, firmy ¢wiczeniowe i uczenie si¢ zorientowane na
zadanie [6]. Uzupelnienie stanowia aplikacje e-learningowe.

E-learning to uczenie si¢ wspierane przez systemy informatyczne i komunikacyjne [31].
Réznorodnos$¢ instrumentéw e-learningu analizowano i upowszechniano od momentu wdroze-
nia szkolen opartych na komputerach’ w latach 80. XX w. Od tego czasu tradycyjne kursy edu-
kacyjne na odleglos¢ zostaty ponownie opracowane na uzytek nowych, ztozonych systeméw,
korzystajacych z multimediéw 1 interaktywnych aplikacji. Do przyktadéw nalezy uczenie sig
oparte na do$wiadczeniu poprzez zanurzenie w $wiaty wirtualne, uczenie si¢ eksperymentalne
poprzez symulacje generowane komputerowo, pedagogiczne przestony (produkty uczace ludzi
jak je uzywac), przedmioty pedagogicznego uczenia si¢ lub systemy zarzadzania trescig uczenia
si¢ [26]. Mozliwe jest uczenie si¢ asynchroniczne, ktdre nastgpuje w dowolnie wybranym mo-
mencie. Dodatkowo e-learning sprzyja samodzielnosci i odpowiedzialnosci 0séb uczacych sig.
Oszczgdnosci kosztéw (szczegdlnie z punktu widzenia ekonomii, gdyz materialy pomocnicze
wysokiej jako$ci sa tatwo dostgpne dla duzej liczby pracownikéw) [30], dostgpnos$¢ w cate;
firmie i elastyczno$¢ w czasie, lokalizacji i tre$ci programéw zawodowych (tj. orientacja na
indywidualne potrzeby i wymagania) to tylko niektore z korzy$ci metod uczenia si¢ przy pomo-
cy komputera [30, 15, 14, 31]. Technologia daje mozliwo$¢ zintegrowania kontroli postgpow
osoby uczacej si¢ automatycznie z systemem. Jednak brak kontaktu spotecznego i potrzeba
automotywacji uczacego si¢ (szczegdlnie w potaczeniu z zagrozeniem zalewem informacji) to
potencjalne wady. Nie wszystkie tresci/problemy sa réwnie odpowiednie dla rozwiazan
e-learningowych [30, 31].

Szkolenie oparte na sieci’, symulacja, telekonferencja (audio/wideo), poczta elektroniczna,
fora dyskusyjne, grupy wiadomosci, wirtualne warsztaty, telewizja firmowa to przyktady szero-
kiego zakresu metod e-learningowych. Kursom e-learningowym moze towarzyszy¢ tutoring,
uwazany za niezbedny dla stazystéw o niewielkiej lub Zadnej umiejgtnosci samodzielnego

3 Programy uczenia si¢ realizowane przez jeden komputer, czesto z uzyciem CD-ROMéw.

* Szkolenie oparte na sieci odnosi si¢ do uczenia si¢ z uzyciem technologii sieci (Internet, intranet). Elementy szko-
lenia opartego na sieci to systemy informatyczne (np. bazy danych) i programy uczenia si¢ (sktadajace sig z ¢wi-
czen, testow itp.).
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uczenia si¢ online’ [12]. Instruktorzy dzialaja albo na zasadzie twarza-w-twarz lub jako telein-
struktorzy, z komunikacja synchroniczng (np. w wirtualnych klasach) lub asynchroniczna (np.
w grupach dyskusyjnych) [20, 14]. W ten sposob korzysci z uczenia si¢ wspieranego przez sie¢
sa wzmocnione dzigki indywidualnemu wsparciu dla uczacych sig [12].

Uczenie si¢ mieszane to metoda hybrydowa, ktora faczy technologig (taka jak Internet, te-
lewizja, telefony konferencyjne) z tradycyjnymi metodami edukacji i szkolenia. Koncepcja ta
obejmuje zazwyczaj formy uczenia sig, ktore tacza kursy twarza w twarz, warsztaty lub semina-
ria, z elementami e-learningu, takimi jak poczta elektroniczna, w celu utrzymania ciaglego dia-
logu z uczestnikami [28, 34, 5].

Innym waznym trendem w ostatnich latach sa firmowe uniwersytety zapewniajace zato-
dze przedsigbiorstwa uczenie si¢ w miejscu pracy. W odr6znieniu od edukacji panstwowe;j,
firmowe uczelnie maja wspiera¢ strategiczne cele przedsigbiorstw [29]. Cechy charakterystycz-
ne wigkszosci tych formacji to zastosowanie metod e-learningu, rozwdj zarzadzania strategicz-
nego i kompetencji przywddczych, wdrozenie systemu zarzadzania wiedza oraz wirtualna sie¢
kierownik6w, ekspertéw i wiedzy stuzaca wzmocnieniu samoorganizowanego uczenia si¢. Przy-
ktadem wirtualnie zorganizowanej uczelni firmowej jest Firmowy Uniwersytet DaimlerChrys-
ler, ktérego celem jest rozw6j i koordynacja programéw rozwoju kierownictwa wyzszego
szczebla, a takze wdrozenie wirtualnej infrastruktury komunikacyjnej [15, 24].

Podsumowanie

Dokonany przeglad koncepcji i form uczenia si¢ w miejscu pracy wskazuje na ciagly roz-
woj tej formy edukacji i jej adaptacje do zmiennych warunkéw otoczenia. Zainteresowanie
zjawiskiem podnoszenia kwalifikacji zawodowych zgodnie z rdéznego rodzaju koncepcjami
i modelami wykazuja zaréwno naukowcy (pedagodzy pracy, andragodzy, teoretycy systeméw
zarzadzania ZL), jak i praktycy wdrazajacy koncepcje rozwoju kapitatu intelektualnego przed-
sigbiorstw w skali krajowej i migdzynarodowe;.
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Wplyw rodzaju sprzezenia zwrotnego na relacje
interpersonalne w procesie pracy

Impact of feedback type on interpersonal relations
in labor process

Stowa kluczowe: sprzgzenie zwrotne, relacje interpersonalne.
Key words: feedback, interpersonal relations.
Summary:

In the article types of feedback, i.e. positive feedback: discrepant, concurrent and fixed as well as
negative feedback: discrepant, concurrent and fixed were discussed. Factors determining those types
of feedback were analyzed. Influence of feedback type on interpersonal relations present in labor
process was discussed.

Wstep

Autorzy badajacy relacje interpersonalne koncentruja si¢ na ich réznych aspektach. Pre-
zentowane przez nich koncepcje opisuja i wyjasniaja zjawiska towarzyszace relacjom migdzy
ludZmi oraz usituja ustali¢ rzadzace nimi prawidtowosci.

Okreslenie relacje interpersonalne kojarzy si¢ z wzajemnymi stosunkami, wzajemnym od-
dzialywaniem oséb, z interakcja spoteczna, ze zdarzeniami zachodzacymi pomigdzy ludZmi,
z ich wspétdziataniem, wzajemnym wplywaniem, komunikowaniem sig itp.

Chociaz relacje interpersonalne traktowane sa jako zjawisko spoteczne, $cisle jest ono
zwiazane z psychologia, gdyz uczestnicza w nim indywidualne osobowosci. Poniewaz jego
podstawe stanowia oddzialywania, jest procesem sterowania, a jako Ze sa to oddziatywania
wzajemne, zjawisko to przebiega w zaleznosci od rodzaju sprzezenia zwrotnego wystgpujacego
migdzy oddziatujacymi na siebie podmiotami.

Istnieje sze$¢ rodzajéw sprzgzen zwrotnych migdzy bedacymi w relacji obiektami, a wigc
réwniez migdzy ludzmi. Rozpatrywanie poszczegélnych relacji, na ich kolejnych etapach ze
wzgledu na rodzaj wystepujacego sprzezenia dostarcza nowych informacji na temat relacji in-
terpersonalnych, moze si¢ wiec przyczyni¢ do ich efektywniejszego funkcjonowania.
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Oddzialywania oséb bedacych w relacji

Uczestnicy procesu pracy, ktérzy kontaktuja si¢ ze soba, przekazuja sobie informacje,
wymieniajg poglady, uzgadniaja wazne kwestie, podejmuja wspélne decyzje itd. — sa we wza-
jemnej relacji, a poniewaz w relacjach interpersonalnych wystepuje wyltacznie sprzezenie zwrot-
ne, to takie sprz¢zenie pojawia si¢ migdzy pracownikami. Znajdujac si¢ w takiej relacji na
przemian oddziatuja na siebie i na przemian reaguja.

Oddziatywanie pracownika X na pracownika Y wywoluje w nim zmiany, z kolei jego od-
dziatywanie zwrotne na pracownika X przeobraza stan tego pracownika. W kolejnym cyklu stan
kazdego uczestnika relacji zalezy od bodzZca, ktéry wystat drugi uczestnik oraz od jego poprzed-
niej reakcji. Tak wigc kolejne stany i zachowania uczestnikéw relacji zaleza od ich poprzednich
stanow 1 wezesniejszych reakeji.

Przeanalizuj¢ tu najmniej skomplikowang sytuacje, tzn. taka, w ktérej uczestnicza dwie
osoby, moze to by¢ kierownik i pracownik albo dwéch pracownikéw.

Wzajemne kontakty rozpoczynaja sig, kiedy oddziatywanie pracownika X dotrze do pra-
cownika Y, jesli odbierze i przetworzy to oddziatywanie, wowczas powinien na nie zareagowac,
z kolei jesli jego reakcja dotrze do pracownika X, a ten odbierze 1 przetworzy ja — réwniez po-
winien na nig zareagowac.

Pracownicy ci wystepuja na przemian w roli nadawcy, gdy przekazuja informacj¢ (komu-
nikat) — petnia funkcje systemu sterujacego’ albo w roli odbiorcy, gdy ja otrzymuja — realizuja
funkcje systemu sterowanego’, oczywiscie za posrednictwem kanatéw komunikacyjnych, kt6-

. . 3
rymi s tory sterownicze’: IXY, IYX, 2XY, ZYX, nXY, nYX, oznaczone narys. 1.

XY

2XY

IX\

RXZ RXI B)’l BV2 BYn

Bxa Bxz|Bx1 IYX Ry1 [Ry2 Rya

ZYX

YX

Rys. 1. Relacje dwdch oddziatujacych na siebie oséb

! System sterujacy jest to system, ktérego dziatanie prowadzi do okreslonych zmian w innym systemie.

2 System sterowany jest to system, w ktorym do okreslonych zmian prowadzi dzialanie innego systemu.

3 Tor sterowniczy jest to system, za ktérego posrednictwem system sterujacy oddziatuje na system sterowany badz za
ktérego posrednictwem system sterowany oddzialuje na system sterujacy.
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Kontakt rozpoczyna sig, gdy pracownik X przekazuje swa pierwsza reakcje Ry za posred-
nictwem toru sterowniczego 1" pracownikowi Y, dla ktérego stanowi ona bodziec By, oczy-
wiscie, jesli reakcja ta zostanie dostrzezona/zaobserwowana przez pracownika Y. Odpowiedzia
na ten bodziec jest reakcja Ry, pracownika Y, przestana dzigki torowi informacyjnemu 1"~ do
pracownika X, ktéry odbiera ja jako bodziec By, itd. Jesli nie nastapi przerwanie sprzgzenia
zwrotnego migdzy komunikujacymi si¢ pracownikami, wystepuje wzajemne wielokrotne prze-
kazywanie komunikatéw w kolejnych cyklach sprzgzenia zwrotnego. Wszystkie reakcje i bodz-
ce sa sygnatami, reakcje sygnalami emitowanymi, a bodzce sygnatami odbieranymi.

W relacji migdzy pracownikiem X i pracownikiem Y, podobnie jak w innego typu rela-
cjach interpersonalnych, jej uczestnicy dziataja czy tez wypowiadajq sig, na przemian. Relacje
te polegaja wigc na oddziatywaniach skokowych. Transformacja bodzca w reakcje dokonuje si¢
kolejno, najpierw w pracowniku X, bedacym w roli nadawcy, potem w pracowniku Y, bedacym
w roli odbiorcy itd. Przebieg sprzezenia zwrotnego migdzy tymi pracownikami stanowi wigc
ciag kolejnych cykléw sprzezenia zwrotnego. Na kazdy z nich sklada si¢ jedna reakcja pracow-
nika X i jedna reakcja pracownika Y.

Reakcja Ry, pracownika X, bgdaca jego zachowaniem, dociera do pracownika Y i stanowi
dla niego bodziec (Rx; = Byy). Pracownik Y przetwarza go zgodnie z wlasng transformacija (Ty)
— w efekcie powinna nastapi¢ jego reakcja: Ry; = Ty (By;). Reakcja ta z kolei stanowi bodziec
(Ry; = Byy) dla pracownika X, ktéry przetwarza go zgodnie ze swa wlasng transformacjg (Tx),
w rezultacie u pracownika X powinna pojawi¢ si¢ kolejna reakcja Rx, = Tx (Bx;). Tak wigc
reakcja kazdego z uczestnikéw wzajemnej relacji zalezy od jego transformacji oraz od reakcji
drugiego uczestnika. Mozna tez powiedziec, ze reakcja kazdego uczestnika zalezy od jego reak-
tywnosci (rx — reaktywnos¢ pracownika X, ry — reaktywno$¢ pracownika Y), ktdra jest stosun-
kiem jego reakcji do dzialajacego na niego bodzca (ry = Ry, : By,, poniewaz By, = Ry, to
Iy = RYn . RXn’ natomiast Ix= RXn . BX(n—l)a pOHieWﬂZ BX(n-l) = RY(n-l) tory = RXn . RY(n—l))~ Tak WIQC
reakcja pracownika X wynosi Rx, = rx " Ry(.1), a reakcja pracownika Y wynosi Ry, =1y " Rxy.

Zgodnie z powyzszymi wzorami w pierwszym cyklu reakcja pracownika X jest Ry, a re-
akcja pracownika Y jest Ry;, w drugim cyklu reakcja pracownika X jest Ry, a reakcja pracow-
nika Y jest Ry,, a w n-tym cyklu reakcja pracownika X jest Ry,, a reakcja pracownika Y jest
RYna moZemy tez napisaé, 7e RYI =TIy’ RXla RXZ =Ix- RYla Ryz =TIy’ sz.

Powyzszy wywdd pozwala stwierdzié, ze jedna z bezposrednich przyczyn reakcji cztowie-
ka w procesie wzajemnej wymiany informacji jest jego reaktywnos¢, a druga — zachowanie
partnera.

Reakcje kazdego z pracownikéw zaleza od pobudzajacych ich do dziatania bodzcéw oraz
od ich reaktywnodci, ktéra zalezy od wszystkich wlasciwosci sterowniczych reagujacego pra-
cownika.

Funkcjonowanie relacji pracownik X — pracownik Y, opiera si¢ na procesie sterowania,
ktére jest definiowane jako ,,wywieranie pozadanego wptywu na okreslone zjawiska™. Odno-
szac t¢ ogdlna definicj¢ do relacji interpersonalnej powiemy, ze nadawcy komunikatéw wywie-
raja okreslony wptyw na odbiorcow tych komunikatow. W wyniku tego procesu zachodza
zmiany zaréwno w odbiorcach, jak i w nadawcach. Wedlug Mazura, oczywisty jest zwiazek

* M. Mazur, Cybernetyczna teoria uktadéw samodzielnych, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1966,
s. 12.
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sterowania z wymiang informacji, gdyz ,,nie istnieje sterowanie bez przekazywania informacji,
a przekazywanie informacji shuzy wytacznie do sterowania™.

Ani odbiorca, ani nadawca informacji nie funkcjonuje jako przekaznik informacji, tak jak
na przykiad urzadzenie, ktére zarejestrowato informacjg i wiernie ja odtwarza czy przekazuje.
Czlowiek jest zrédtem informacji wlasnych, mozna tez powiedzie¢, ze jesli nawet usituje ogra-
niczy¢ si¢ tylko do doktadnego przekazania informacji, ktére do niego dotarty ,,odciska na nich
swoje pigtno”, gdyz przetwarza docierajacy do niego bodziec informacyjny w reakcj¢ informa-
cyjna, zgodnie z wiasna transformacja wewnetrzna, ktérej specyfika wynika z elementéw skia-
dajacych sig na struktur¢ osobowosci o charakterze statym, ktérymi moga by¢ jego state indy-
widualne cechy osobowosci oraz z elementéw zmiennych. U kazdego z uczestnikow relacji
w trakcie procesu wymiany informacji pod wptywem kolejnych bodzcéw moga by¢ modyfiko-
wane reakcje, postawy, nastawienia, a nawet postulowane cele, osiagnigciu ktérych ma stuzyé
ten proces.

Relacje migdzy uczestnikami procesu wymiany informacji moga by¢ symetryczne albo
asymetryczne. W relacjach asymetrycznych dominuje aktywno$¢ nadawcy, ktéry kieruje swa
reakcje do biernego w zasadzie odbiorcy. W relacjach symetrycznych aktywnos¢ nadawcy
i odbiorcy jest na zblizonym poziomie. Aktywno$¢ cztowieka, bgdacego w roli nadawcy, prze-
jawia si¢ w konstruowaniu, wytwarzaniu i przekazywaniu okreslonej tresci. Aktywnos$¢ czto-
wieka, bedacego w roli odbiorcy, ma gtéwnie charakter percepcyjny i polega przede wszystkim
na interpretowaniu treéci przekazu. Relacje asymetryczne wystgpuja w uktadach dominujacy —
zdominowany, np. kierownik — podwladny. W procesie pracy, w ktérym oczekuje si¢ zgodnej
wspotpracy pracownikéw, powinny wystepowac relacje symetryczne.

Rodzaje sprzezen zwrotnych®

Jesli cztowiek X oddziatuje na cztowieka Y, albo méwiac ogélnie, jeden system wywie-
ra wplyw na drugi system, wystgpuje sprzgzenie proste. Jesli jeden system oddziatuje na dru-
gi, ale takze drugi system oddziatuje na pierwszy (na przyklad cztowiek X oddziatuje na
cztowieka Y, ale cztowiek Y takze oddziatuje na cztowieka X) wystepuje sprz¢zenie zwrotne.
W rzeczywistoSci komunikujace si¢ osoby bedace we wzajemnej relacji tworza zamknigty
obieg oddziatywan.

Oddziatywanie cztowieka X na cztowieka Y wywoluje w nim zmiany, z kolei oddziatywa-
nie zwrotne tego czlowieka na cztowieka X przeobraza jego stan. W kolejnym cyklu stan kaz-
dego uczestnika relacji zalezy od bodZca, ktéry wystat drugi uczestnik oraz od jego poprzedniej
reakcji. Tak wigc kolejne stany i zachowania os6b bedacych w relacji zaleza od ich poprzednich
standw i weze$niejszych reakcji.

3 M. Mazur, Cybernetyka a zarzqdzanie, Wydawnictwo Ministerstwa Spraw Wewnetrznych. Departament Szkolenia
i Wydawnictw, Warszawa 1969, s. 9.

6 Rodzaje sprzezen zwrotnych zostaly oméwione miedzy innymi w: Maty stownik cybernetyczny, red. M. Kempisty,
Wiedza Powszechna, Warszawa 1973, s. 411-416; M. Mazur, Cybernetyka a zarzqdzanie, Wydawca: Ministerstwo
Spraw Wewnetrznych. Departament Szkolenia i Wydawnictw, Warszawa 1969, s. 11-28; M. Mazur, Cybernetycz-
na teoria uktadéw samodzielnych, Panistwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1966, 18-35.
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Przebieg procesu komunikowania sig zalezy od reaktywnosci komunikujacych sig oséb’.
Jesli iloczyn reaktywnosci osoby X 1 osoby Y jest rdwny zeru (rx * ry = 0), wtedy migdzy tymi
osobami nie ma sprzgzenia zwrotnego.

Jesli iloczyn reaktywnosci osoby X i osoby Y jest wigkszy od zera (ry * ry > 0), to wyste-
puje migdzy nimi sprz¢zenie dodatnie, a przebieg reakcji kazdej z tych dwéch osdb jest mono-
toniczny (rys. 2a, rys. 2b, rys. 3a, rys. 3b, rys. 4a, rys. 4b)*. Przypadek ten wystepuje, gdy reak-
tywnosci obydwu oséb sa dodatnie albo ujemne, wéwczas zwigkszenie bodzca powoduje
zwigkszenie reakcji, albo zmniejszenie bodzca powoduje zmniejszenie reakcji.

Jesli iloczyn reaktywnosci osoby X i osoby Y jest mniejszy od zera (rx * ry < 0), to wystg-
puje migdzy nimi sprz¢zenie ujemne, a przebieg reakcji kazdej z tych oséb jest oscylacyjny
(rys. 5, rys. 6, rys. 7). Przypadek ten wystgpuje, gdy reaktywnos¢ jednej osoby jest dodatnia,
a drugiej ujemna, wowczas zwigkszenie bodzca powoduje zmniejszenie reakcji, albo zmniejsze-
nie bodzca powoduje zwigkszenie reakcji.

Mozna tez powiedzie¢, ze jesli kolejne oddzialywania oséb bedacych w relacji zmieniaja
si¢ w tym samym kierunku, wystepuje migedzy nimi sprzgzenie dodatnie rozbiezne lub zbiezne.
Wystepuja tu nastgpujace przypadki:

I - oddziatywanie rosnace jednej osoby powoduje rosnaca reakcje drugiej (rys. 2a);

I - oddziatywanie rosnace jednej osoby — jesli bierzemy pod uwage jego warto$¢ bezwzgledna,
powoduje rosnaca reakcje drugiej, jesli bierzemy pod uwage réwniez jej wartos¢ bezwzgledna
(rys. 2b);

III - oddziatywanie malejace jednej osoby powoduje malejaca reakcje drugiej (rys. 3a);

IV - oddziatywanie malejace jednej osoby — jesli bierzemy pod uwagg jego warto$¢ bezwzgled-
na, powoduje malejaca reakcj¢ drugiej, jesli bierzemy pod uwagg réwniez jej warto$¢ bez-
wzgledna (rys. 3b).

Mozna takze stwierdzié, ze sprz¢zenie ujemne (rozbiezne albo zbiezne) pojawia sig wOw-
czas, gdy kolejne oddzialywania osob, ktore sa w relacji, zmienia si¢ w przeciwnym kierunku.
Wystapia tu kolejne dwa przypadki:

III - oddziatywanie rosnace jednej osoby powoduje malejaca reakcje drugiej (rys. 5);
IV — oddziatywanie malejace jednej osoby powoduje rosnaca reakcjg drugiej (rys. 6).

Jesli bezwzgledna wartos¢ iloczynu reaktywnosci dwu oséb jest wigksza od 1 (Irx * ryl > 1),

ich kolejne reakcje wzrastaja dazac do nieskoficzono$ci — mamy wdéwczas sprzgzenie rozbiezne.

7 Reaktywnos¢ systemu jest to stosunek reakcji tego systemu do bodzca oddziatujacego na ten system. Tak wiec na
przyktad reaktywnos$¢ (ry) cztowieka Y jest to stosunek jego reakcji (Ry) do bodzca (By), ktéry dotart od cztowieka
X, bedacego reakeja (Ry) cztowieka X, oczywiscie By = Ry. Tak wigc reakcja kazdej z dwdch sprzgzonych ze soba
0s6b jest spowodowana przez jej reaktywno$¢ i reakcjg drugiej osoby, na przyktad Ry =ry * Ry.

% Na rysunkach: 2a, 3a, 4a, zilustrowane zostaty przypadki sprzezenia zwrotnego dodatniego, wéwczas gdy ry > 0
oraz ry > 0. W przypadkach tych reaktywno$¢ dodatnia osoby X i osoby Y powoduje ich dodatnie reakcje, ktére
mozna zinterpretowac jako reakcje pozytywne.

Na rysunkach: 2b, 3b, 4b, zilustrowane zostaly przypadki sprzgzenia zwrotnego dodatniego, wowczas gdy
¢ < 0 oraz ry < 0. W przypadkach tych reaktywnos¢ ujemna osoby X i osoby Y powoduje ich ujemne reakcje,
ktére mozna zinterpretowac jako reakcje negatywne.
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Wielkosé reakcji

Numer eyklu

Rys. 2a. Sprzgzenie zwrotne dodatnie rozbiezne

(+} Numer cyklu

Wielkosé reakcji

Rys. 2b. Sprzgzenie zwrotne dodatnie rozbiezne

Jesli bezwzgledna warto$¢ iloczynu reaktywnosci dwu oséb jest mniejszy od 1 (Irx * ryl < 1),
ich kolejne reakcje maleja dazac do zera — mamy wéwczas sprz¢zenie zbiezne.

Jesli bezwzgledna wartos¢ iloczynu reaktywnos$ci dwu oséb jest rowna 1 (Iry * ryl = 1), ich
kolejne reakcje ani nie wzrastaja, ani nie maleja, pozostaja takie same.
Zaréwno sprzgzenie dodatnie, jak 1 sprzgzenie ujemne moze wigc by¢:
— rozbiezne, wowczas gdy rezultaty kolejnych oddziatywan sg coraz wigksze (rys. 2a, rys. 2b,

1ys. 5);
— zbiezne, wowczas gdy rezultaty kolejnych oddzialywan sa coraz mniejsze (rys. 3a, rys. 3b,

rys. 6);
— ustalone, wowczas gdy rezultaty kolejnych oddziatywan sa niezmienione (rys. 4a, rys. 4b,

rys. 7).
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Tak wigc wystgpuje sze$¢ rodzajow sprzgzen zwrotnych:
Sprzgzenie zwrotne dodatnie rozbiezne (rys. 2a, rys. 2b).
Sprzgzenie zwrotne dodatnie zbiezne (rys. 3a, rys. 3b).
Sprzgzenie zwrotne dodatnie ustalone (rys. 4a, rys. 4b).
Sprzgzenie zwrotne ujemne rozbiezne (rys. 5).

Sprzgzenie zwrotne ujemne zbiezne (rys. 6).
Sprzgzenie zwrotne ujemne ustalone (rys. 7).

A e

Wielkosé reakcji

Numer cyklu

Rys. 3a. Sprzezenie zwrotne dodatnie zbiezne

(+)4

Numer cyklu

Wielko$é reakeji

Rys. 3b. Sprzgzenie zwrotne dodatnie zbiezne
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Rys. 4b. Sprzgzenie zwrotne dodatnie ustalone

Wielkosé reakcji

Numer cyklu

Rys. 5. Sprzgzenie zwrotne ujemne rozbiezne
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Wielkosé reakcji

Numer cyklu

Rys. 6. Sprzgzenie zwrotne ujemne zbiezne

Ria=R.L,

Wielkosé reakeji

Ry1=Ry;

Numer eyklu

Rys. 7. Sprzezenie zwrotne ujemne ustalone

Jesli bedziemy znaé reaktywno$¢ osoby X i osoby Y, mozna przewidziec, jaki rodzaj
sprz¢zenia wystapi migdzy nimi: sprz¢zenie dodatnie czy sprzezenie ujemne. Wowczas mozna
przewidzie¢ przebieg procesu komunikowania sig tych oséb.

Wplyw rodzaju sprzezenia zwrotnego na relacje interpersonalne
miedzy pracownikami

Aby wymiana informacji migdzy pracownikami miata prawidtowy przebieg w jej poczat-
kowej fazie powinien zachodzi¢ zgodnie ze sprz¢zeniem dodatnim rozbieznym, szczegdlnie
woéwczas kiedy pracownicy nie sg ze soba w zbyt bliskich relacjach, nie znaja si¢ zbyt dobrze,
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aich wzajemne stosunki byly dotychczas obojetne. Ten rodzaj sprzezenia powoduje, ze klimat
rozmowy moze si¢ ociepla¢, a wzajemna zyczliwo$¢ wzrasta¢, gdyz nast¢pstwem mitych stow
jednego rozméwcy sg jeszcze milsze stowa drugiego (obrazuje to rys. 2a) — ta sytuacja z punktu
widzenia prawidlowych relacji interpersonalnych w procesie pracy jest wlasciwa. Jednak nalezy
liczy¢ si¢ z tym, ze ten typ sprzgzenia zwrotnego utrzymujacy si¢ dtuzej moze doprowadzi¢ do
tego, ze obydwaj rozméwcy beda przescigaé si¢ w okazywaniu sobie coraz wigkszej sympatii
i zyczliwosci, ich radosny nastrdj bedzie si¢ potggowat, moze doj$¢ do zupetnie nieplanowanego
rezultatu, na przyktad wzajemnego zauroczenia si¢ soba, co moze zaburzy¢ merytoryczny prze-
bieg rozmowy. Dlatego tez, jak zostanie juz osiagni¢ty pozadany klimat rozmowy, druga jej
faza powinna przebiega¢ zgodnie ze sprzgzeniem dodatnim ustalonym, dzigki ktéremu pozada-
ny klimat dalszej rozmowy pozostanie na podobnym poziomie. Gdyby w drugiej fazie rozmowy
pojawito si¢ sprzezenie dodatnie zbiezne, wowczas rozméwcy mogliby nie osiagnaé oczekiwa-
nego konsensusu, ktéry powinien zakonczy¢ ich proces komunikowania sig, gdyz kolejne reak-
cje uczestnikow rozmowy bylyby coraz stabsze i mogtoby doj$¢ do ich catkowitego zaniku.

Gdyby w pierwszej fazie rozmowy obojgtnych sobie 0séb wystgpowato migedzy nimi
sprz¢zenie dodatnie ustalone, ich wzajemne stosunki pozostawatyby ozigbte i istniatoby realne
niebezpieczenstwo, ze po niedtugim czasie moze pojawi¢ si¢ sprzezenie dodatnie zbiezne, do-
prowadzajace do catkowitego ,,wygasnigcia” relacji migdzy nimi.

W przypadku sprzgzenia dodatniego rozbieznego moze mie¢ miejsce jeszcze druga sytu-
acja, diametralnie rézna od poprzedniej, to znaczy taka, w ktdrej nastgpstwem przykrych stéw
jednego rozméwcey sa jeszcze bardziej przykre stowa drugiego (ilustruje ja sprzgzenie zwrotne
dodatnie rozbiezne przedstawione na rys. 2b). Przy tym sprzgzeniu niezgodne poglady rozméw-
cOw na poczatku rozmowy w trakcie jej trwania beda coraz bardziej niezgodne w kazdym kolej-
nym cyklu rozmowy. W sytuacji tej kolejne zachowania os6b bedacych w relacji sa coraz bar-
dziej nieprzyjazne, nastgpnie drastyczne — nastepuje eskalacja konfliktu i moze dojs¢ nawet do
rekoczynéw. Sytuacja ta jest niedopuszczalna w procesie pracy. By temu zapobiec, jeden
z uczestnikéw powinien zmieni¢ postawg, dzigki czemu sprzezenie zwrotne dodatnie rozbiezne
(rys. 2b) przeksztalci si¢ w sprzgzenie zwrotne dodatnie ustalone (rys. 4b) i przy dobrej woli
obydwu uczestnikdw moze zmieni¢ si¢ w sprzgzenie zwrotne dodatnie rozbiezne (rys. 2a) albo
ustalone (rys. 4a).

Za niewlasciwy uwazam przebieg rozmowy pracownikéw w oparciu o sprz¢zenie ujemne
rozbiezne (rys. 5), gdyz reakcja odbiorcy na bodziec docierajacy od nadawcy bedzie przeciwna,
ale o zwigkszonej sile. Odpowiedzia na pozytywny bodziec docierajacy do jednej osoby bedzie
jej negatywna reakcja, ktorej bezwzgledna warto$¢ bedzie wigksza od bodzca, i odwrotnie, na
negatywny bodziec odebrany przez druga osobe ona zareaguje pozytywnie, przy czym bez-
wzgledna warto$¢ jej reakcji bedzie rowniez wigksza od bodzca, ktdry ja wywotat — woéwczas na
przyjazne bodZce jednego uczestnika rozmowy drugi bgdzie reagowat zwigkszajacym si¢ zacie-
trzewieniem, a na bodzce przykre docierajace od drugiego pierwszy rozméwca bedzie okazywat
oraz wigksza zyczliwos¢ — uczestnicy relacji moga ,,wpas¢” w hustawke nastrojéw coraz bar-
dziej skrajnych. Postronny obserwator moze odnie$¢ wrazenie, ze sg oni niespetna rozumu.

Jesli na poczatku rozmowy pojawi si¢ sprzg¢zenie zwrotne ujemne rozbiezne, wowczas na-
lezy dazy¢ do przeksztalcenia go w sprzgzenie zwrotne ujemne ustalone (wowczas zasilenie
ktétni nie bedzie wzrastalo), a nast¢pnie zmierza¢ do przeistoczenia go w sprzgzenie zwrotne
ujemne zbiezne, dzigki ktéremu ktétnia wygasnie. W tym przypadku szans¢ na prawidtowy
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przebieg wymiany informacji daje zmiana postawy jednego z rozméwcow, dzigki ktérej zaist-
nieje mozliwos¢ pojawienia si¢ sprzg¢zenia zwrotnego dodatniego rozbieznego, przedstawionego
na rys. 2a, oczywiscie pod warunkiem, ze drugi rozméwca nie zmieni swej postawy w odwrot-
nym kierunku, gdyz taka zmiana zniwelowataby starania pierwszego rozméwcy.

W procesie pracy bardzo czgsto relacje os6b powinny opierac si¢ na sprzgzeniu zwrotnym
dodatnim ustalonym (rys. 4a). Przy tym rodzaju sprz¢zenia wspétpracuja efektywnie i bezkon-
fliktowo.

Kiedy relacje pracownikéw opieraja si¢ na sprzezeniu zwrotnym ujemnym ustalonym
(rys. 7), takie przypadki nie naleza do rzadkosci, klimat rozmowy nie jest przyjazny, nie docho-
dzi jednak do ostrzejszych konfliktéw. Uczestnicy takiej relacji dziataja sobie na nerwy. By¢
moze w niektérych sytuacjach wywotany u nich niezbyt duzy stres mobilizuje ich do efektyw-
niejszej pracy.

Jak stwierdzitam na poczatku, rodzaj sprzg¢zenia zwrotnego zalezy od reaktywnosci osob
bedacych w relacji, dlatego w praktyce analiza tego procesu wymaga znajomosci struktury oso-
bowosci tych oséb, gdyz od niej zalezy ich reaktywnos¢ i reakcje, poniewaz reaktywnos$¢ jest to
stosunek reakcji osoby na bodziec, ktdry do niej dotar, do tego bodzca (r = R : B), to reaktyw-
no$¢ zalezy od struktury osobowosci osoby ,,wysytajacej” bodziec oraz od struktury osobowosci
osoby reagujacej na ten bodziec’. Tak wigc, poniewaz reaktywno$¢ jednej osoby zalezy réwniez
od bodzca docierajacego od drugiej osoby, to zalezy tez od jej reaktywnosci.

Znajomosc¢ reaktywnosci oséb bgdacych w relacji jest bardzo wazna, poniewaz pomaga
przewidzie¢ przebieg wymiany informacji miedzy tymi osobami. Pomaga tez w dobraniu ,,sku-
tecznego” bodzca, ktory wplynie na efektywnos$¢ tego procesu.
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Outplacement w edukacji dorostych

Jolanta RELIGA
Instytut Technologii Eksploatacji — PIB w Radomiu

Wsparcie dla 0s6b poszukujacych lub zmieniajacych
zatrudnienie - tlo projektu European Outplacement
Framework

Support for people with difficulties with employment
access — a background of the European
Outplacement Framework project

Stowa kluczowe: outplacement, zatrudnienie, wspétpraca migdzynarodowa.
Key words: outplacement, employment, international cooperation.
Summary:

Article present the introduction to the subject of the international Project European Outplacement
Framework.

Migdzynarodowy projekt European Outplacement Framework — EOF (2009-1-AT1-
LEOO05-01186), wspétfinansowany ze $rodkéw Unii Europejskiej realizowany jest w ramach
programu Leonardo da Vinci'. Jego pomystodawca, a jednoczesnie koordynatorem miedzyna-
rodowego partnerstwa jest austriacka instytucja szkoleniowa Centrum Ksztalcenia Fohnsdorf
(SzF), ktéra od kilku lat wdraza wtasny model ustug outplacementu. Do§wiadczeniami w tym
zakresie podzielili si¢ z czytelnikami autorzy artykutu Outplacement: A Bridge to New Em-
ployment (S.Ippavitz, Heide Steinwidder, Dimitrios Doukas).

Prace nad zalozeniami oraz wdrazaniem zadan projektowych (10.2009-10.2011) podjeto
miedzynarodowe partnerstwo — przedstawiciele krajow UE reprezentujacy Polske (O$rodek Peda-

! Program Leonardo da Vinci jest czeécia Programu Komisji Europejskiej Uczenie sie przez Cate Zycie, ktéry ma na
celu budowg wykwalifikowanych zasoboéw ludzkich w ramach partnerstw europejskich. Szczegétowe informacje na
temat programu mozna znalez¢ na stronie Agencji Krajowej Programu Leonardo da Vinci: http://www.leonardo.org.pl
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gogiki Pracy Innowacyjnej Gospodarki Idee — PIB), Grecji (Dimitra Institute), Danii (Randers Bo-
Og Erhvervstraening), Stowenii (Centrum Szkoleniowe Ptuj i Univerzitetni Rehabilitacijski Insty-
tut Republike Slovenije — Soca), Stowacji (Coop Institute of Education) i Portugalii (CESIS).

Celem projektu EOF jest doskonalenie procesu poszukiwania zatrudnienia (w tym przez
osoby zagrozone zwolnieniami) oraz optymalizacja proceséw dostosowywania kwalifikacji
0s6b poszukujacych zatrudnienia do potrzeb przedsigbiorcow. W wyniku realizacji projektu
wypracowane zostang Europejskie Ramy Outplacementu (obejmujace metody i narzedzia out-
placementu oraz modelowe szkolenie dla przysztych tutoréw i mentoréw — oséb zaangazowa-
nych w procesy poszukiwania zatrudnienia reprezentujacych odpowiednio instytucje szkolenio-
we oraz przedsigbiorstwa).

Przyjete do realizacji zadania koncentruja si¢ na podniesieniu kompetencji wspomnianych
tutoréw 1 mentoréw $wiadczacych ustugi outpalcementu, ktérzy powinni ksztaltowa¢ umiejet-
nosci niezbgdne do jak najszybszej i jak najpetniejszej integracji uczestnikow outplacementu na
rynku pracy. Obowiazkiem trenerdw jest wsparcie uczestnikéw outplacementu w rozwoju kom-
petencji (w tym spotecznych i osobowych), planowania $ciezki kariery. Oferowane ustugi po-
winny by¢ dostosowane do indywidualnych potrzeb uczestnikow, uwzglednia¢ ich aktualne
kompetencje oraz perspektywy rozwoju. Wszystko to ma stuzy¢ zapewnieniu solidnego i pew-
nego przygotowywania aplikacji w ubieganiu si¢ o zatrudnienie oraz (ponownego) wejscia na
rynek pracy. Dlatego gléwnym zaloZeniem partnerstwa jest przygotowanie i przeprowadzenie
szkolenia dla przedstawicieli instytucji $wiadczacych ustugi wsparcia (outplacementu) dla oséb
zagrozonych bezrobociem (w Polsce sa nimi gtéwnie instytucje rynku pracy, ochotnicze hufce
pracy, agencje zatrudnienia, instytucje szkoleniowe, instytucje dialogu spolecznego, instytucje
partnerstwa lokalnego). Genezg, historig¢ rozwoju i ewolucji ustug nazywanych dzi$ outplace-
mentem oraz specyfike ich funkcjonowania w naszym kraju zawarly autorki artykulu Outpla-
cement jako wyspecjalizowana ustuga doradcza w kontekscie polskich uwarunkowan prawnych,
spotecznych i ekonomicznych (J. Religa — ITeE oraz A. Kicior - WUP w Warszawie).

Podazajac w kierunku wyznaczonego celu, instytucje migdzynarodowe wspétrealizujace
projekt EOF wyszly od wypracowania wspdlnej definicji pojecia outplacement’. Nastepnie
skupiono si¢ na analizie oraz wymianie do§wiadczen zwiazanych z narzgdziami outplacementu
znanymi i stosowanymi w krajach partnerskich. Opracowany zostat Katalog Dobrych Praktyk
zawierajacy opisy narzedzi outplacementowych przygotowane przez instytucje partnerskie
zgodnie z ujednoliconym zestawem kryteridw (katalog dostgpny jest na stronie internetowej
projektu 2010). Wszystkie kraje partnerskie uczestniczyly w testowaniu wybranych narzedzi
zawartych w katalogu. Wyniki ewaluacji pilotazu postuzyly do udoskonalenia samych opiséw
narzedzi, jak réwniez dostarczyty wiedzy i doswiadczen pomocnych w formutowaniu koncepcji
1 ujednoliconego programu szkolenia dla przysztych tutoréw i mentoréw.

Réwnolegle trwaja prace zwiazane z transferem innowacyjnego rozwiazania, jakim jest
przewodnik metodologiczny dla tutoréw i mentoréw. Przewodnik ten zostat opracowany w ra-
mach jednego z poprzednich projektéw migdzynarodowych (Near Job, PT/06/B/F/PP-159191)
i pierwotnie byl przeznaczony dla sektora administracji. W ramach projektu EOF przewidziano

2 Outplacement jest procesem wsparcia os6b zabiegajacych o stata aktywnosci na rynku pracy. Jest to proces faczacy

odbiorcow ustug wsparcia (bezrobotnych lub zagrozonych zwolnieniem), instytucje szkoleniowe i instytucje rynku
pracy, celem kreowania nowych warunkéw zatrudnienia. Oznacza to zaréwno identyfikacj¢ mozliwoéci zatrudnie-
nia, jak zwigkszanie dost¢pu do nowych miejsc pracy (www.eu-eof.net.)
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transfer i dostosowanie jego tresci do wymogdw sektora edukacji i szkolen zawodowych (VET).
Bedzie to migdzy innymi tematem dyskusji w trakcie najblizszego spotkania partnerstwa, jakie
odbedzie si¢ w Stowenii w listopadzie 2010 roku.

Dodatkowym rezultatem dwuletniej wspétpracy w ramach projektu bedzie wykreowanie
europejskiej sieci tutoréw i mentoréw outplacementu, oferujacej wsparcie dla oséb zagrozonych
zwolnieniem i poszukujacych pracy. Bedzie to element wsparcia mobilnosci geograficznej I za-
wodowej prowadzacej do nowych mozliwosci zatrudnienia, osiagalny jedynie w przypadku
podejscia europejskiego.

Szczegétowe informacje na temat projektu mozna uzyskac na stronie http://www.eu-eof.net
oraz w instytucjach partnerskich realizujacych projekt. Zachgcam do blizszego zaznajomienia
si¢ z dotychczasowymi i przysztymi rezultatami wspétpracy w ramach projektu.
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Sylwia IPPAVITZ, Heide STEINWIDDER, Dimitrios DOUKAS
Szulungszentrum Fohnsdorf, Austria

Outplacement pomostem do nowego zatrudnienia

Outplacement: a Bridge to New Employment

Stowa kluczowe: edukacja ustawiczna, zatrudnialnos¢, rynek pracy, outplacement.
Key words: lifelong learning, employability, labour market, outplacement.
Summary:

In the work — and achievement-oriented society of the 21st century unemployment does not only affect
people’s career prospects but their potential for social and personal development as well. In its ,,Life-
long Learning" programmes the European Commission has set out to counteract such tendencies by fo-
cusing on initiatives that help people to acquire qualifications and, in a wider sense, education. In the
past three years, training institutions have complemented the ,,traditional* imparting of knowledge with
new services that help their trainees to find employment. They are designed to support job seekers al-
ready during their training in such a way that they can — in the best of cases — (re)-enter the labour mar-
ket on the first day after their training course has finished. In the present paper I will describe the Out-
placement Model at SZF in detail and explain the historical background as well as the value added by
outplacement. Finally, I will present the EU Project ,,EOF — European Outplacement Framework*,
which compares and enhances the outplacement models developed in a national context.
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Outplacement jako nowa droga na rynek pracy

Spoteczenstwo XXI wieku definiowane jest jako spofeczefistwo pracy i osiagnie¢, w kto-
rym bezrobocie hamuje nie tylko zawodowe, lecz takze spofeczne i osobiste mozliwosci rozwo-
ju. Aby temu przeciwdziata¢, Komisja Europejska ustanowita w programie LLL Programme
priorytety, ktére maja przyczyni¢ si¢ do ,,wspierania uczestnikow ksztalcenia, ich osobistego
rozwoju, zdolnosci do zatrudnienia oraz ich uczestnictwa w europejskim rynku pracy”. U pod-
staw tych programéw wsparcia leza zalozenia, ze zdobywanie specjalistycznych kwalifikacji
oraz ksztalcenie (w szerokim znaczeniu) stanowia szansg, ograniczenia zagrozenia wylaczenia
zrynku pracy. Im wyzszy stopien wyksztalcenia ogélnego i zawodowego, tym mniejsze jest
prawdopodobienstwo utraty miejsca pracy lub krotsze sa fazy bezrobocia.

Organizacje szkoleniowe, otrzymujace od instytucji rynku pracy zlecenia szkolen zawo-
dowych, powinny tak ukierunkowa¢ swoja oferte, aby uczestniczacy w nich ludzie wyposazeni
w nowa wiedze 1 umiejetnosci mogli skutecznie wej$¢ na rynek pracy i na dtugo tam pozostac.
W ostatnich latach organizacje edukacyjne wlaczyty w swoje ustugi réwniez dodatkowe formy
opieki nad absolwentami. Polegaja one migdzy innymi na poszukiwaniu miejsca pracy dla oséb
uczestniczacych w ksztalceniu zawodowym. Obok zadania przekazywania fachowej wiedzy,
zwiazanych z nia umiejgtnosci krystalizuje si¢ zatem kolejne istotne zadanie instytucji ksztat-
cenia zawodowego: wspieranie w poszukiwaniu pracy poprzez specjalne instrumenty towarzy-
szace.

Jak daleko aktualnie zmienia sie tradycyjna rola instytucji edukacyjnych wynikajqca
Z przejmowania przez nie tej nowej formy aktywnosci? Jakie odbicie znajduje ten fakt w nowej
architekturze ksztatcenia zawodowego? To kwestie, ktore zostang zaprezentowane w tym arty-
kule.

Model outplacementu — droga ku nowoczesnej zintegrowanej ofercie ustugowej

Outplacement jest ,,wynalazkiem” postmodernistycznego spoteczenstwa pracy, a pierwsze
formy, w ktérych si¢ przejawial, mozna zaobserwowa¢ juz w potowie poprzedniego stulecia.
Dzisiaj trudno jest ustali¢ jednoznacznie jego prawdziwe korzenie, jednak najbardziej po-
wszechne wytlumaczenie wprowadzenia outplacementu to fakt, Ze po zakonczeniu I wojny
$wiatowej Zotnierze powracajacy z frontu i wojenne;j tutaczki musieli powrécié¢ do ,,cywilnego”
zycia. Do tego potrzebne bylo im wsparcie’. Kolejne, duzo mniej znane, lecz tak samo trafne
wyjasnienie mozna odnalez¢ w okolicznosciach zwigzanych z Soborem Watykanskim II (1962—
-1965), kiedy to duza liczba zakonnikéw nie mogta dhuzej stuzy¢ w Kosciele i rozpoczgto wdra-
zanie programéw, dzigki ktérym mieli oni zosta¢ przygotowani do powrotu do $wieckiego zycia
i pracy’.

Niezaleznie od r6znego pochodzenia, w latach szes¢dziesiatych i siedemdziesiatych oferty
doradcze outplacementu rozwijaty si¢ wedtug pewnej wspdlnej charakterystyki, ktéra istnieje do

3 W: Programm fiir lebenslanges Lernen allgemeine Aufforderung zur Einreichung von Vorschligen, 2008-2010,
s.20

* Szersze wyjasnienie tej teorii genezy zjawiska outplacementu zawiera artykut J. Religa, A. Kicior, Outplacement
Jako wyspecjalizowana ustuga doradcza — tto polskie. W: Edukacja Ustawiczna Dorostych nr 2, 2010.

> Fischer C.; Outplacement: Abschied und Neubeginn. Eine Untersuchung zur Qualitiit der Qutplacement-Beratung,
9.2001.
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dzi$. Potrzeba bylo kolejnego dziesigciolecia, aby ta koncepcja zostata przyjgta w krajach nie-
mieckojgzycznych 1 wprowadzona (pod angielska nazwa outplacement) jako czgs¢ proceséw
rozwoju personelu i zarzadzania zwolnieniami pracownikéw. Wsparcie bylo na poczatku tylko
przywilejem kadr zarzadzajacych, lecz wraz z rosnaca sklonno$cia rynkéw do kryzyséw oraz
wzrostem odsetka bezrobotnych zostato rozszerzone na dodatkowe grupy oséb i obejmuje dzi-
siaj przedstawicieli wszystkich pozioméw hierarchii przedsigbiorstw.

Oferty outplacementu sa réznorodne, jednak termin fachowy pozostat niezmienny, chociaz
okreslenie ,,out” ma raczej negatywne konotacje i prowokuje takie antagonizmy jak ,,wewnatrz
ina zewnatrz” i kojarzone z tym ,.establishment — outsider”®. Mimo to bardziej pozytywnie
kojarzace si¢ alternatywne pojecia jak ,,new placement” nie przebily sig.

W przypadku austriackiego krajobrazu kwalifikacji zawodowych, szczegdlnie w kraju
zwiazkowym Steiermark, rozwingly si¢ modele outplacementu w ramach politycznych instytu-
téw ksztalcenia i doskonalenia na rynku pracy. Ten rodzaj dziatania zostal umozliwiony w 2002
roku przez zmiany ustawowe. Wynikalo to z faktu, ze do tego momentu ksztalcenie stanowito
monopol panstwowych ustug rynku pracy. Po jego zniesieniu, ksztalcenie mogto by¢ realizowa-
ne przez inne organizacje, jak np. instytucje pozytku publicznego’, do ktérych zalicza sig réw-
niez Centrum Ksztatcenia Fohnsdorf (SzF). A zatem moglo zosta¢ przejete ,,sprawowanie okre-
slonych zadan w celu osiagnigcia i utrzymania petnego zatrudnienia oraz pelnej umiejgtnosci
funkcjonowania rynku pracy’”.

W dalszej konsekwencji outplacement zostat zdefiniowany w kontekscie politycznych or-
ganizacji edukacyjnych jako oferta ustugowa. Celem tej ustugi jest pomoc osobom, ktére
uczestnicza w ksztatceniu lub doksztatcaniu zawodowym i nie maja perspektyw na zatrudnienie.
W roku 2006 SzF otrzymato od krajowych stuzb rynku pracy zlecenie stworzenia i wdrozenia
modelu outplacementu. Pierwotny pomyst wprowadzenia outplacementu jako intensywnego
wsparcia przy poszukiwaniu pracy na 6 tygodni przed zakoficzeniem ksztalcenia zawodowego
zostal porzucony. Zamiast szeSciotygodniowej intensywnej opieki, outplacement stat si¢ tema-
tem przekrojowym w Centrum Ksztalcenia i zostat zintegrowany z calym procesem kwalifika-

cyjnym.

Model outplacementu w Centrum
Ksztalcenia Fohnsdorf (SzF)

Centrum Ksztalcenia Fohnsdorf zostato
utworzone w roku 1972. Jego powstanie zwiaza-
ne bylo z faktem zatamania si¢ sektora gérnictwa,
gléwnego miejsca zatrudnienia w regionie
Aichfeld-Murboden. Setki pracownikéw stracito
w krétkim czasie pracg, a ich egzystencja byta
zagrozona. Aby zfagodzi¢ tg sytuacjg, 6wczesny

5 Pod tym tytutem Norbert Elias i John L. Scotson opublikowali w roku 1993 empiryczne badania w angielskie]
gminie na przedmie$ciach pomigdzy 1958-1960. W ramach badan omawiano stosunki pomigdzy dawnymi miesz-
kancami a nowo przybylymi oraz wynikajaca z tego spoteczna konstrukcje bycia na uboczu spoteczenstwa.

TW: Arbeitsmarktforderungsgesetz (AMFG) [Ustawa o wspieraniu rynku pracy] 35/1 ustep 1 §4(1), 828.

¥ W: Arbeitsmarktforderungsgesetz (AMFG) [Ustawa o wspieraniu rynku pracy] 35/1 ustep 1 §1, 827.
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urzad pracy (dzisiaj urzad ustug rynku pracy/ AMS) wraz z regionalnymi decydentami podjat
decyzj¢ o utworzeniu instytucji zajmujacej si¢ przekwalifikowaniem zawodowym bytych gérni-
kéw.

Prawie czterdziesci lat po zatozeniu Centrum, ktdre na poczatku miato stuzy¢ jedynie jako
»harzedzie pomocnicze”, stalo si¢ jednym z najwigkszych (Srednio 740 szkolonych/miesiac; 200
pracownikow) i najbardziej znaczacych instytucji edukacyjnych realizujac liczne projekty w ra-
mach eksperymentalnej polityki rynku pracy w Austrii. Wszystkie instrumenty ksztatcenia i do-
ksztalcania, potrzebna do tego infrastruktura oraz koszty utrzymania uczestnikéw ksztalcenia
zawodowego sa finansowane wytacznie przez stuzby rynku pracy. O rodzaju instrumentéw
ksztatcenia i doksztatcania oraz tre§ciach w nich zawartych decyduje si¢ na podstawie istnieja-
cych przepiséw dotyczacych ksztatcenia zawodowego oraz opracowanych przez SzF propozycji
koncepcyjnych, przy czym ostateczna decyzja zawsze podejmowana jest przez zleceniodawce
(stuzby rynku pracy).

Paleta mozliwosci zdobywania kwalifikacji zawodowych obejmuje kwalifikacje technicz-
ne, ekonomiczne, ksztalcenie w branzy hotelowej, jezyki obce i nowoczesna komunikacje IT.
Tok ksztatcenia moze zosta¢ zakonczony dyplomem, a doksztalcanie w okreSlonym kierunku
specjalistycznym mozna realizowa¢ jako uzupetnienie kompetencji.

Niezaleznie od rodzaju i czasu trwania ksztafcenia, wszyscy uczestnicy zostaja zaznajo-
mieni z elementami pedagogiki zawodowej, zdobywaja kompetencje spoteczne i do§wiadczaja
wsparcia przy poszukiwania odpowiedniego zatrudnienia na rynku pracy.

Przejdzmy do blizszego opisu modelu outplacementu w Centrum Ksztatcenia Fohnsdorf.
Model ten opiera si¢ na trzech filarach: zarzadzanie outplacementem, obszary ksztalcenia spe-
cjalistycznego’ oraz edukacja pedagogiczno-psychologiczna.

Ponizszy schemat obrazuje model outplacementu oracowany i wdrozony w Centrum
Ksztalcenia Fohnsdorf.

Ustugi rgnku pracy

Etap whprowadzajgcy

@

/ Uczestnicy
Ksztatcenia

pocIgtel

Uczestnicy
Ksztalcenia

Konjec

@  Infarmacja i jednostki treningawe outplacementu
@ Opracowanie otoczenia roboczego

@ mm Proces outplacementu podczas ksztafcenia

@ mm Opcjonalny modut outplacementu

@ Oferty seminarigw w obszarze czasu wolnego
I0 - modut zarzgdzania outplacementemn

KS — modut ksztalcenia specjalistycznego

PP — modut wsparcia pedagogiczno-psychologicznego

% Zasadniczymi kierunkami ksztatcenia sa: technologia automatyzacyjna, CAD, biuro/sprzedaz/logistyka, komputery
i oprogramowanie, elektrotechnika, jezyki obce, technologia drewna, hotelarstwo, metalurgia, technika spawalnicza.
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Podczas gdy modut ,,zarzadzanie outplacementem” dziata na zasadzie sprzgzenia zwrotne-
go z uczestnikami ksztatcenia tylko na etapie zapotrzebowania, to moduly ksztalcenia specjali-
stycznego 1 wsparcia pedagogiczno-psychologiczneego wymagaja statej wspotpracy. Pola 1-5
na diagramie przedstawiaja proces outplacementu. Rozpoczyna si¢ on podczas tzw. ,.dni infor-
macyjnych”, kontynuowany jest podczas calej fazy kwalifikacyjnej. Proces ten moze — ale nie
musi — zakoficzy¢ si¢ dwutygodniowym ,,modutem outplacementu”, ktory moze zosta¢ opcjo-
nalnie wybrany przez uczestnikéw ksztalcenia, jezeli wszystkie inne wczesniej zastosowane
instrumenty procesu nie doprowadzity do oczekiwanego rezultatu. Istota modutu zarzadzanie
outplacementem jest stworzenie lub zintensyfikowanie centralnego punktu komunikacji pomig-
dzy uczestnikami, przedsigbiorstwami, ustugami rynku pracy oraz modutem ksztalcenia specja-
listycznego. Intencja tych kontaktéw jest taczenie uczestnikdw procesu poszukujacych pracy
z przedsigbiorstwami poszukujacymi pracownikow.

Obok akwizycji zaktadowej modut ,,zarzadzanie outplacementem” zajmuje wazne miejsce
w ewaluacji i refleksji nad sposobem zdobywania kwalifikacji oferowanym przez Centrum
Ksztalcenia Fohnsdorf. Aby otrzymac rzeczywisty obraz wymagan lokalnego rynku pracy i po-
szukiwanych przez pracodawcéw profili kompetencji, prowadzone sa moderowane dyskusje
z przedsigbiorcami, generujace informacje, ktére pozwalaja odczytaé tendencje zmian w gospo-
darce, wymagania i kompetencje na przysztym rynku pracy oraz trendy zmian w kwalifikacjach.

Wskaznikiem powodzenia pracy z uzyciem narzg¢dzia, jakim jest outplacement, decyduje
tzw. odsetek zatrudnienia'® wyznaczany corocznie przez shuizby rynku pracy. Dodatkowo w re-
gularnych odstgpach czasu wyliczany jest aktualny-czastkowy odsetek zatrudnienia (aktualny
status quo) oraz analizowane sg przyczyny dotyczace podjecia lub niepodjgcia pracy przez ab-
solwentéw cyklow ksztalcenia w SzF. Analiza tych danych pozwala na optymalizacjg procesu
wdrazania outplacementu.

W obszarze ksztalcenia specjalistycznego, uczestnikom przekazywana jest wiedza specja-
listyczna. Kompetencje specjalistyczne uczestnikow moga zostaé realnie oszacowane,
z uwzglednieniem wymagan kwalifikacyjnych przedsigbiorcéw. Pracodawcy dyskutujac
z przedstawicielami instytucji szkoleniowej, uczestnicza w opracowaniu specyficznych, wia-
snych profili wymagan. W ten sposéb buduje si¢ sie¢ wspdtpracy pomigdzy uczestnikami
ksztatcenia a przedsigbiorstwem, tworza si¢ wartoSciowe kontakty z firmami, dostarczajace
waznych informacji zwrotnych dotyczacych np. jakosci wdrazanych w SzF treéci ksztalcenia.

Pedagodzy zawodowi i trenerzy zespotu pedagogiczno-psychologicznego doradzaja i tre-
nuja uczestnikéw ksztalcenia w stawianiu pytan dotyczacych ich osobistych i zawodowych
planéw zyciowych, tak aby decyzje dotyczace ich dalszej drogi zawodowej byly podejmowane
w sposdb przemyslany, $wiadomy i zréznicowany. Na szczeg6lna uwage podczas dodatkowego
treningu zastuguje ksztalcenie i doskonalenie pozadanych w codzienno$ci zawodowej tzw.
kompetencji kluczowych, obejmujacych migdzy innymi umiejgtnosci komunikacyjne, organiza-
cje pracy, kreatywno$¢. Okreslenie celow dla catego cyklu ksztalcenia lub dla jednostek ¢wi-
czeniowych 1 doradczych stuzy rozszerzeniu kompetencji dziatania uczestnikéw, ich uprawo-
mocnieniu (Empowerment), wypracowaniu odpowiednich strategii ubiegania si¢ o pracg, stwo-
rzeniu osobistych dokumentéw aplikacyjnych i przygotowaniu si¢ do wejscia w sytuacje ubie-

1" Odsetek osob, ktére znalazly zatrudnienie, w stosunku do catkowitej liczby 0s6b bioracych udziat w dziataniach
outplacementowych.
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gania si¢ o pracg. Ta dodatkowa oferta edukacji pedagogiczno-psychologicznej jest zinstytucjo-
nalizowana i obowiazujaca w pewnym okreslonym wymiarze. Dodatkowo istnieje indywidualna
mozliwos¢ skorzystania z osobistych rozméw doradczych oraz jednostek treningowych.

Opieka pedagogiczna jest delikatnym obszarem wsparcia, poniewaz doradztwo w kwe-
stiach drogi zawodowej nie moze by¢ nigdy rozpatrywane roziacznie, lecz zawsze w kontekscie
osobistych warunkéw zyciowych, wlasnej biografii (takze zawodowej) oraz sytuacji spotecznej
i gospodarczej. Dlatego tego typu spdjno$¢ doradztwa zawodowego i dotychczasowej drogi
zawodowej uczestnika nie moze zostac¢ zatarte, lecz przeciwnie — nalezy je uwzglednia¢ zgodnie
z zasadami wrazliwosci i petnym profesjonalizmem.

Opieka nad uczestnikami ksztalcenia w SzF koficzy si¢ z reguty bezposrednio po zakon-
czeniu cyklu ksztalcenia zawodowego, moze jednak zosta¢ rozszerzona na kolejne dwa tygo-
dnie. Istnieje bowiem mozliwo$¢ uczestniczenia w ,,module outplacementu”. Absolwenci moga
kontynuowac¢ intensywna fazg¢ poszukiwania pracy. Kontakty i informacje dotyczace wolnych
miejsc pracy sa gromadzone i przekazywane zainteresowanym osobom. Ostatecznie ta forma
doradztwa konczy sig po dwoch tygodniach. Obecnie ma ona miejsce jedynie sporadyczne i nie
jest usystematyzowana. Pod tym wzgledem zostat zdefiniowany potencjat rozwojowy Centrum
Ksztatcenia Fohnsdorf we wdrazaniu modelu outplacementu.

Podsumowujac mozna stwierdzi¢, ze outplacement zasadniczo zmienit funkcjonowanie
i rozumienie ,,tradycyjnej” instytucji ksztatcenia. Ta przemiana nie odbyta si¢ bezkolizyjnie,
poniewaz towarzyszyly jej napigcia zwigzane z dwoma obszarami aktywnosci: posredniczeniem
w ksztalceniu oraz poSrednictwem pracy. Z cala pewno$cia wymaga ona modyfikacji procesu
planowania strategicznego, ktére musi uwzglednia¢ nowe zadania i rozszerzone role dla trene-
réw 1 doradcow. Dodatkowo nalezy zwrdci¢ uwagg na to, Ze nowa rola wsparcia w posrednic-
twie pracy nie prowadzi do konfliktu ze zleceniodawca, czyli stuzbami rynku pracy, ktérego
zasadnicza kompetencja jest posrednictwo dla oséb bezrobotnych.

Trzyletni okres wdrazania zaprezentowanego modelu outplacementu pozwala wniosko-
wac, ze wszystkie uczestniczace w nim osoby oraz instytucje czerpia z niego korzysci. Uczest-
nicy oferty edukacyjnej SzF zyskali mozliwos¢ ksztatcenia kompetencji w przestrzeni ,,zarezer-
wowanej” do tej pory przez stuzby rynku pracy. Pozwala im to tatwiej radzi¢ sobie z procedu-
rami ubiegania si¢ o zatrudnienie i zredukowa¢ bariery hamujace proces ubiegania si¢ o pracg.
Ponadto do§wiadczaja sposobéw praktycznej pomocy, ktéra wyraza si¢ w przekazywaniu in-
formacji o firmach (potencjalnych pracodawcach), regularnie organizowanych targach pracy,
prezentacjach firm lub innych przedsigwzigciach wspierajacych posrednictwo pracy. Dodatko-
wo uczestnicy sg przygotowywani na walke¢ z konkurencja na rynku, do profesjonalnego udziatu
w procedurach aplikacyjnych. Wszystkie te czynno$ci maja na celu i wspieraja szybkie 1 dtugo-
trwale wejscie w zycie zawodowe.

Z drugiej strony dla przedsigbiorstw zostaje stworzone dodatkowe wsparcie przy rekrutacji
nowych pracownikéw, ktdre po pierwsze utatwia pracodawcom poszukiwanie przysztych pra-
cownikow, po drugie otwiera droge do korzystnej cenowo kampanii wizerunkowej oraz pracy
nad PR. Przedsigbiorstwa otrzymuja dodatkowo mozliwos¢, przy zdecydowanej deklaracji za-
trudnienia, wptywania bezposrednio na plan ksztalcenia przyszlego pracownika wedug zupetnie
specyficznego zapotrzebowania. Dla stuzb rynku pracy, ktére w tym kontekscie musza obstuzy¢
obydwie grupy docelowe (uczestnikdw ksztalcenia i przedsigbiorstwa) oferta outplacementu
stanowi rozszerzenie podstawowych zadan i ustug. Dzigki temu generowane sa pozytywne
efekty wynikajace ze wspdtpracy oraz oszczednosci zasobow.
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Dla instytucji edukacyjnej zalety outplacementu mozna odnalez¢ w ufatwieniu osiagnigcia
wysokich wskaznikéw sukcesu ksztatcenia i doksztatcania zawodowego''. Obok tej pragma-
tycznej zalety pojawia si¢ jeszcze wiele innych korzysci, ktore posrednio lub bezposrednio
wplywaja na czynnik sukcesu. Nalezy tu przytoczy¢ wiedzg o tendencjach rynkowych, jak i re-
gularne kontakty z przedsigbiorstwami, poprzez ktdre tworzony jest wazny partnerski dialog
skutkujacy réznymi formami wspétpracy. Outplacement przyczynia si¢ réwniez do lepszej
oferty doradczej i ustugowej dla uczestnikéw ksztalcenia zawodowego. Dzigki temu instytucja
szkoleniowa wzbogaca swoja marke.

Outplacement w kontekscie projektu unijnego European Outplacement Framework

Pomyst wypracowania europejskich ram outplacementu Centrum Ksztatcenia Fohnsdorf
wniosto w roku 2009 w ramach unijnego projektu EOF — European Outplacement Framework,
w programie Leonardo da Vinci/ Transfer innowacji.

U podstaw wniosku lezat fakt, Ze w instytucjach edukacyjnych krajow Unii Europejskiej,
pod nazwa ,,outplacement” lub ,,mentoring”, podejmowano proby wdrazania modeli wsparcia dla
uczestnikdw ksztatcenia zawodowego w procesie poszukiwaniu pracy. Dodatkowo doradcy (na-
zywani: mentorami, tutorami, trenerami) aktualnie pomagaja osobom poszukujacym pracy
w analizie dotychczasowej biografii zawodowej oraz przy tworzeniu profilu kompetencji, wspol-
nie z osobami poszukujacymi pracy tworza indywidualne strategie dziatania. Réwnolegle do pracy
z osobami poszukujacymi pracy sprawowana jest opieka nad firmami, ktére wspdlnie z doradcami
definiuja przyszie zapotrzebowanie na pracownikéw. Dzigki temu osoby najlepiej odpowiadajace
oczekiwaniom pracodawcy moga zosta¢ zaopatrzone w adekwatne oferty miejsc pracy.

Wspélnie z instytucjami partnerskimi: Instytut Technologii Eksploatacji — PIB (Polska),
Dimitra Institute (Grecja), Randers Bo-Og Erhvervstraening (Dania), Centrum Szkoleniowe Ptuj
i Univerzitetni Rehabilitacijski Instytut Republike Slovenije — Soca (Stowenia), Coop Institute
of Education (Stowacja) i CESIS (Portugalia), w ramach wspomnianego projektu dyskutowane
i rozwijane sa krajowe modele ustug outplacementu.

Dokonuje si¢ analiza instrumentéw, koncepcji, metod zgromadzonych w migdzynarodo-
wym katalogu dobrych praktyk. Celem tych dziatan jest ujednolicenie modeli outplacementu,
umozliwiajace wyprowadzenie jednej koncepcji ramowej. Projekt zmierza do wyksztatcenia
zunifikowanych ,tutoréw i mentoréw outplacementu”, rekrutujacych si¢ z instytucji szkolenio-
wych oraz spo$réd manageréw zasobéw ludzkich w przedsigbiorstwach europejskich, tak aby
uczyni¢ ich dziatania jeszcze bardziej profesjonalnymi. Ich kompetencje specjalistyczne zostang
rozbudowane w ten sposob, aby mogli efektywnie wspiera¢ osoby uczestniczace w ksztatceniu
zawodowym w procesie (ponownego) wejscia na rynek pracy. To zdobywanie kompetencji ma
odbywac si¢ przez wielodniowe ciagi seminariéw, a w przysztym roku beda one wdrazane pilo-
tazowo. W fazie pilotazowej projektu moga bezptatnie wzig¢ udziat trenerzy i managerowie HR,
ktérzy poswigca si¢ temu obszarowi zadan.

Partnerzy projektu porozumieli si¢ co do wspdlnej definicji outplacementu, ktéra
uwzglednia calg specyfike instytucji oraz tto polityczne i strukturalne:

., Outplacement jest procesem, ktory wspiera osoby poszukujqce pracy w ich staraniach
o dtugotrwatq (ponowngq) integracje na rynku pracy. Proces ten tqczy osoby poszukujqce pracy,

""" Na rok 2009 czynnik sukcesu SzF zostat okreslony na poziomie 53,3% w przypadku mezczyzn oraz 51,8% dla
kobiet (w ciagu 92 dni po zakonczeniu cyklu ksztatcenia).
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instytucje edukacyjne oraz rynek pracy w celu znalezienia zatrudnienia, zidentyfikowania no-
wych obszaréw zatrudnienia oraz rozwiniecia dostepu do rynku pracy.

Z tego powodu outplacement opiera sie na nastepujgcych dwdch filarach. Pierwszy filar
sktada sie 7 opieki sprawowanej przez tutoréw i mentoréw outplacementu, ktorzy przez profe-
sjonalne asystowanie uczestnikom ksztatcenia zawodowego pomagajq im w kreowaniu wiasnej
Sciezki zawodowej. Drugi filar to zestaw sktadajacy sie 7 roznych instrumentow, ktore skupione
sq na grupie docelowej, jakq sq przedsiebiorstwa. Celem jest stworzenie platformy tqczqcej
osoby poszukujqce pracy z przedsiebiorstwami lub organizacjami.

Outplacement jest zakoriczony sukcesem, jesli osoba poszukujqca pracy/uczestnik ksztatce-
nia wejdzie na regularny rynek pracy lub jesli istnieje rzeczywisty plan, ktory dazy do struktu-
ralnego wdrozenia tego celu”".

Na podstawie definicji zostaly opracowane kryteria doboru i opisu narzedzi outplacementu
stosowanych w poszczeg6lnych krajach partnerskich. Nastgpnym krokiem bgdzie wyprébowa-
nie i poréwnanie wybranych narzedzi w panstwach uczestniczacych w realizacji projektu. Row-
nolegle kazda organizacja partnerska decyduje si¢ na kolejne narzedzie zaprezentowane przez
kolegéw z innego kraju, wdraza je w swojej organizacji i ewaluuje powstate na tej bazie do-
swiadczenia. W ten sposéb Centrum Ksztalcenia Fohnsdorf zdecydowalo si¢ na wyprobowanie
narzgdzia ,,Kurs Inspiracji” zaprezentowanego i opisanego przez pracownikéow ITeE — PIB.
Wyniki uzyskane przez wszystkie partycypujace kraje zostana opublikowane w Katalogu Do-
brych Praktyk Narzedzi Outplacementu.

Poprzez pracg projektowa zespotowi udato sig poszerzy¢ dostep do tematu outplacementu,
dzigki czemu zostanie stworzony i wdrozony europejski model tego procesu.
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Outplacement jako wyspecjalizowana ustuga
doradcza w kontekscie polskich uwarunkowan
prawnych, spolecznych i ekonomicznych

Outplacement as the specialised counselling service
in the Polish context

Stowa kluczowe: rynek pracy, bezrobocie, outplacement.
Key words: labour market, unemployment, outplacement.
Summary:

The article presents outplacement services as the response to the changing situation on the labour
market. The presentation is comprehensive and multidimensional, including origins of outplacement
as the specialized type of consulting and counselling services, evolution of the definition of out-
placement, national legal regulations as well as the typology and models of outplacement functioning
in our country.

Wprowadzenie

Zmienno$¢ sytuacji na rynku pracy, wymagan co do kwalifikacji pracownikow, charakteru
wykonywanych zadafi na stanowisku pracy, form zatrudnienia wymagaja elastycznosci i umie-
jetnosci adaptacji do nowych wyzwan i potrzeb, gotowoséci do zmian, w tym do wielokrotnych
(w trakcie calego zycia zawodowego) zmian miejsca zatrudnienia. Bywa to jednak bardzo trud-
ne. Dlatego ogromne znaczenie maja wszelkie ustugi wspierajace osoby, ktére traca aktualne
zatrudnienie 1 musza na nowo odnalez¢ si¢ na konkurencyjnym rynku pracy. Jednym z instru-
mentéw wsparcia jest ustuga outplacementu. Dobrze zaplanowany i zrealizowany outplacement
stanowiacy wsparcie dla odchodzacych pracownikéw to dobra inwestycja dla firmy i realna
pomoc dla 0séb poszukujqcych nowego zatrudnienia'.

" A. Kwiatkiewicz, K. Hernik: Otplacement — przewodnik dla pracodawcéw. FISE, Warszawa 2010.
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Warto zatem przypomnie¢ jego genezg, historig rozwoju i ewolucji aby méc odpowiedzie¢
na pytania: Jakie jest dzis znacznie tego instrumentu polityki rynku pracy? Jaka jest jego istota?
Jakie rodzaje wsparcia oferuje?

Geneza outplacementu

Outplacement jako wyspecjalizowana dziedzina konsultingu narodzit sig w USA po II
wojnie $wiatowej. Pierwsze potrzeby w zakresie doradztwa w poszukiwaniu pracy pojawity si¢
w USA w 1945 roku, kiedy powracajacy do kraju po zakoficzonej wojnie zotnierze stangli przed
konieczno$cia reintegracji spotecznej i zawodowej. Gospodarka amerykafiska przezywata wow-
czas okres intensywnego rozwoju przemystowego i nie byto probleméw ze znalezieniem za-
trudnienia, jednak w ciagu 4 lat wojny, wiele dziedzin rozwingto si¢ do tego stopnia, ze kwalifi-
kacje wigkszosci powracajacych zolnierzy wymagaly znacznego uzupetnienia. Potrzebg t¢ jako
pierwszy dostrzegt dziennikarz prasy biznesowej Haldane dziatajacy w Society for the Advan-
cement of Management w Nowym Jorku. W organizacji tej opracowano metodg, ktérej zada-
niem byfa pomoc dla weteranéw wojennych. Metodg t¢ nazwano ,,System to Identify Motivated
Skills — SIMS” (System Identyfikacji Umiejgtnosci Motywacyjnych). Polegata ona na zidenty-
fikowaniu 10 najwigkszych osiagni¢¢ kandydata, a nastgpnie ich analizie w Swietle 52 czynni-
kéw sukcesu pod katem tych, ktére w najwigkszym stopniu przyczynily si¢ do sukcesu tego
przedsigwzigeia. Te zidentyfikowane, kluczowe czynniki sukcesu stuzyly w dalszej kolejnosci
do analizy umiej¢tnosci oraz predyspozycji zawodowych kandydata i pozwalaly na dopasowa-
nie najbardziej odpowiednich czynnoéci zawodowych. Po takiej analizie weterani odbywali
warsztaty pisania aplikacji, sposobéw kontaktu z pracodawcami oraz autoprezentacji podczas
rozméw kwalifikacyjnych. Zainteresowanie programem przerosto oczekiwania organizatoréw.
W ciagu niecatych dwdch lat pomoc otrzymato ponad 2500 weterandw wojennych.

SIMS byt programem finansowanym przez rzad amerykanski. Po zakonczeniu programu
autor metody dokonat jej komercjalizacji zaktadajac w 1947 roku w Nowym Jorku firme ,,Exe-
cutive Job Search Counselors” $wiadczaca ustugi doradztwa zawodowego skierowane do szero-
kiego grona odbiorcéw indywidualnych.

Istotna rolg w rozwoju branzy odegrat Saul G. Gruner, ktdry dotaczyt do zespotu Haldane’a
w 1957 roku. Az do 1960 roku wylacznymi klientami firmy Haldane’a byly osoby indywidual-
ne. Za pierwszy korporacyjny projekt ustug w poszukiwaniu pracy mozna uzna¢ program przy-
gotowany przez Haldane’a i Grunera dla Humble Oil Company. Firma ta w wyniku automaty-
zacji jednej z rafinerii byta zmuszona zwolni¢ grupg swoich wieloletnich pracownikéw. Po
nieudanych prébach znalezienia dla nich pracy zwrécila si¢ do Haldane’a i Grunera o pomoc.
W efekcie przeprowadzonego programu, po 90 dniach wszyscy pracownicy znalezli nowa prace.

Pierwsze doSwiadczenia zdobyte przy wspdtpracy Grunera z klientami korporacyjnymi
utwierdzily go w przekonaniu, Ze najwyzszy czas skierowa¢ swoje ustugi przede wszystkim
w strong sektora biznesu. W 1969 roku znalazt on partneréw do tego przedsigwzigcia — Toma
Hubbarda oraz Dona Davisa i wspdlnie zatozyli pierwsza specjalistyczng firma $wiadczaca
ustugi outplacementu korporacyjnego — Thinc Consulting Group Inc.”. To wiasnie menadzerom
tej firmy przypisuje si¢ autorstwo terminu outplacement.

? A. Binda: Historia i rozw6j outplacementu jako wyspecjalizowanej ustugi doradczej, http:/www.lgrant.com/.
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W poczatkowym okresie rozwoju outplacement byt utozsamiany ze specjalistyczna ustuga
doradcza, przeznaczong zazwyczaj dla kadry menedzerskiej, niezbyt tanig (koszt pojedynczego
programu wéwczas to rzad kilkudziesigciu tysigey dolaréw), Swiadczona przez waska grupe
specjalistow. Jednak wraz ze zmianami technologicznymi oraz coraz wigkszym wpltywem mig-
dzynarodowej konkurencji na gospodarki poszczegdlnych krajow, firmy coraz czgsciej zmuszo-
ne byly do zwolnienia wigkszych grup pracownikéw. Zjawisko to nabrato szczegélnego znacze-
nia juz w latach siedemdziesiatych, za§ w latach osiemdziesiatych grupowe zwolnienia oraz
restrukturyzacja catych branz staly sig statym elementem zycia gospodarczego krajow rozwinie-
tych.

Pierwszy program outpalcementu w Europie przeprowadzono w Wielkiej Brytanii w 1985
roku. Jedna z brytyjskich firm — Wassex Helicopter utracita szanse na realizacj¢ bardzo duzego
kontraktu wojskowego, co w konsekwencji wymusito redukcj¢ personelu o 50%. Zwolnieniem
objeci mieli by¢ wyspecjalizowani pracownicy techniczni, ktrzy wigkszos¢ zycia przepracowa-
li na rzecz firmy, przez co trudno byloby im znalez¢ zatrudnienie. Opisywana sytuacja spowo-
dowata fale protestéw zaréwno ze strony pracownikéw, jak i popierajacych ich zwiazkéw za-
wodowych. Kierownictwo przedsigbiorstwa zdecydowato si¢ zwrdci¢ o pomoc do zewngtrzne]
firmy, zajmujacej si¢ doradztwem personalnym, w zwiazku z czym zyskato uznanie i prestiz
spofeczefistwa. Firma byta postrzegana jako spotecznie odpowiedzialna. Pomimo cigzkiej sytu-
acji rynkowej, obnizenia produkcji i koniecznosci restrukturyzacji, zyski firmy wzrosty, a pozy-
cja rynkowa znacznie si¢ umocnita.

Powyzszy sukces stal si¢ motorem do rozwoju przedsigbiorstw zajmujacych si¢ doradz-
twem personalnym. Outpalcement popularyzowano we Francji, Holandii, Hiszpanii i Niem-
czech. W calej Unii Europejskiej przychody firm outplacementowych szacuje si¢ obecnie na
ponad 400 mln dolaréw rocznie.

Réwniez w Polsce outplacement rozwija si¢ dynamicznie. Do naszego kraju trafiaja wzor-
ce programéw wyproébowanych juz w wielu krajach europejskich. Rozwdj outplacementu ob-
serwowany w drugiej potowie lat dziewigcdziesiatych nastapit wlasnie dzigki filiom zagranicz-
nych koncernéw, funkcjonujacych na naszym rynku. Wzorem firm matek, wykorzystywaty one
metodologie outplacementu podczas proceséw restrukturyzacji. Okres dynamicznego rozwoju
tej ustugi w naszym kraju wiaze si¢ takze z upowszechnieniem nowoczesnych metod zarzadza-
nia zasobami ludzkimi oraz wykorzystaniem technologii informatyczne;.

Istota i stosowane formy ustugi outplacementu

Pierwsze projekty, ktére dzisiaj mozna okresli¢ jako programy outplacementu byty reali-
zowane w latach, kiedy to pojecie nie bylo jeszcze znane. Poczatkowo ustugi z tego zakresu
okreslane byty jako ,,job search counseling services”, co mozna thumaczy¢ jako ,,ustugi w zakre-
sie poszukiwania pracy”. Nie ma pewnosci, kiedy dokfadnie pojawit si¢ termin ,,outplacement”,
jednak przypisuje si¢ go menedzerom amerykanskim (lata 60.). Od tego czasu pojawilo si¢
wiele prob modyfikacji tego okre$lenia lub zastgpowania go innymi, np. ,,career management
counseling” lub ,,career transition services” czyli ,doradztwo z zakresu zarzadzania kariera
zawodowa” czy tez ,zarzadzanie zmianami w karierze”. W$rdd nazewnictwa branzowego po-
jawialy sig réwniez takie okre$lenia jak: ,,career planning” — planowanie kariery, ,,career change
coaching” — wspomaganie zmian w karierze zawodowej. Osobna grupg stanowia ustugi typu
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»executice” (executive outplacement, executive career coaching) przeznaczone dla menedzeréw
najwyzszego szczebla zarzadzania.

W latach 90. w Polsce outplacement byt nowatorska praktyka, zupelnie dobrowolna, nie-
podlegajaca zadnym regulacjom. Rosnaca popularno$¢ ustugi sprawita, ze w 1999 roku podjgto
proby znalezienia rodzimego odpowiednika dla stowa outplacement. W wyniku konkursu prze-
prowadzonego w polskim $rodowisku branzowym wybrano okreslenie ,,zwolnienia monitoro-
wane”. W prasie fachowej mozna si¢ réwniez spotka¢ z okresleniem ,,programy tagodnych
zwolnien”, a firmy konsultingowe uzywaja takich okreslen jak: ,,program adaptacji zawodowej”
lub ,,program aktywizacji zawodowej”.

Do 2004 roku outplacement funkcjonowat w Polsce jako praktyka nieuregulowana, w pet-
ni dobrowolna, stosowana przede wszystkim przez firmy nalezace do migdzynarodowych kon-
cerndw. W ustawie o promocji zatrudnienia i instytucjach rynku pracy pojawia si¢ pierwsza
w polskim prawie definicja zwolnienia monitorowanego — Rozwiqzanie stosunku pracy lub
stosunku stuzbowego z przyczyn dotyczqcych zaktadu pracy, w zwiazku z ktorym sq Swiadczone
ustugi rynku pracy dla pracownikéw bedacych w okresie wypowiedzenia stosunku pracy lub
stosunku stuzbowego, a takze zagrozonych wypowiedzeniem®. Od 1 czerwca 2004 r. zwolnienia
monitorowane sa zatem uregulowane w art. 70 ustawy o promocji zatrudnienia. Naktada on na
pracodawce obowiazki, ktérych realizacja moze wymaga¢ nie tylko odpowiednich $rodkéw
finansowych, ale i odpowiedniego zaangazowania zarzadczo-organizacyjnego.

Definicja zawarta w ustawie o promocji zatrudnienia jest raczej uboga i nie wyczerpuje
istoty tego przedsiewzigcia. Dlatego tez w literaturze branzowej mozna znalez¢ wiele definicji
opisujacych zwolnienia monitorowane wynikajace z praktyki zarzadzania oraz praktyki podmio-
tow profesjonalnie zajmujacych si¢ outplacementem. Dla przyktadu:

Zwolnienia monitorowane to program wszechstronnej pomocy walnianym pracownikom,
majqcy na celu utatwienie im znalezienia sie w nowej sytuacji zawodowej i Zyciowej, przystoso-
wanie do wymogow wspétczesnego rynku pracy oraz wspieranie w poszukiwaniu nowego miej-
sca pracy’. Inny polski autor okresla outplacement jako Program, ktéry podejmuje (inicjuje)
pracodawca, realizowany zazwyczaj przez zewnetrzne przedsiebiorstwo doradcze lub przy jego
udziale i ktorego gtownym celem jest ztagodzenie skutkow, jakie niosq ze sobq zwolnienia za-
réwno dla pracownikéw, jak i dla catej organizacji’.

Niemiecka autorka, wieloletnia konsultantka ds. outplacementu i uznany w europie ekspert
w tej dziedzinie — Janine Berg-Peer, definiujac pojgcie uzywa terminu opisowego — Przemiesz-
czanie zainteresowanej osoby z jednej firmy do drugiej’. Wskazuje ona, iz z formalnego punktu
widzenia mianem programu outplacementu okre$la si¢ proces, podczas ktérego konsultant po-
maga pracownikom — indywidualnie badz w grupach — w szukaniu nowego miejsca pracy. Pro-
gram outplacementu pojmuje si¢ tez dzi§ szerzej jako zarzadzanie procesem odchodzenia pra-
cownikow z firmy. Jego zasadniczym elementem jest wspieranie zwalnianych oséb w okresle-
niu nowej drogi zawodowej, jednak obejmuje on wszystkie dziatania, za pomoca ktérych kon-

3 Dz. U 22004 ., Nr 99, poz.1001 z p6zn.zm.

* A. Flis, M. Mos, A. Zacharzewski: Outplacement. Program utatwiania zmian pracy dla zwalnianych pracownikow.
Akade, Krakéw 2002.

> J. Marciniak: Optymalizacja zatrudnienia: zwolnienia, outsourcing, outplacement, Oficyna Wolters Kluwer Busi-
ness, 2009.

6 J. Berg-Peer: Quiplacement w praktyce, Oficyna Ekonomiczna, Krakéw 2004.
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sultant ds. outpalcementu pomaga przedsigbiorstwu w prowadzeniu redukcji personelu w jak
najmniej konfliktowy sposéb.

Janine Berg-Peer zwraca tez uwagg na fakt, iz ustugi outplacementowe nie sa doradztwem
personalnym. Doradcy personalni poszukuja na zlecenie i w interesie przedsigbiorstwa odpo-
wiednich kandydatéw na okreslone stanowisko. Konsultanci do spraw outpalcementu nie
swiadcza ustug posrednictwa pracy, lecz na zlecenie przedsigbiorstwa i w interesie pracownika
pomagaja mu w znalezieniu nowego zajgcia. Réznica tkwi w odmiennych zadaniach tych
dwoéch specjalistow — doradca personalny szuka wiasciwej osoby na konkretne stanowisko,
natomiast konsultant do spraw outpalcementu szuka wlasciwego stanowiska dla swojego klienta.

Mozemy zatem przyjac, iz outplacement to nowoczesny instrument, ktéry wspomaga
funkcjonowanie rynku pracy. Podstawa jego dzialania jest oferowanie kompleksowej oraz spe-
cjalistycznej pomocy znajdujacym si¢ w trudnej sytuacji uczestnikom rynku pracy w celu uta-
twienia im znalezienia si¢ w nowej sytuacji zawodowej i zyciowej, przystosowania do wymo-
géw wspélczesnej gospodarki oraz wspierania w poszukiwaniu miejsca pracy. Rolg outpla-
cemnetu jest stymulowanie do sprawnego wejscia na zewnetrzny rynek pracy i pokonania
stresu, wywolanego utrata badz brakiem zatrudnienia. Idea zwolnien monitorowanych jest
taka, ze pracodawca oferuje co§ wigcej niz standardowe, minimalnie wymagane przez
powszechnie obowigzujace przepisy prawa pracy $wiadczenia. Programy outplacementowe,
okreslane rowniez jako programy adaptacji zawodowej, prowadzone sa przez specjalistow z ob-
szaru kreowania zmiany: doradcéw zawodowych, posrednikéw pracy, psychologéw.

Ztozono$¢ zjawiska, jakim jest outplacement, sprawia, ze ustugi z tego zakresu stale ewo-
luuja i na rynku obserwuje si¢ coraz wigksza wariantowo$¢ oferowanych ustug oraz nowe po-
dejscia do tematu, m.in. poprzez wprowadzanie komputerowego banku ofert pracy, powszechne
uzycie technik audiowizualnych, wprowadzenie ,,warsztatéw otwartych”, w ktérych moga bra¢
udziat uczestnicy z réznych firm, ,,programéw rozgrupowanych" (kafeteryjnych), ktérych prze-
bieg klient moze skomponowa¢ samodzielnie w zaleznosci od swoich potrzeb lub mozliwosci
finansowych, ,,programéw mieszanych” oferujacych uczestnictwo w interaktywnych warszta-
tach grupowych potaczonych z cyklem spotkan indywidualnych itd.

Prawne aspekty outplacementu — zwolnien monitorowanych w Polsce

Mimo braku wymogéw ustawowych wiele firm po 1989 r. gtéwnie tych majacych swoje
korzenie w krajach Europy Zachodniej czy USA, oferowato pracownikom odchodzacym z pracy
w wyniku restrukturyzacji programy polegajace na ich wsparciu podczas catego procesu zwol-
nien, tak aby poméc w jak najszybszym odnalezieniu najlepszej dla nich $ciezki kariery zawo-
dowej. Prekursorskie w zakresie stosowania outplacementu byly tez rozwigzania stosowane
w latach dziewigédziesiatych przez powiatowe urzedy pracy — w ramach procedur tzw. ,,wcze-
snej interwencji” opracowanych podczas realizacji projektu Banku Swiatowego. Angielskie
okreslenie outplacement przetlumaczono w tym czasie na jezyk polski jako zwolnienie monito-
rowane (1999 r.). Pojecie to pojawito si¢ w koncu i w polskim ustawodawstwie, a konkretnie
w Ustawie z dnia 20 kwietnia 2004 r. o promocji zatrudnienia i instytucjach rynku pracy.

= Ustawa z dnia 20 kwietnia 2004 r. o promocji zatrudnienia i instytucjach rynku pracy
Ustawa z dnia 20 kwietnia 2004 r. o promocji zatrudnienia i instytucjach rynku pracy okre-
$la zadania panstwa w zakresie promocji zatrudnienia, tagodzenia skutkéw bezrobocia oraz
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aktywizacji zawodowej. Zgodnie z jej art. 2 ust. 1 pkt 44 zwolnienie monitorowane oznacza:
Rozwiqzanie stosunku pracy lub stosunku stuzbowego 7 przyczyn dotyczqcych zaktadu pracy,
w zwiqzku 7 ktorym sq Swiadczone ustugi rynku pracy dla pracownikéw bedacych w okresie
wypowiedzenia stosunku pracy lub stosunku stuzbowego, a takze zagrozonych wypowiedze-
niem’. O zwolnieniach monitorowanych mozemy méwi¢ wtedy, gdy pracodawca zamierza
zwolni¢ co najmniej 50 pracownikéw w okresie 3 miesigcy. W takiej sytuacji pracodawca jest
obowiazany uzgodni¢ z wlasciwym powiatowym urzedem pracy zakres i formy pomocy dla
zwalnianych pracownikéw, obejmujace w szczegdlnosci ustugi: posrednictwa pracy, poradnic-
twa zawodowego, szkolefi, pomocy w aktywnym poszukiwaniu pracy (art.70 ust. 1 1 2 ustawy).
Program zapewniajacy ustugi rynku pracy dla zwalnianych pracownikéw moze by¢ realizowany
zardwno przez powiatowy urzad pracy, jak agencje¢ zatrudnienia lub instytucje szkoleniowa
i by¢ finansowany z réznych zrédet, w tym:

— przez pracodawce,

— przez pracodawce i odpowiednie jednostki administracji publicznej,

— na podstawie porozumienia organizacji i 0soéb prawnych z udzialem pracodawcy.

Programy outplacementowe moga by¢ realizowane takze z wlasnej inicjatywy pracodaw-
céw, nieobjetych ustawowym obowiazkiem $wiadczenia wsparcia osobom zwalnianym w for-
mie programu, ale pragnacych swoim zwalnianym pracownikom $wiadczy¢ tego typu pomoc.
Programy oparte o metody outplacementowe moga by¢ (i byly wielokrotnie) realizowane w sto-
sunku do réznych grup oséb bezrobotnych, np. mtodziezy, oséb starszych czy specyficznych
grup zawodowych z inicjatywy wiladz lokalnych, instytucji pomocy spotecznej, urzgdéw pracy,
organizacji pozarzadowych lub na mocy porozumien lokalnych.

Chociaz outplacement cieszy si¢ obecnie wigkszym zainteresowaniem niz przed wejSciem
w Zycie ustawy o promocji zatrudnienia, to nie mozemy méwi¢ o bardzo szerokim czy po-
wszechnym jego stosowaniu. Od 2005 roku w ramach programu badan statystyki publicznej
pozyskiwane i analizowane sa dane dotyczace problematyki zwolnien monitorowanych. Z in-
formacji Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej wynika, ze w latach 2005-2008 zwolnienia
monitorowane byly zglaszane przez 140 zakladéw pracy i dotyczyly 14 761 zwalnianych pra-
cownikéw. W grupie tej zwolnienia monitorowane zgtaszane przez sektor prywatny pochodzity
od 106 zaktadéw pracy i dotyczyty 12 249 oséb zwalnianych.

= Ustawa z dnia 12 grudnia 2008 r. o postgpowaniu kompensacyjnym w podmiotach
0 szczegélnym znaczeniu dla polskiego przemyshu stoczniowego

Omawiajac prawne aspekty outplacementu w Polsce warto zwr6ci¢ uwage na ustaweg
z dnia 12 grudnia 2008 r. o postgpowaniu kompensacyjnym w podmiotach o szczegdlnym zna-
czeniu dla polskiego przemystu stoczniowego®. Wedtug zawartych w niej zapiséw pracownicy
stoczni w okresie trwania stosunku pracy po wszczgciu postgpowania kompensacyjnego oraz po
rozwigzaniu lub wygasnigciu tego stosunku pracy sa objeci przez okres 6 miesigcy programem
zwolnief monitorowanych w rozumieniu przepiséw ustawy o promocji zatrudnienia i instytu-
cjach rynku pracy, o ile nie podejma w tym okresie zatrudnienia lub innej pracy zarobkowej lub
dziatalno$ci gospodarczej.

" Dz. U. 22004 1., Nr 99, poz.1001 z pézn.zm.
$Dz.U. 22008 1., Nr 233, poz. 156.
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Wsrdd dziatan realizowanych w formie programu mozna wymieni¢: udzielanie pomocy
w zakresie ustug po$rednictwa pracy, doradztwa gospodarczego, szkolef, organizacji stazy,
pomoc w aktywnym poszukiwaniu pracy, udzielanie dotacji na podejmowanie dziatalno$ci
gospodarczej, dofinansowanie pracodawcéw w zakresie tworzenia miejsc pracy. Ponadto usta-
wa przewiduje, ze kazdy uczestnik programu zwolnien monitorowanych otrzymuje miesi¢czne
swiadczenie z tytutu uczestnictwa w programie wyptacane ze srodkéw Funduszu Pracy.

W zwiazku z postanowieniami tej ustawy przygotowany zostat Program Zwolnien Monito-
rowanych bedacy kompleksowa ustuga szkoleniowo-doradcza dla okoto 8000 oséb. Celem tego
projektu jest wsparcie rzadowego programu ,Strategia dla sektora stoczniowego (morskie
stocznie produkcyjne) w Polsce w latach 2006-2010” poprzez tagodzenie spotecznych i regio-
nalnych skutkéw wynikajacych z duzej redukcji zatrudnienia w tej galezi przemystu. Ustuga
skierowana jest do uczestnikow programu outplacementowego, w ramach ktérego kazdy pra-
cownik otrzyma m.in. wsparcie od doradcy zawodowego w ilo$ci Srednio 8 godzin doradztwa
indywidualnego, podczas ktérego sporzadzona zostanie indywidualna $ciezka aktywizacji, wy-
pracowana przez pracownika i doradce. Sciezka ta bedzie na przyktad okresla¢ zakres ushug
w ramach projektu, z jakich skorzystanie przyniesie pracownikowi najlepsze i wymierne efekty.
Kazdy objety programem pracownik bedzie mdgh otrzymaé wsparcie w ramach prowadzonych
warsztatow grupowych, wzia¢ udziat w szkoleniach zawodowych i specjalistycznych, podno-
szacych jego kwalifikacje zawodowe, umiejgtnosci specjalistyczne oraz interpersonalne.

Modele outplacementu stosowane w Polsce

Zmiany technologiczne oraz coraz wigkszy wptyw migedzynarodowej konkurencji wymusit
na firmach racjonalizacj¢ zatrudnienia oraz zmiany polityki personalnej. Zmianom tym podlega-
to réwniez narzedzie outplacementu, a ustugi z jego zakresu stale ewoluuja i na rynku obserwu-
je si¢ coraz wigksza wariantowos$¢ oferowanych ustug oraz nowe podejécia do tematu.

Mamy zatem do czynienia z r6znymi rodzajami outplacementu. Najbardziej popularny po-
dzial ustug tego typu, oparty na kryterium odbiorcéw ustug, rozréznia outplacement:

— indywidualny,
—  grupowy,
— mieszany.

Program outplacementu indywidualnego, jak sama nazwa wskazuje, skierowany jest do
jednej osoby. Jest to indywidualna praca z uczestnikiem, w trakcie ktdrej konsultant, petniacy
rolg opiekuna, pomaga w znalezieniu zatrudnienia. Czas przeznaczony na dziatania outplace-
mentowe nie jest SciSle okreslony. Konsultant w porozumieniu z klientem opracowuje harmo-
nogram dziataf, wspiera w jego realizacji i analizuje postepy prac. Dziatania outplacementowe
odbywaja si¢ poza miejscem zamieszkania klienta.

Outplacement grupowy przeznaczony jest dla jednorodnych grup zawodowych pracowni-
kéw zwalnianych z jednej firmy. Proces przeprowadza si¢ w przypadku likwidacji calych dzia-
téw lub czgsci przedsigbiorstwa. Jego kluczowym elementem sa warsztaty i zajecia grupowe,
przygotowujace do wejscia na rynek pracy. Outplacement grupowy rézni si¢ od indywidualnego
zaréwno stabszym dostosowaniem konsultacji do indywidualnych potrzeb klienta, jak i ograni-
czeniami czasowymi.
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Outplacement mieszany polega na taczeniu metodologii outplacemnetu indywidualnego
1 grupowego. Program mieszany polecany jest w sytuacji, gdy zwalniana jest niewielka grupa
pracownikéw o zblizonym profilu zawodowym. W obrgbie tej ustugi oferuje si¢ uczestnictwo
w interaktywnych warsztatach grupowych, potaczonych z cyklem spotkan indywidualnych,
podczas ktérych pomoc koncentruje si¢ na szczegdlnych potrzebach kazdego uczestnika.

W literaturze tematu funkcjonuje rowniez inny podzial ustug outplacemntowych. W Ra-
porcie z realizacji programu Bezrobocie — co robi¢? Zbigniew Moskal wskazuje na trzy typy
outpalcementu w oparciu o do$¢ szerokie kryterium rodzajéw pomocy’.

Pierwszy z nich to klasyczny, zwany MODELEM K, w ktérym wystepuje mozliwo$¢ uzy-
skania trwalego zatrudnienia przez zwalnianych pracownikéw poprzez krétkookresowe dziata-
nia outplacementowe (od 1 do 3 miesigcy). GIéwny nacisk w tej odmianie dziatah potozony jest
na diagnoz¢ potencjalu i motywacji osoby zwalnianej, wsparcie psychologiczne dla niej, po-
srednictwo pracy oraz wielokierunkowe przygotowanie beneficjenta programu do samodzielne-
go funkcjonowania na rynku pracy.

Drugi model outplacementu okreslany jest MODELEM P (inaczej outplacement zaadapto-
wany). Podstawowa réznica pomigdzy MODELEM K a MODELEM P polega na tym, iz zmie-
rza on w kierunku wykreowania silnego spotecznego wsparcia dla realizowanych dziatan outpla-
cementowych, co aktywizuje spotecznos¢ lokalng w tworzeniu i rozwoju przedsigbiorczosci.

Trzeci rodzaj outpalcementu prezentowany w raporcie to outplacement srodowiskowy.
W stosunku do modelu outplacementu klasycznego, w outplacemencie Srodowiskowym od-
mienny jest krag beneficjentdw i cel dziatania. Znalezienie pracy uznane zostato tu za cel dhu-
gookresowy. Istotne jest tu potaczenie efektu funkcjonowania beneficjentow w grupie (wzajem-
ne wsparcie i samopomoc, dzialania indywidualne i grupowe) oraz aktywizacja indywidualna
z wykorzystaniem typowych narzedzi outplacementowych. W budowie i funkcjonowaniu zespo-
tu oraz w wykorzystaniu grupy w procesie wsparcia indywidualnej aktywizacji beneficjentéw
kluczowa rolg odgrywa animator grupy, ktdrego rola w pierwszej fazie skupia si¢ na budowie
i utrwalaniu wigzi w zespole beneficjentéw, a nastepnie kierowanie ich rozwojem przez wyzna-
czony okres, aby doprowadzi¢ do zmiany ich sytuacji.

Odmienny podziat skonstruowany w oparciu o nastgpujace kryteria: zleceniodawca ustugi,
charakter grupy odbiorcéw, zakres §wiadczonych ustug, ukierunkowanie ustugi proponuje
w swoim opracowaniu Albert Binda. Ponizsza tabela obrazuje najczeéciej spotykane rodzaje
outplacementu (poza omawianymi powyzej):

Tabela 1. Podziat i rodzaje ustug outplacementowych

Kryterium Rodzaje
podziatu outplacementu Cechy charakterystyczne
Korporacyjny Zamawiany i op'iacany przez f1rn}q zw‘alm‘ajch, czasami w wyborze
Zleceniodawca doradcy uczestniczy takze bezposredni zainteresowany.
ustugi 4
Eg‘gjmy / deta- Zamawiany i optacany bezposrednio przez osobg prywatna.

9 Z. Moskal: Raport 7 realizacji programu Bezrobocie — co robié? Podrecznik outplacementu. Warszawa 2002.
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Kryterium
podziatu

Charakter grupy
odbiorcéw

Zakres $wiad-
czonych ustug

Ukierunkowanie
ustugi

Rodzaje
outplacementu

Executive

Grupowy publiczny

Pelny

Ograniczony cza-
SOWo

Kafeteryjny

Just-in-time

Ze wsparciem
administracyjnym

Petny

Zorientowany na
zmiang postaw i
rozwdj umiejetnosci

Zorientowany na
rynek pracy

Zorientowany na
przekwalifikowanie
zawodowe

Zorientowany na
rozwdj przedsig-
biorczosci

Skoncentrowany na
planowaniu przej-
$cia na emeryturg

Cechy charakterystyczne

Przygotowany specjalnie z mysla oraz pod katem potrzeb menedzerow
najwyzszego szczebla zarzadzania.

Zajecia grupowe dla pracownikéw pochodzacych z réznych firm i repre-
zentujacych rézne specjalnoci, na zasadzie grup otwartych.

Obejmujacy kompleksowy zestaw ustug oferowany przez doradcg

w ramach swojego autorskiego programu, nielimitowany czasowo —
trwajacy az do momentu uzyskania ponownego zatrudnienia przez uczestni-
ka, a czgsto obejmujacy nawet monitoring postgpéw w nowej organizacji.

Przygotowany na zasadzie programu trwajacego 2, 3, 6 miesigcy, lub inny
z gbry okreslony zamknigty przedzial czasowy.

Oferowany klientowi zamawiajacemu jako zestaw ustug do wyboru
z ktérych klient wybiera tylko te elementy, ktére uwaza za konieczne.

Konsultacje z doradcg sa inicjowane przez samego uczestnika, w nagtych
przypadkach lub na miarg potrzeb.

Oprodcz cyklicznych spotkan z doradca uczestnikowi oferuje sig¢ petne wspar-
cie administracyjne w postaci osobnego biura oraz obstugi sekretarskie;.

Obejmuje petny proces wsparcia uczestnika, od oceny umiejgtnosci

i predyspozycji, szkolenia i warsztaty z zakresu rynku pracy po konieczne
uzupetnienie kwalifikacji formalnych potrzebnych do podjgcia nowej
pracy i intensywne poszukiwanie ofert pracy.

Gtéwny nacisk kladzie si¢ na zmiang postawy uczestnika, z pasywnej na
aktywna, wyksztatcenie motywacji do dziatania oraz rozwdj potrzebnych
do tego umiejgtnosci pozostawiajac poszukiwanie ofert pracy juz samemu
pracownikowi

Glowny nacisk na ukierunkowanie strategii poszukiwania pracy, oferty
pracy, rozmowy z pracodawcami, cz¢sto przy wsparciu bazy danych ofert
pracy, tzw. ,,job bank”.

Stosowany w przypadku koniecznosci zupetnej zmiany zawodu — koncen-
truje si¢ na okresleniu predypozycji i motywacji uczestnika, a nastgpnie
wyborze i ksztatceniu do nowego zawodu

Praca z uczestnikiem przy zatozeniu wlasnej, matej firmy.

Przygotowuje starszych menedzeréw do zakonczenia aktywnego zycia
zawodowego 1 transformacje zaje¢ w potaczeniu z przejsciem na emerytu-
Ig.

Zr6dto: Albert Binda: Podziat i rodzaje outplacementu. http:/fwww. lgrant.com/czytelnia.php.
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Zaprezentowany powyzej podziat jest bardzo szczegbtowy. Jest on rzadziej stosowany niz
proponowany przez Zbigniewa Moskala. Jednak z uwagi na wieloaspektowo$¢ ustug outplace-
mentowych i réznorodno$¢ potrzeb adresatéw niewatpliwie jest oferta ciekawa.

Przyklad dobrej praktyki

Jeden z pierwszych projektéw outplacementowych przeprowadzonych w Polsce (1997 r.)
wykonata firma Neumann Managment Institute w likwidowanym zaktadzie produkcyjnym
Philip Morris Polska S.A. w O$wigcimiu. Zwolnieniem objgta byla grupa 250 pracownikéw
technicznych. Uwzgledniajac kwalifikacje 1 wyksztalcenie oraz trudna sytuacj¢ na lokalnym
rynku pracy, utrata pracy diametralnie pogorszytaby status zyciowy oséb zwalnianych.
W zwigzku z tym postanowiono wdrozy¢ program outplacementowy, ktérego celem bylo
wsparcie pracownikéw w procesie poszukiwania nowego miejsca zatrudnienia, zgodnego z ich
predyspozycjami i zapewniajacego im w perspektywie stabilizacj¢ i rozwdj. Wszystkie osoby
uczestniczyty w konsultacjach indywidualnych, a 85% zalogi objeto takze badaniami testowy-
mi. Po zakoficzeniu projektu pod koniec 1998 r. podjete zostaty dziatania majace na celu ocene
programu outplacementu. Bylym pracownikom zaktadu przestano kwestionariusze, ktére zawie-
raty pytania, dotyczace ich sytuacji zawodowej oraz rozwoju tej sytuacji od momentu likwidacji
zaktadu. Po analizie wynikéw okazalo sie, ze pomimo iz duza cze§¢ pracownikéw nadal pozo-
stawata bez pracy, to jednak spora grupa byta aktywna zawodowo. Wsrdd przedstawicieli dru-
giej grupy przewazaly opinie, iz outplacement w znacznym stopniu przyczynit si¢ do ich sukce-
su w poszukiwaniu nowego miejsca zatrudnienia.

Podsumowanie

W wyniku wprowadzania i ewoluowania nowych instrumentéw rynku pracy, specjalizacji
ustug i zaangazowania réznorodnych instytucji obraz rynku pracy nieustannie si¢ zmienia. Out-
placement powoduje, Ze rynek pracy nie czeka biernie, ale szybko reaguje na zmiany gospodar-
cze, czego powodem jest traktowanie pracy nie tylko jako dobra, ale takze jako produktu marke-
tingowego. Udziat w programie outplacementowym jest bezptatny dla uczestnikéw. Koszty jego
realizacji ponosi pracodawca, ktéry moze finansowaé dziatania programu z réznych zrédet: ze
srodkéw wiasnych pracodawcy, z Funduszu Pracy oraz ze srodkéw Europejskiego Funduszu
Spotecznego. W przypadku $wiadczenia ustug outplacementowych dla zwalnianych pracowni-
kéw we wspdtpracy z PUP, czg$¢ kosztéw §wiadczonych ustug moze zostaé pokryta ze $rodkéw
Funduszu Pracy. W przypadku realizacji programu przez instytucje prywatne, wigze si¢ to z po-
noszeniem przez pracodawce kosztow projektowania i realizacji programu. Na ten cel mozna
takze pozyskiwa¢ $rodki z funduszy UE.

Zaproponowanie programu outplacementu ma wiele pozytywnych efektow. Stanowi bo-
wiem spotecznie odpowiedzialny sposéb rozstania si¢ z pracownikami w sytuacji, gdy firma juz
nie ma dla nich pracy. Umiejgtna pomoc osobom zwalnianym sprawia, ze tatwiej bedzie im
poradzi¢ sobie z sytuacja zwolnienia zaréwno w sensie psychologicznym (zmniejszenie stresu
nieodtacznie zwiagzanego ze zwolnieniami), jak i w procesie odnajdywania si¢ na rynku pracy.
Poprzez realizacje takiego programu firma udowadnia réwniez, ze jest odpowiedzialnym praco-
dawca i przyjazna firma, ktérej nieobojetne jest otoczenie, w jakim funkcjonuje.
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Udziat polskich instytucji w migdzynarodowym projekcie transferu innowacji w ramach
programu Leonardo da Vinci EOF — European Outplacement Framework wnosi nowe spojrze-
nie na ustuge outplacementu jako wielostopniowy proces, czgsto roztozony w czasie, odgrywa-
jacy coraz wigkszg rolg w optymalizacji zjawiska dostosowywania kwalifikacji oséb poszukuja-
cych zatrudnienia do potrzeb przedsigbiorcéw. Wspétpraca instytucji partnerskich z Austrii,
Danii, Grecji, Stowacji, Stowenii i Polski daje mozliwos¢ wymiany wiedzy i do§wiadczef mig-
dzynarodowych w zakresie funkcjonujacych modeli wsparcia dla uczestnikéw ksztalcenia za-
wodowego w procesie poszukiwaniu pracy. Projekt zmierza do wypracowania wspélnej kon-
cepcji i programu szkolenia dla tutoréw (pracownikéw instytucji edukacyjnych i szkoleniowych
specjalizujacych si¢ w zagadnieniach rynku pracy) oraz pilotazowego przetestowania tego pro-
gramu w kazdym z krajéow partnerskich. Bedzie to unikatowa préba ujednolicenia stosowanych
dotychczas modeli outplacementu umozliwiajaca wyprowadzenie jednej — europejskiej koncep-
cji ramowej.
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‘ Wybrane problemy stowackiego rynku pracy

Selected problems of the Slovak labour market

Stowa kluczowe: Stowacja, system edukacji, rynek pracy, bezrobocie, outplacement.
Key words: Slovakia, educational system, labour market, unemployment, outplacement.
Summary

The article describes the current situation on the labour market in Slovakia against a background of
the EU and concerning different social groups. This paper presents shortly the steps being under-
taken by the Slovak government to improve the quality of the human resources for the labour mar-
ket. COOP Institute of Education is the Slovak partner institution of the European Outplacement
Framework project, involved in these acticities. Therefore, the role of the mentioned institute either
in the international project or on the local labour market, was presented.

Rynek pracy w Stowacji

Sytuacja na rynku pracy w Stowacji charakteryzowata si¢ w roku 2008 stalym i gwattow-
nym spadkiem bezrobocia i wysokim wzrostem zatrudnienia. Jednakze ten pozytywny trend
zdofat jedynie czg$ciowo ztagodzi¢ dlugoterminowe uporczywe zaburzenia réwnowagi. Udziat
bezrobocia dlugoterminowego, mimo spadku o 1,7 punktéw procentowych w roku 2008 (w sto-
sunku do roku 2007) pozostal wysoki i wynosit 6,6% (rys. 1). Stopa bezrobocia wérdéd oséb
z wyksztafceniem podstawowym w tym samym czasie spadfa o 5,3% do 39,3%, ale pozostata
stosunkowo wysoka w poréwnaniu z grupami legitymujacymi si¢ innymi (Wyzszymi) pozio-
mami wyksztalcenia.
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Rys. 1. Poziom bezrobocia dlugotrwatego w Stowacji na tele innych krajow UE
Zrodto: Erostat.
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Regionalne zréznicowania w rozwoju ekonomicznym znalazty swoje odbicie w stopie bez-
robocia, ktéra w powiecie Banskd Bystrica jest ponadpigciokrotnie wyzsza niz w powiecie Bra-
tislava. W odniesieniu do struktury bezrobocia, wyzwaniem na przyszto$¢ pozostaje potrzeba
powiazania systemu edukacji z rynkiem pracy i rozwigzanie problemu zréznicowan regional-

nych (rys. 2).
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Rys. 2. Poziom bezrobocia w Stowacji w ujeciu regionalnym [%]
Zrodto: Stowacki Urzad Statystyczny, Labour Force Survey.

Zgodnie z zaleceniami Komisji Europejskiej rzad Republiki Stowackiej podjat kroki
wspierajace zatrudnianie osdb dtugotwale bezrobotnych i ponowng ich integracje z rynkiem
pracy, poprawe struktury wyksztalcenia oséb aktywnych zawodowo i wzmacnianie stopnia
dostosowania edukacji i szkolen zawodowych z realnym popytem na sit¢ robocza i zapotrzebo-
waniem na konkretne umiejetnosci. Na szczegolne wsparcie rzadu moga liczy¢ réwniez inicja-
tywy majace na celu zmniejszanie r6znic pomiedzy regionami kraju, gtéwnie poprzez wzmac-
nianie mobilnosci sity oséb pracujacych i poszukujacych zatrudnienia.

Wspieranie zatrudnienia grup spotecznie pokrzywdzonych (np. dtugotrwale bezrobotnych)
jest narzedziem aktywnej polityki rynku pracy majacym na celu integrowanie tych grup z ryn-
kiem pracy. Instrument ten umozliwia gtéwnie udzielanie pomocy w poszukiwaniu zatrudnie-
nia, oferowanie odpowiednich szkolen, wspieranie procesu rekrutacji oséb spotecznie pokrzyw-
dzonych oraz utrzymania ich aktywno$ci zawodowej. Podejmowane dziatania zwigkszaja mo-
tywacje i zdolno$¢ oséb dhugotrwale bezrobotnych do poszukiwania pracy, jak réwniez podno-
sza ich atrakcyjnos¢ dla potencjalnych pracodawcoéw. Wdrozenie instrumentéw aktywnego
rynku pracy w ramach Programu Operacyjnego Zatrudnienie i Wiqczenie Spoteczne, na ktéry
w Stowacji z funduszy EFS i budzetu panstwa przeznaczono w 2009 roku 64 miliony euro, a 68
milionéw zaproponowano na rok 2010. Ministerstwo Pracy, Spraw Socjalnych i Rodziny Republi-
ki Stowacji przewiduje, ze zapewni tym wsparcie dla okoto 270 000 oséb poszukujacyh pracy.

W przypadku os6b spotecznie pokrzywdzonych poszukujacych pracy, czgsto problemem
nie jest brak kwalifikacji, lecz brak zainteresowania praca w zamian za niskie wynagrodzenie.
W rezultacie osoby takie staja si¢ beneficjantami zasitkéw spotecznych. Przyczyna tego stanu
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rzeczy jest réwniez stosunkowo wysoki podatek i obcigzenie sktadkami na cele spoleczne grup
o niskich dochodach. Zmniejsza to atrakcyjno$c pracy w poréwnaniu z poziomem zasitkow
spotecznych.

W przypadku grup spotecznych starszych wiekiem, dodatkowo wazna role odgrywa brak
odpowiedniego wyksztalcenia i znikome zainteresowanie pracodawcéw zatrudnieniem star-
szych pracownikéw. Wprowadzony od niedawna specjalny zasitek dla osoby pracujacej (in-
work benefis) powinien poméc podnies¢ motywacje do poszukiwania pracy i jednocze$nie
pozostawania na rynku pracy przez dtugi czas, nawet w przypadku zatrudnienia z dochodem
bliskim ptacy minimalnej. Zdaniem grupy specjalistéw, koncepcja zasitku dla osoby pracujacej
uzupehnia aktualny system podatkowy dzialajac na zasadzie negatywnego podatku dochodowe-
go. Dochéd z zatrudnienia pozostajacy na poziomie ponizej ustalonego progu jest uzupetniany
panstwowym przelewem na rzecz pracownika w maksymalnej wysokosci 83,25 euro rocznie,
ktéra to kwota z dniem 1.03.2009 zostata podniesiona do 181,03 euro (w ramach pakietu $rod-
kéw antykryzysowych na lata 2009 do 2010). Oczekuje sig, ze zasitek dla osoby pracujace;
pozwoli ztagodzi¢ etap przejscia od dochodéw z okresu bezrobocia do tych z okresu zatrudnie-
nia i podniesie poziom aktywnosci na rynku pracy.

Mobilnos¢ sily roboczej

Gtéwna przeszkoda w rozwoju mobilno$ci regionalnej pracownikow jest brak mieszkan do
wynajgcia w Stowacji. Szczegélnym wyzwaniem jest praktyczny brak prywatnego rynku obotu
mieszkaniami. Ogranicza to mozliwos$ci uzyskania pracy w innych regionach, a przez to mozli-
wosci zredukowania réznic pomiedzy poszczegblnymi regionami. Przygotowywana obecnie
Biata Ksiega dotyczaca Panstwowej Polityki Mieszkaniowej do roku 2015, wspierajac miesz-
kalnictwo ktadzie wigkszy nacisk na podniesienie mobilnosci sity roboczej, umozliwiajac bar-
dziej elastyczne przystosowanie si¢ jednostek i rodzin do potrzeb rynku pracy. Biafa Ksiega ma
réwniez na celu spoteczne ukierunkowanie polityki mieszkaniowej, zwlaszcza poprzez wspiera-
nie grup pracownikéw o niskich dochodach i grup ryzyka ze spotecznego punktu widzenia.
W ramach Panstwowego Funduszu na Rozwdj Mieszkalnictwa wyasygnowano zanczne kwoty
na rzecz budowy mieszkan pod wynajem.

Ksztalcenie i szkolenie dla rynku pracy

Kroki majace na celu poprawe jakosci zasobéw pracy sa proba rozwigzania braku kompa-
tybilnosci pomigdzy popytem ze strony pracodawcow i ich wymagan a strukturg wyksztatcenia
po stronie podazy na rynku pracy. Ksztafcenie oséb poszukujacych pracy i pracownikdw w spo-
s6b ukierunkowany, zgodnie z potrzebami i wymaganiami pracodawcéw to warunek uzyskania
realnego zatrudnienia.

Duze znaczenie w tym zakresie ma opublikowana przez Ministerstwo Pracy, Spraw So-
cjalnych i1 Rodziny Republiki Stowacji analiza na temat prognozowania potrzeb rynku pracy
i wymagan odno$nie do umiejetnosci. Szczeg6towa analiza i prognoza dotyczy rozwoju popytu
na prac¢ w Republice Stowacji do roku 2020, w podziale wedtug sektoréw gospodarki, powia-
téw i wyksztalcenia. Krajowe projekty, ktére sa obecnie przygotowywane, skupiaja si¢ na ini-
cjatywach zaspokajajacych potrzeby pracodawcéw i prognozowaniu potrzeb rynku pracy. Ba-
dane sa biezace potrzeby pracodawcéw, wykonuje si¢ opisy zawodow i wymagan kwalifikacyj-
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nych. Wyzsza jako§¢ prognozowania potrzeb rynku pracy w zakresie kwalifikacji pomoze lep-
szemu powigzaniu wymagan pracodawcow z ksztalceniem i szkoleniem zawodowym. Analiza
skutecznosci programéw ksztatcenia i szkolenia dla rynku pracy jako element aktywnej polityki
rynku pracy jest przeprowadzana co 6 miesigcy.

Wyniki badan w dziedzinie potrzeb pracodawcéw beda zastosowane w praktyce, takze
w ramach Krajowego Projektu Ksztatcenie i Szkolenia dla Rynku Pracy.

Przyjeta w Stowacji Ustawa o Ksztalceniu i Szkoleniu Zawodowym poprawia stopien do-
stosowania pomigdzy potrzebami rynku pracy a tre§ciami ksztalcenia zawodowego i rozwigzuje
problem deficytu pracownikow w okreslonych zawodach. Ustawa stwarza przestrzen dla lep-
szego powiazania tresci ksztalcenia z potrzebami rynku pracy, zwlaszcza poprzez wiaczenie
pracodawcéw w ksztalcenie zawodowe na poziomie $rednich szkét zawodowych.

Niski udziat Stowakéw w ksztatceniu ustawicznym nadal pozostaje bariera dla dynamicz-
nie reagujacej struktury podazy kapitatu ludzkiego w odpowiedzi na popyt. Jednolity system
doradztwa zawodowego w ciagu calego zycia umozliwi wszystkim grupom populacji uzyskaé
wszechstronng informacje na temat mozliwos$ci ksztalcenia i jego perspektyw na rynku pracy.
System umozliwi prawidtowa orientacjg jednostek przy wybieraniu rodzaju i poziomu ksztalce-
nia (w odniesieniu do mozliwodci zatrudnienia), w ten sposdb poprawi ich zdolno$¢ do uzyska-
nia zatrudnienia w kazdej fazie ich zycia. Obecnie trwaja prace nad stworzeniem i wdroZeniem
rozwiazan legislacyjnych dla dziatania systemu doradztwa zawodowego przez cale zycie.

Rynek pracy w Stowacji charakateryzuje si¢ aktualnie brakiem stabilnosci, jednakze trend
w kierunku zréwnowazenia jest charakterystyczny dla rozwoju zatrudnienia i spadku stopy
bezrobocia. Z perspektywy terytorialnej, region bratystawski ma najwyzsze notowania i dlatego
celowe jest promowanie tych dziatan, ktére prowadza do wspierania wysoko kwalifikowanej
sily roboczej zorientowanej (uprofilowanej) na gospodarke wiedzy obejmujaca wsparciem pra-
codawcow i ich pracownikéw. Aby kontynuowa¢ spadek poziomu bezrobocia, konieczne begdzie
skoncentrowanie si¢ na osobach dlugotrwale bezrobotnych, poniewaz obecnie ich udziat w cat-
kowitej stopie bezrobocia w Stowacji znacznie wzrdst.

Instytut Edukacji COOP i jego rola na lokalnym rynku pracy

Instytut Edukacji (CIE) COOP oferuje kompleksowe

Y, ustugi w dziedzinie edukacji dorostych. COOP dziata na

LY 1L stowackim rynku edukacyjnym od wielu lat i aktualnie dys-

VZDELAVACI ZINSTITUT COOP  ponuje cennym do$wiadczeniem i wykwalifikowana kadra

vadelavanie nspidcos treneréw i ekspertow. Zostat powotany do zycia w 1983

roku jako instytucja edukacyjna dziatajaca na rzecz spétdzielni konsumenckich. Dziatania Insty-

tutu Edukacji COOP sa ukierunkowane na ksztalcenie zawodowe dorostych. Instytut oferuje

28 akredytowanych kurséw szkoleniowych. Dziatalnos¢ COOP ma zasi¢g ogdlnokrajowy

i w chwili obecnej oferuje szeroki wybdr profesjonalnych dziatan w sferze edukacji adresowa-

nych do réznych grup klientéw. Ze wzgledu na swéj profil, COOP dziatat w strukturach wielu

cennych partnerstw z przedsigbiorstwami, instytucjami rynku pracy i otoczenia biznesu na

szczeblu lokalnym i regionalnym. COOP jest réwniez cztonkiem Stowackiego Stowarzyszenia
Instytucji Edukacji Dorostych (AIVD).
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Aktualna sytuacja na stowackim rynku pracy byta jednym z powoddéw, dla ktérego Instytut
COOP zdecydowat wilaczy¢ si¢ w migdzynarodowy projekt edukacyjny Leonardo da Vinci:
European outplacement Framework (EOF). Udziat w tym projekcie umozliwia instytutowi
poszerzenie zakresu dziatafi szkoleniowych i przyczynia si¢ do podniesienia szans bezrobotnych
obywateli Stowacji na znalezienie i utrzymanie pracy. Dzigki wspétpracy z instytucjami szkole-
niowymi z Austrii (Szulungszentrum Fofnsdorf), Polski (ITeE — PIB, Radom), Grecji (DIMI-
TRA Institute), Stowenii (School Centre Ptuj, Univerzitetni Rehabilitacijski Institut Republike
Slovenije — Soca) i Danii (Randers Bo — Og Erhvervstraening) mozliwy bedzie migdzy innymi
transfer i wdrozenie Przewodnika Metodologicznego (MTG), ktdry jest adresowany do treneréw
(w instytucjach szkoleniowych) i mentoréw (w firmach) uczestniczacych w procesie doradztwa
i posrednictwa pracy $wiadczonych osobom bezrobotnym i zagrozonym bezrobociem. COOP
rozwinie dzigki temu swoje doSwiadczenie zwiazane z formami wsparcia dla ludzi poszukuja-
cych pracy. Obecnos¢ COOP w projekcie EOF pozwali na wlaczenie si¢ do procesu zwigksza-
nia zatrudnialnosci os6b bezrobotnych i pomocy w rozwijaniu kontaktéw pomigdzy osobami
bezrobotnymi a rynkiem pracy.

Materialy zrédlowe

1. National Reform Programme of the Slovak Republic for 2008-2010 IMPLEMENTATION REPORT
2009).

2. www.migration.sk.

3. http://www.slovenskecentrum.sk/en/news/read/4984/analysts-situation-on-labour-market-will-
improve-only-slowly.
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Edukacja dla rynku pracy w Stowenii

Education for the labour market in Slovenia

Stowa kluczowe: edukacja zawodowa, rynek pracy, kwalifikacje, bezrobocie, outplacement.
Key words: vocational education, qualifications, unemployment, outplacement.
Summary

The article presents an outline of vocational education system in Slovenia, concerning professional
counselling and principles concerning the recognition of qualifications. Against this background, ei-
ther the activity of one of Slovenian partner institution of the European Outplacement Framework or
its participation in activities undertaken by the partnership have been presented.

System edukacji w Stowenii

System edukacji w Stowenii jest bardzo zblizony do polskiego. Edukacja dzieci od 6 do 15
roku Zycia jest obowiazkowa i bezptatna.

Szkota podstawowa jest dziewigcioletnia i obejmuje 3 cykle nauczania: I cykl 6-8 lat, 1I
cykl 9-11 lat, IT cykl 12-14 lat. Po II i I1I cyklu nauki uczniowie zdaja egzaminy. Ostatni etap
taczy si¢ z wyborem przedmiotéw dodatkowych, adekwatnych do zainteresowan i dalszej drogi
ksztatcenia. Ukoficzenie szkoty powszechnej, zdanie zewngtrznych egzaminéw koncowych
umozliwia uczniom przejscie do wybranej szkoty $redniej II stopnia. Uczniowie, kt6rzy spetnili
wymog dotyczacy ksztalcenia obowiazkowego i1 ukonczyli co najmniej siedem klas w 9-letnie;
szkole elementarnej, moga kontynuowa¢ nauk¢ w ramach krotkiego cyklu ksztatcenia zawodo-
wego.

Kolejnym etapem ksztatcenia (po szkole podstawowej), podobnie jak w Polsce, sa Gimna-
zja, ktére zapewniaja ogdlne Srednie wyksztalcenie i koncza si¢ matura. Obok ogdélnoksztatca-
cych gimnazjéw rozwinigta jest takze sie¢ gimnazjéw profilowanych: technicznych, ekono-
micznych, artystycznych.

Srednie wyksztatcenie mozna zdobyé w Stowenii takze po zdaniu egzaminu rzemieslni-
czego lub zawodowego przed specjalna komisja. W ramach szkolnictwa §redniego funkcjonuja:
o szkoty zawodowe, w ktérych nauka trwa 2 lub 3 lata. Uczniowie uczestnicza w zajeciach

praktycznych, ktére przygotowuja ich do wykonywania przysztej pracy. Obecnie w Stowenii
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niewiele os6b chce uczy¢ si¢ w tych szkotach i wykonywaé w przysztosci zawody rzemiesl-
nicze;

o technika — w ciagu 4 lat uczniowie realizuja dwa poziomy nauki: podstawowy (obowiazko-
wy) koficzacy si¢ egzaminem zawodowym oraz drugi, dodatkowy — zakoficzony matura,
ktéra pozwala na kontynuowanie nauki na uczelni wyzszej (brak ograniczen w wyborze kie-
runku studiéw). W technikum uczniowie sg przygotowywani do wykonywania takich zawo-
déw jak ekonomista, urzednik, geodeta. W szkole zatrudniona jest osoba pelniaca funkcjg
doradcy (student adviser), ktéra prowadzi zajecia grupowe irozmowy indywidualne
z uczniami na temat ich zachowania, postgpéw w nauce, a takze §wiadczy pomoc z zakresu
poradnictwa zawodowego (np. uczniowie przygotowuja portfolio);

o szkota $rednia ogdlnoksztalcaca (4 lata, zakoficzona matura).

Szkoty zawodowe i profilowane umozliwiaja zdobycie wyksztalcenia:

— nizszego zawodowego (dwa i pét roku nauki),

— Sredniego zawodowego (trzy lata nauki),

— Sredniego specjalistycznego (cztery lata nauki lub dwa po skonczone;j trzyletniej szkole lub
tez roczny kurs zawodowy po skoficzonym gimnazjum),

- wyzszego zawodowego (dwa lata nauki, przynajmniej 40% praktyki u pracodawcy).

Wigkszo$¢ uczniéw ksztalcacych si¢ na poziomie podstawowym, Srednim I stopnia i $red-
nim II stopnia uczeszcza do szkét publicznych (99,4%), ktére sq zaktadane i w catosci finanso-
wane przez panstwo oraz samorzady lokalne. Szkoty prywatne, zakladane przez organizacje
niepubliczne, realizujace programy zatwierdzane przez pafstwo, sa dotowane przez panstwo (od
85% do 100%).

Studia sa prowadzone przez uniwersytety i kolegia zawodowe. Szkoly wyzsze w Stowenii
sa dwustopniowe. Pierwszy etap konczy sig zdobyciem dyplomu, drugi to studia podyplomowe,
ktére dziela si¢ na magisterskie i doktorskie oraz na specjalizacje.

W Stowenii, liczacej niewiele ponad 2 mln mieszkancéw, funkcjonuja trzy uniwersytety:
w Lublanie, Mariborze i Primorskiej. Dziata réwniez 21 publicznych i 25 prywatnych wyzszych
szkot zawodowych. W ostatnich latach powstato takze 10 samodzielnych szkét wyzszych: Wy-
dzial Studiéw Humanistycznych w Koprze, Wyzsza Szkota Zarzadzania w Koprze, Wydziat
Podyplomowych Studiéw Europejskich w Kranju, IEDC - Szkota Przedsigbiorczosci w Bledzie,
Instytut Humanistycznych Studiéw Podyplomowych w Lublanie, Politechnika w Novej Gorici,
Wyzsza Szkota Turystyki w Portorozu, Wyzsza Szkota Przedsigbiorczosci w Portorozu, Wyzsza
Szkota Administracji i Przedsigbiorczo$ci Novo Mesto, Panstwowa Wyzsza Szkota Policyjna.
W Stowenii dziataja réwniez uniwersytety trzeciego wieku. W kazdym wigkszym miescie dzia-
taja tzw. Ljudske Univerze (uniwersytety ludowe), w ktérych doro$li moga uzupetnia¢ swoje
wyksztalcenie i rozwija¢ zainteresowania.

Uniwersytety pafistwowe i pojedyncze wydziaty (ktére sa na og6t instytucjami prywatny-
mi) prowadza na ogét studia akademickie i zawodowe zgodnie z tréjstopniowym systemem
bolonskim. Kolegia zawodowe prowadza gtéwnie studia zawodowe.

System edukacyjny w Stowenii zaklada, ze kazdy, kto opuscit szkote lub podjat nauke
w szkole zawodowej ma mozliwo$¢ powrotu do systemu szkolnego i kontynuowania ksztatcenia
na wyzszych szczeblach. Szczegdlng troska otaczani sa uczniowie ze specjalnymi potrzebami
oraz uczniowie bardzo zdolni. Istnieja tez szkoly (dwujezyczne) dla mniejszosci narodowych,
np. Wegréw i Wiochéw.
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Dla 0s6b dorostych prowadzi si¢ ksztatcenie w tych wszystkich formach, ktére sa przezna-
czone dla miodziezy — od ksztalcenia na poziomie $rednim do studiéw uniwersyteckich. Pro-
gramy przewidziane wytacznie dla dorostych prowadza uniwersytety ludowe i szereg innego
rodzaju placéwek edukacyjnych. Ksztatcenie dorostych prowadzi si¢ réwniez w formie progra-
moéw doskonalenia zawodowego w zaktadach pracy.

Poradnictwo zawodowe

W Stowenii nie ma formalnych wymagan dotyczacych tego, kto moze by¢ doradca zawo-
dowym. Na tym stanowisku zatrudniane sg gléwnie osoby z wyksztatceniem humanistycznym
(psycholodzy, pedagodzy, socjolodzy). Porady dotyczace wyboru dalszej Sciezki edukacji za-
wodowe;j, preferencji zawodowych mozna uzyska¢ m.in. w:

e instytucjach publicznych stuzb zatrudnienia (ESS) — dostgpne dla wszystkich zainteresowa-
nych,

o szkotach podstawowych i §rednich — dla uczniéw,

o Instytucie Edukacji dla Dorostych — dla doksztafcajacych sig¢ dorostych,

¢ centrach kariery — dla studentéw.

Stuzby Zatrudnienia (ESS) maja biura rozlokowana w catym kraju (12 biur). Grupami do-
celowymi ESS sa uczniowie, studenci, osoby, ktdre ,,wypadty” z systemu edukacji, bezrobotni
(95,5 tysiaca osob zarejestrowanych jako bezrobotne). Ci ostatni najczgSciej korzystaja
z pomocy ESS, kiedy chca okresli¢ cele i kierunki swojej kariery, gdy potrzebuja dodatkowe;
motywacji, maja problemy ze zdrowiem, a takze by ukonczy¢ jakie$ kursy. W centrum mozna
uzyska¢ informacj¢ o mozliwosci zatrudnienia, a takze dostep do testéw komputerowych poma-
gajacych oceni¢ wilasne umiejgtnosci. Poradnictwo zawodowe w ESS gléwnie ma charakter
indywidualny (przyktadowy czas spotkan to 45-60 minut). Czasami odbywa si¢ réwniez
w matych grupach. Doradcy zawodowi w pracy z klientami postuguja sig testami zainteresowan,
testami osobowosci i programami komputerowymi do planowania Sciezki kariery. Stuzby Za-
trudnienia dzialaja na rzecz redukcji bezrobocia (szczegdlnie strukturalnego), redukcji zrdzni-
cowania regionalnego w sytuacji na rynku pracy. Cel ESS to takze wzrost elastycznosci
1 kompetencji oséb zatrudnionych, promocja nowych form zatrudnienia, wzmacnianie spotecz-
nego zaangazowania i przeciwdziatanie wykluczeniu spotecznemu.

Szkolni pedagodzy i psycholodzy oraz pracownicy socjalni pomagaja uczniom i ich rodzi-
com w rozwiazywaniu probleméw zwiazanych z naukg. Sa takze ich doradcami zawodowymi.
W szkole podstawowej uczniowie otrzymuja informacje z zakresu doradztwa zawodowego na
réznych przedmiotach (tematy z poradnictwa zawodowego sa integralng cze$cig programu na-
uczania danego przedmiotu) oraz podczas specjalnych dni ,tematycznych” (np. dnia sportu).
Warsztaty na temat kariery zawodowej, zainteresowan itp. sg realizowane réwniez na lekcjach
wychowawczych. W § klasie uczen uzyskuje informacje o szkotach, specjalnych stronach inter-
netowych, podrgczniku do planowania kariery i prowadzenia portfolio. Organizowane sa warsz-
taty i rozmowy indywidualne dla uczniéw iich rodzicéw. W ostatnich latach powstato wiele
prywatnych, lokalnych inicjatyw zwiazanych z poradnictwem zawodowym.

Centra kariery, w Polsce znane jako Akademickie Biura Karier, to kolejny element sto-
wenskiego systemu poradnictwa i doradztwa zawodowego. Centra organizuja bezptatne warsz-
taty dla studentow, nawiazuja kontakty z pracodawcami i prowadza rekrutacj¢ kandydatéw.
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Zaangazowane s3 réwniez w organizacj¢ obowiazkowych praktyk dla studentéw oraz takich
przedsigwzig¢ jak dni kariery.

Uznawalnos¢ kwalifikacji

Wszystkie zawody wystepujace w Unii Europejskiej mozna podzieli¢ na trzy grupy.
Pierwsza to tzw. zawody sektorowe — w nich kwalifikacje uznawane sa automatycznie we
wszystkich panstwach Unii. Przykladowo zawodami sektorowymi sa: lekarz, lekarz dentysta,
pielegniarka, polozna, farmaceuta, lekarz weterynarii. We zawodach tych doszto do ujednolice-
nia ksztatcenia. Kazde panstwo cztonkowskie przedstawia tylko list¢ Swiadectw spetniajacych te
warunki 1 na tej podstawie kwalifikacje sa uznawane w calej Unii. W Stowenii kwestie te regu-
luje rozporzadzenie o szczegdtowych zasadach postgpowania w sprawie uznawania kwalifikacji
na wykonywanie regulowanych zawodéw lub regulowanej dziatalnosci zawodowej w Republice
Stowenii (na podstawie dyrektyw sektorowych). Dyrektywy okre$laja zasady wykonywania
zawodu wspdlne dla wszystkich pafistw czlonkowskich i wprowadzaja automatyczny system
uznawania kwalifikacji podstawowych oraz — dla lekarza i lekarza dentysty — specjalistycznych.
Oznacza to, ze osoba legitymujaca si¢ dyplomem wskazanym w aneksie stanowiacym zatacznik
do odpowiedniej dyrektywy (badZz odpowiadajacym wymaganiom dyrektywy) moze bez spet-
niania dodatkowych formalnoéci czy wymagan poruszaé si¢ w granicach Unii i wystgpowac
o uznanie kwalifikacji oraz umozliwienie swobodnego wykonywania sektorowego zawodu.

Procedurg uznawania kwalifikacji w innych zawodach sektorowych w analogiczny sposéb
przeprowadzaja organy zrzeszen zawodowych (np. izby: pielegniarek i potoznych, aptekarskie,
lekarzy weterynarii) wlasciwe ze wzgledu na miejsce planowanego wykonywania zawodu.

Druga grupa zawod6w to zawody regulowane, tj. zawody, specjalnosci i stanowiska pracy,
dla ktérych stowenskie przepisy przewiduja konieczno$¢ posiadania odpowiedniego poziomu
wyksztalcenia, spetnienia wymagan kwalifikacyjnych lub innych dodatkowych wymagan. Sa
wsrdd nich takie, ktorych wykonywanie wymaga wyzszego wyksztalcenia (np. nauczyciel) oraz
takie, dla ktérych wykonywania wystarczy wyksztalcenie na poziomie nizszym (kierowca za-
wodowy). Lista zawodéw regulowanych jest ptynna, stale uzupetniana wraz z wydawaniem
nowych przepiséw regulacyjnych, zgodnie z ustawa o narodowych kwalifikacjach zawodowych.
Aktualnie jest ich w Stowenii ok. 400. Sposéb uznawania kwalifikacji w kazdym z zawoddw
reguluje pafistwo przyjmujace, a kazda sprawa rozpatrywana jest indywidualnie. W tym celu
wydano odpowiednie przepisy krajowe.

Uznawanie kwalifikacji obywateli z panstw Unii Europejskiej chcacych wykonywacé
w Stowenii jeden z zawodéw regulowanych odbywa si¢ zgodnie ustawa z 2002 r. o zasadach
uznawania nabytych w panstwach cztonkowskich Unii Europejskiej kwalifikacji do wykonywa-
nia zawodéw regulowanych. Po pozytywnym zakoficzeniu przewidzianych procedur, osoby te
beda mogty pracowaé tak samo jak absolwenci stowenskich szkét i uczelni. Postgpowanie
w sprawie uznania kwalifikacji powinno zakonczy¢ si¢ w ciagu czterech miesigcy od dnia
przedstawienia przez wnioskodawce wszystkich dokumentéw. Liste dokumentéw okresla
przede wszystkim rozporzadzenie ministra pracy w sprawie wzoru formularzy skiadanych
w postgpowaniu o uznanie kwalifikacji do wykonywania zawodéw regulowanych Dz. U. RS
41/2004. Jedli dla uzyskania prawa do wykonywania zawodu regulowanego stowenskie przepisy
wymagaja decyzji lub opinii organizacji zawodowych, moga one uczestniczy¢ w tym postgpo-
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waniu na prawach strony. Decyzje, ktére w nim zapadna, sa dla nich wiazace. Ilekro¢ przepisy
regulacyjne uzalezniaja wykonywanie zawodu od spetnienia okreslonych wymogow dotycza-
cych niekaralnosci lub postawy etycznej, ustala si¢ spetnienie tych przestanek na podstawie
dokumentéw wystawionych przez panstwo wnioskodawcy. Decyzja o uznaniu kwalifikacji,
w przypadku gdy program ksztatcenia albo zakres wykonywanego zawodu w pafistwie wnio-
skodawcy rdézni si¢ znaczaco od obowiazujacego w Stowenii, zostanie uzalezniona od odbycia
stazu adaptacyjnego albo zaliczenia testu umiejgtnosci. Okres stazu nie moze przekracza¢ trzech
lat — gdy chodzi o zawdd, dla ktérego wykonywania przepisy regulacyjne wymagaja dyplomu
studiéw wyzszych lub §wiadectwa ukonczenia szkoty pomaturalnej; dwoch lat — gdy wystarczy
swiadectwo szkoty sredniej. Informacje o zawodach regulowanych w Stowenii mozna uzyska¢
w Ministerstwie Pracy.

Kwalifikacje w zawodach niewymienionych w pierwszej i drugiej grupie uznaje sam pra-
codawca. Niezaleznie od tego uznaje si¢ kwalifikacje do prowadzenia pewnego typu dziatalno-
$ci — przede wszystkim gospodarcze;j.

Specjalnie dla dorostych wprowadzono tzw. system ,.certyfikacji”, oparty na kompeten-
cjach. Jest to system oceny 1 akredytacji pafnstwowych kwalifikacji zawodowych (2000), ktéry
zostal przygotowany przez Ministerstwo Pracy, Rodziny i Spraw Spotecznych, we wspétpracy
z partnerami spofecznymi. Osoby doroste moga zweryfikowaé¢ swe umiejgtnosci zawodowe
iuzyska¢ kwalifikacje na podstawie okreslonego na szczeblu krajowym zestawu standardow
wymagan. Uzyskanie panstwowych kwalifikacji zawodowych wymaga specjalnej procedury
oceny i akredytacji, dokonywanej w oparciu o analiz¢ indywidualnej teczki z dokumentacja
(tzw. portfolio).

School Center Ptuj - partner miedzynarodowego projektu European Outplacement
Framework

Centrum Ksztalcenia w Ptuj jest instytucja publiczng dzialajaca w oparciu o ustawg o or-
ganizacji i finansowaniu edukacji (Dziennik Ustaw z RS, no. 12/96, 23/96 22/00). Dziatania
Centrum prowadzone sa zgodnie z Ustawa o Szkotach Wyzszych i Decyzja Rzadu Stowenii.
Dziatalno$¢ instytucji jest finansowana z trzech zrddel: budzetu Republiki Stowenii, skfadek
studentéw, dziatalno$ci marketingowej. Ponadto, niezaleznie od gtéwnych zrédet finansowania,
instytucja ma podpisane umowy dotyczace realizacji programéw doksztatcania i doskonalenia
0s6b bezrobotnych, realizuje programy edukacyjne, szkolenia dla dorostych, w tym dla pracow-
nikéw. Centrum pozyskuje rowniez Srodki dodatkowe realizujac projekty migdzynarodowe
finansowanych gléwnie ze srodkéw EFS. Jednym z nich jest projekt transferu innowacji Euro-
pean Outplacement Framework (EOF), wspétrealizowany od roku przez Centrum z instytucja-
mi partnerskimi z 5 innych krajéw Unii Europejskiej.

W strukturze Centrum funkcjonujg autonomiczne jednostki edukacyjne: Szkota Ekono-
miczna; Szkofa biotechnologiczna; Szkota Elektrotechniki i Informatyki; Szkota Inzynierii
Mechanicznej; Centrum szkoleniowe; Wyzsza szkota zawodowa. W zaleznos$ci od typu, maja
one za zadanie organizacje zaje¢ praktycznych i praktycznego przygotowania do zawodu
uczniéw i studentéw, przygotowanie kandydatéw na mistrza, brygadzistg oraz organizacje eg-
zaminéw kierowniczych, przygotowanie do certyfikacji krajowych kwalifikacji zawodowych,
do praktycznego egzaminu koncowego i szkolenia zawodowego, przygotowanie do matury.
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Dodatkowo Centrum prowadzi badania (gtéwnie poprzez udziat w projektach) w zakresie
identyfikacji potrzeb technologicznych, obserwacj¢ zmian w procesach pracy, metod zwigksza-
nia potencjatu konkurencyjnego poprzez opracowanie nowych technologii, innowacji i badan.

W dokumentach programowych instytucji zapisane sa cele dtugoterminowe, wynikajace
m.in. Z Programu Rozwoju Regionalnego. Instytucja koncentruje si¢ przede wszystkim na przy-
gotowaniu do ksztalcenia ustawicznego, tworzeniu programéw, ktére zapewnia nie tylko wyso-
ka jako$¢ ksztalcenia, ale réwniez zatrudnienie absolwentéw. Centrum zaktada w swoim dziata-
niu, ze osiagnigcie celéw dtugofalowych bedzie mozliwe dzigki:

e zapewnieniu jakoSci ksztalcenia,

¢ rozwojowi edukacji dorostych w réznych Srodowiskach,

o dalszemu rozwojowi zawodowego szkolnictwa wyzszego i zwigkszeniu udziatu dorostych
w edukacji ustawicznej,

o dalszemu rozwojowi i wdrazaniu nowych programéw szkolenia uaktualnianych zgodnie
z identyfikowanymi potrzebami srodowiska, zapewniajacych uzyskanie zatrudnienia,

e tworzeniu regionalnych o$rodkéw szkoleniowych,

¢ stworzeniu silnego partnerstwa wspéipracy z regionalnymi podmiotami gospodarczymi,

e utrzymaniu migdzynarodowej wspétpracy i wymiany do$wiadczen w edukacji w tym eduka-
cji dorostych, mozliwosci wykorzystania szans rozwoju i funduszy spotecznych na rzecz
roOZWoju.

Centrum Ksztalcenia w Ptuj to instytucja zatrudniajaca ogétem blisko 250 oséb, w tym
okoto 180 o0séb stanowi potencjat kadry dydaktycznej, w tym nauczyciele ksztalcenia praktycz-
nego, wyktadowcy na kursach, doradcy. W procesie ksztalcenia w Centrum uczestniczy ok.
2000 studentow.

Zaréwno zarzadzajacy, jak i nauczyciele maja §wiadomo$¢, ze w przypadku edukacji maja
do czynienia z dfugim w perspektywie i ztozonym procesem i ze jakiekolwiek osiggnigcia uza-
leznione s3 od osiagnigcia pozadanego efektu synergii przede wszystkim jakosci i skutecznosci
wspbtpracy migdzynarodowej. Zdaniem kadry zarzadzajacej instytucji jest to réwniez niezwykle
wazne dla dalszej wspétpracy regionalnej, jak rdwniez nie pozostaje bez wptywu na elastycz-
no$¢ dwustronnej i wielostronnej wizji wspdtpracy.

Stad zaangazowanie Centrum zaréwno w projekt European Outplacement Framework, jak
i projekt Near Job, PT/06/B/F/PP-159191, ktéry stanowil podstawg i punkt wyjscia dla nowe;
inicjatywy (EOF) podjgtej przez partnerstwo ponadnarodowe w ramach LLProgramme. W ra-
mach projektu Near Job zakonczonego w roku 2008 opracowany zostal przewodnik metodolo-
giczny dla tutoréw i mentoréw uczestniczacych w procesach ksztalcenia dla sektora administra-
cji. W ramach nowego projektu przewidziano transfer i dostosowanie jego tresci do wymogow
sektora edukacji 1 szkolen zawodowych (VET). Centrum Szkoleniowe Ptuj, wykorzystujac
swoje bogate do§wiadczenia w zakresie szkolen zawodowych i potgzne zaplecze kadry dydak-
tycznej, zaangazowane jest szczegdlnie w opracowanie programu szkolenia dla osob wspieraja-
cych bezrobotnych lub zagrozonych bezrobociem w poszukiwaniu zatrudnienia. Uczestnikami
tych szkolen beda trenerzy reprezentujacy instytucje szkoleniowe oraz mentorzy, czyli osoby
odpowiedzialne za procesy edukacji pracownikéw w zaktadach pracy. Wypracowanie takiego
ujednoliconego programu oraz organizacja modelowego szkolenia stanowi¢ bedzie niezwykle
cenne uzupetnienie oferty edukacyjnej centrum oraz przetozy¢ si¢ moze, w perspektywie dtugo-
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terminowej, na poprawg sytuacji na stowenskim rynku pracy, gléwnie dzigki rozwojowi kompe-
tencji wspomnianych tutoréw i mentoréw.

Materialy zrédlowe

1. Strona domowa Centrum Ksztalcenia w Ptuj — http://www.s-scptuj.mb.edus.si/
2. Informacje dot. Edukacji Konsulatu Republiki Stowenii — http://www konsulat-slowenia.com.pl
3. Informacje o systemach edukacji w Europie — http://www.eurydice.org

Dane korespondencyjne autora:

dr Dorota KOPROWSKA

ITeE - PIB, Radom

e-mail: Dorota.koprowska@itee.radom.pl
Darja HARB

School Centre Ptuj

darja.harb@scptuj.si
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Sylwetki wybitnych oswiatowcow

Prof. dr hab. Wiltrud Gieseke

Prof. dr hab. Wiltrud Gieseke (ur. 1947 r.) od ponad 30 lat wspot-
uczestniczy w niemieckim i migdzynarodowym dyskursie andragogicz-
nym, podejmujac prace naukowe w nastgpujacych obszarach:

— profesjonalizacja edukacji dorostych,
— nauczanie i uczenie si¢ dorostych,

- — programy ksztalcenia i doradztwo,
i — badania biograficzne,
1 _f‘ . — adresaci i instytucje edukacji dorostych,

— historia edukacji dorostych.

Po ztozeniu egzamindw nauczycielskich w 1970 r. w Oldenburgu, podjeta studia nauk pe-
dagogicznych w Berlinie, ktore ukonczyta w 1973 r. W 1980 r. obronita prace doktorska
w Westfalskim Uniwersytecie Wilhelma w Monastyrze nt. ,,Jako$¢ i struktura materialéw auto-
edukacyjnych ksztalcenia i doksztalcania pedagogicznego”. Habilitacj¢ uzyskata w 1987 r. na
podstawie pracy ,,0 zawodowej socjalizacji andragogéw. Jakosciowe studium wchodzenia w ro-
le zawodowg”.

Pracg zawodowa rozpoczeta w 1976 r. w Osrodku Pedagogicznym Niemieckiego Zwiazku
Uniwersytetéw Powszechnych (DVV) we Frankfurcie nad Menem, uczestniczac w projekcie
opracowywania materiatéw samoksztalceniowych dla etatowych pracownikéw edukacji doro-
stych, a nastgpnie w projekcie ewaluacji materiatéw samoksztatceniowych. W latach 1980-1989
kontynuowata pracg naukowa w Uniwersytecie w Oldenburgu, nastgpnie w Bremie (do 1992 r.),
by w 1992 r. obja¢ Katedre Edukacji Dorostych na Uniwersytecie Humboldta w Berlinie.

W swojej karierze zawodowej kierowata 18 projektami badawczymi, ktérych rezultaty by-
ty podstawa licznych publikacji naukowych. Oto niektdre z projektéw badawczych:

— Ewaluacja kurséw przekwalifikowujacych dla bezrobotnych nauczycieli organizowanych
przez Urzad Pracy w Wilhelmshaven.

— Ewaluacja kurséw przekwalifikowujacych dla bezrobotnych absolwentéw szkét wyzszych
w Bremen.

— Studium biograficzne ,,Przekwalifikowanie bezrobotnych kobiet w nowych landach RFN".

— Eksperyment i ewaluacja studiéw podyplomowych edukacji dorostych w Uniwersytecie
Humboldta w Berlinie.

— Studium empiryczne: Edukacja dorostych, kwalifikowanie dorostych — kierowanie dorosty-
mi. Zrédta edukacji dorostych w nowych landach REN.

— Studium przypadku: Uniwersytet Powszechny w Dreznie w latach 1945-1997.

— Migdzynarodowe studium empiryczne: Edukacja kulturalna/interkulturowe zwiazki sasiadu-
jacych regionéw Polski i Niemiec (Lubuskie/Warszawa, Brandenburg/Berlin).
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— Badanie potrzeb w zakresie doksztalcania we wspdipracy z Niemieckim Instytutem Edukacji
Dorostych (DIE).

— Modele doradztwa w edukacji dorostych.

W latach 1984-2009 byta kierownikiem, ekspertem lub doradca 26 gremidw.

Warte podkreslenia sa Jej wspdlne naukowe przedsigwzigcia z Polska. Prof. W. Gieseke
kontynuuje zapoczatkowang w okresie Niemieckiej Republiki Demokratycznej wspétprace
z Uniwersytetem Warszawskim. Z inicjatywy zespotu, ktéry tworza obok prof. Gieseke, dr
Helga Stock oraz prof. J. Pétturzycki i prof. Henryk Depta, zrealizowano cztery polsko-
niemieckie projekty badawcze, do ktérych wiaczyli si¢ takze inni naukowcy, m.in. dr Renata
Goralska, prof. J6zef Kargul, dr K. Pierscieniak, prof. Ewa Przybylska, dr Sylwia Stowinska, dr
hab. Hanna Solarczyk-Szwec:

— Studenci a uniwersytet. Badania nad wyborem studiéw i funkcjami uczelni (pod red.
H. Depty, J. Pétturzyckiego, J. Reichela, D. Schaale, E. Schulze Herrmann, H. Stock
i E.A. Wesolowskiej, Wyd. A. Marszatek, Torun 1995).

— Kaultura studiowania w Polsce i w Niemczech. Studium poréwnawcze (pod red. H. Depty,
W. Gieseke, R. Goralskiej, J. Potturzyckiego, J. Reichela, H. Stock i E.A. Wesotowskiej,
Wyd. Zak, Warszawa 2001).

— Doswiadczenia edukacyjne kobiet w Polsce i w Niemczech (pod. red. W. Gieseke, R. Sie-
bers, H. Solarczyk, E.A. Wesotowskiej, Biblioteka Edukacji Dorostych, t. 24, Wyd. UMK,
Torun 2001, ss. 261).

— Edukacja kulturalna dorostych w Niemczech. Studium przypadku: Berlin/Brandenburgia,
(pod red. W. Gieseke, K. Opelt, H. Stock, I. Borjesson, Wyd. ITEE, Warszawa — Plock
2005, ss. 429).

Aktualnie we wspétpracy polsko-niemieckiej przygotowywany jest projekt dotyczacy edu-
kacji muzealnej dorostych.

W dorobku naukowym prof. W. Gieseke znajduje si¢: 21 monografii, 16 prac pod redakcja
oraz liczne artykuty. Oto niektdre z publiakcji Wiltrud Gieseke:

o Gieseke, W./Robak, S./Wu, M.-L. (Hrsg.): Transkulturelle Perspektiven auf Kulturen des
Lernens. Bielefeld: transcript Verl 2009.

¢ Armold. R./Gieseke, W./Zeuner, C. (Hrsg.): Bildungsberatung im Dialog. Band I - III. Band
I: Theorie — Empirie — Reflexion. Band II: 13 Wortmeldungen. Band III: Referenzmodelle.
Baltmannsweiler 2009.

e Gieseke, W.: Lebenslanges Lernen und Emotionen. Wirkungen von Emotionen auf Bil-
dungsprozesse aus beziehungstheoretischer Perspektive. 2., unverdnd. Auflage. Bielefeld:
W. Bertelsmann, 2009.

o Gieseke, W.: Bedarfsorientierte Angebotsplanung in der Erwachsenenbildung. Bielefeld:
W. Bertelsmann, 2008.

o Gieseke, W.: Programmforschung — Kontinuitéts- und Reformbedarfe unter dem Anspruch
lebenslangen Lernens. Institutionalentwicklung 9und lebenslanges Lernen. In: Herzberg, H.
(Hrsg.): Lebenslanges Lernen. Theoretische Perspektiven und empirische Befunde im Kon-
text der Erwachsenenbildung. Frankfurt am Main u.a.: Peter Lang, 2008. S. 91-116.

o Gieseke, W., Kargul, J. (Hrsg.): Europiisierung durch Kulturelle Bildung.
Band 1: Gieseke, W. Opelt, K. Stock, H. Borjesson, 1.: Kulturelle Erwachsenenbildung in
Deutschland — Exemplarische Analyse Berlin/Brandenburg. Miinster u.a.: Waxmann, 2005.
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Band 2: Depta, H., Kargul, J., Pétturzycki, J. (Hrsg.): Kulturelle Erwachsenenbildung in Po-
len am Beispiel Lubuskie, Warschau und Ptock. Miinster u.a.: Waxmann, 2005. Band 3:
Deutsch-polnische Forschergruppe (Hrsg.): Interkulturelle Betrachtungen Kultureller Bil-
dung in Grenzregionen — mit Buckower Empfehlungen. Berlin: Humboldt-Universitit, 2005
(Erwachsenenpidagogischer Report; Bd. 6).

Gieseke, W. (Hrsg.): Institutionelle Innensichten der Weiterbildung. Bielefeld: W. Bertels-
mann, 2003.

Gieseke, W., Opelt, K. unter Mitarb. v. Heuer, U.: Erwachsenenbildung in politischen Um-
briichen. Programmforschung Volkshochschule Dresden 1945 — 1997. Opladen: Leske und
Budrich, 2003.

Gieseke, W.: Von der Weiterbildungsarbeit zum Beruf und zur Profession. Zur Diskussion
der Weiterbildungsprofessionalitit. In: Grundlagen der Weiterbildung, Praxishilfen, GdW-
Ph 44 November 2001, 5. 280, S. 1-14.

Gieseke, W. (Hrsg.): Handbuch zur Frauenbildung. Opladen: Leske u. Budrich, 2001.
Gieseke, W. (Hrsg.): Programmplanung als Bildungsmanagement? Qualitative Studie in
Perspektivverschrinkung. Begleituntersuchung des Modellversuchs ,,Erprobung eines Be-
rufseinfiihrungskonzeptes fiir hauptberuflich padagogische Mitarbeiter/innen in der konfes-
sionellen Erwachsenenbildung*. Recklinghausen: Bitter, 2000.

Arnold, R./Gieseke, W. (Hrsg.): Die Weiterbildungsgesellschaft. Band 1: Bildungstheoreti-
sche Grundlagen und Analysen. Band 2: Bildungspolitische Konsequenzen. Neuwied; Krif-
tel: Luchterhand, 1999 (Grundlagen der Weiterbildung).

Arnold, R./Gieseke, W./Nuissl, E. (Hrsg.): Erwachsenenpiddagogik. Zur Konstitution eines
Faches. Festschrift fiir Horst Siebert zum 60. Geburtstag. Baltmannsweiler: Schneider Verl.
Hohengehren, 1999 (Grundlagen der Berufs- und Erwachsenenbildung; Bd. 18).

Gieseke, W. u.a.: Erwachsenenbildung als Frauenbildung. Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt,
1995.

W Polsce opublikowano nastepujace prace W. Gieseke:

Raporty z badan:

1) H. Depta, W. Gieseke, R. Goralska, J. Pétturzycki, J. Reichel, H. Stock, E.A. Weso-
towska, Kultura studiowania w okresie transformacji. Studium poréwnawcze, Wyd.
Zak, Warszawa 2001, ss. 207.

2) W. Gieseke, R. Siebers, H. Solarczyk, E.A. Wesotowska, Doswiadczenia edukacyjne
kobiet w Polsce i w Niemczech, Biblioteka Edukacji Dorostych, t. 24, Wyd. UMK, To-
run 2001, ss. 261.

3) W. Gieseke, K. Opelt, H. Stock, 1. Borjesson, Edukacja kulturalna dorostych w Niem-
czech. Studium przypadku: Berlin/Brandenburgia, Wyd. ITEE, Warszawa — Plock
2003, ss. 429;

Thumaczenia artykuléw:

1) W. Gieseke, Ksztalcenie ustawiczne a perspektywy edukacji dorostych w Niemczech,
w: Edukacja Dorostych, 2, 1995, s. 79-84.

2) W. Gieseke, Dyskusja o jakosci z punktu widzenia edukacji dorostych w Niemczech,
w: T. Aleksander (red.), Terazniejszo$¢ i przysztos¢ edukacji dorostych, Biblioteka
Edukacji Dorostych, t. 13, Wyd. Adam Marszatek, Torua 1997, s. 199-201.
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III.

3) W. Gieseke, Planowanie w sieci zaleznosci, w: Z.P. Kruszewski, E.A. Wesolowska
(red.), Integracja prac andragogéw Europy Srodkowej i Wschodniej, Biblioteka Eduka-
cji Dorostych, t. 20, Wyd. Novum, Ptock — Warszawa 2000, s. 79-89.

4) O demokracji i hierarchii w podziale pracy — albo: specyficzny dla pici podziat pracy,
jak daleko oko sigga?!, w: E. Przybylska (red.), Andragogiczne watki, poszukiwania,
fascynacje, Wyd. UMK, Torun 2001, s. 381-391.

5) W. Gieseke, Akademia Panstwowych Muzeéw w Berlinie (ASMB) — analiza przypad-
ku, w: Edukacja Otwarta, 2003, 1, s. 91-103.

6) W. Gieseke, Emocjonalno$¢ w procesach uczenia si¢ dorostych, w: Edukacja Doro-
stych, 2003, 1, s. 13-19.

T7) W. Gieseke, Transformacja kultury bez edukacji? Sytuacja edukacji kulturalnej w Eu-
ropie, w: Rocznik Andragogiczny’ 2003, Warszawa — Torun 2004, s. 127-137.

Recenzje ksigzek:

1) W. Gieseke, Politische Weiterbildung und Frauen [Edukacja polityczna kobiet], Stu-
dien zur Wirtschafts- und Erwachsenenpiddagogik aus der Humboldt-Universitit zu
Berlin, t. 4, bez rocznika, w: Edukacja Dorostych, 1996, 1, s. 172-173. (rec. Hanna So-
larczyk).

2) H. Depta, W. Gieseke, R. Géralska, J. Pétturzycki, J. Reichel, H. Stock, E. A. Weso-
towska, Kultura studiowania w okresie transformacji. Studium poréwnawcze, w: Edu-
kacja Otwarta, 2001, 4, s. 229-233 (rec. Hanna Solarczyk).

3) R. Amold, W. Gieseke (red.), Die Weiterbildungsgesellschaft [Spoteczenstwo edukacji
dalszej], Luchterhand 1999, w: Edukacja Dorostych, 2001, 4, s. 139-148. (rec. Hanna
Solarczyk).

4) W. Gieseke (red.), Handbuch zur Frauenbildung [Podrecznik edukacji kobiet], Opladen
2001, w: Terazniejszo$¢ — Czlowieka — Edukacja, 2001, 3, s. 107-117 (rec. Ewa Przy-
bylska).

5) W. Gieseke, Lebenslanges Lernen und Emotionen. Wirkungen von Emotionen auf Bil-
dungsprozesse aus beziehungstheoretischer Perspektive [Uczenie si¢ przez cale zycie
i emocje. Oddziatywanie emocji na procesy edukacji z punktu widzenia teorii relacji],
Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2007, ss. 280, w: Acta Universitatis Nicolai Copernici —
Pedagogika, 2009, 1 (rec. Hanna Solarczyk-Szwec).

Hanna Solarczyk-Szwec

Nota biograficzna stanowi uzupetnienie artykutu prof. Hanny Solarczyk-Szwec Generacje

i osobowosci (Wiltrud Gieseke) w niemieckiej andragogice opublikowanego w nr 1/2010 Edu-
kacji Ustawicznej Dorostych.
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Dr hab. Sabine Manning

Dr hab. Sabine Manning jest niemiecka badaczka specjalizuja-
ca si¢ w edukacji poréwnawczej, zatozycielka w 1991 roku Forum
Badania Edukacji (WIFO), redaktorem portalu internetowego WIFO
pos$wigconego badaniom edukacji w Europie (www.wifo-gate.org)
oraz redaktorem Biuletynu Europejskich Badan nad Naukq i Pracq
(Newsletter for European Research in Learning and Work [L&W]
(www.news.wifo-gate.org).

Dr Manning byta pracownikiem naukowym w Instytucie Szkol-
nictwa Wyzszego (Institute of Higher Education) oraz w Instytucie
Edukacji Zawodowej w Berlinie (BIBB).

Uzyskata tytut doktora habilitowanego w dziedzinie edukacji poréwnawczej na Uniwersy-
tecie Technicznym w Dreznie (1988/93). Prowadzita dziatalno§¢ dydaktyczna na wydziale edu-
kacji tego uniwersytetu (1995/96). Jednocze$nie byta zaangazowana w tworzenie i koordynacje¢
pracy forum WIFO. W latach 1999-2000 pracowata jako ekspert zagraniczny Instytutu Badan
Edukacyjnych na Uniwersytecie Jyviskyld w Finlandii.

Dr Manning kierowata projektami badawczymi w dziedzinie edukacji na terenie catej Eu-
ropy, w tym monitoringiem procesu wdrazania edukacyjnych programéw Unii Europejskiej
oraz badaniami poréwnawczymi systemow edukacji zawodowej w odniesieniu do edukacji
ogodlnej/akademickiej. Koordynowata pracg partnerstwa naukowego PETRA realizujacego ba-
dania w zakresie modularyzacji edukacji i szkolen zawodowych oraz kierowata pracami euro-
pejskiego partnerstwa na rzecz kwalifikacji zorientowanych dualnie w ramach programu UE
Leonardo da Vinci.

W ciagu kilku lat byta zaangazowana w inicjatywe koordynowana przez CEDEFOP zmie-
rzajaca do wygenerowania podej$cia/koncepcji i narzedzi informacji oraz komunikacji interne-
towej w obszarze badaf europejskiej edukacji i szkolen zawodowych. W ramach programu
CEDRA opracowata dla CEDEFOP pilotazowy przeglad badan europejskich European Rese-
arch Overview (ERO). Badanie to bazowato na zasobach zgromadzonych przez WIFO i zaowo-
cowato utworzeniem forum wspétpracy badawczej (wéwczas ERO Gateway, aktualnie WIFO
Gate) oraz bazy informacyjnej o ekspertach, publikowanych artykutach, projektach (ERO Base).
We wspdipracy z CEDEFOP ReferNet opracowala nowa bazg zasobéw informacyjnych doty-
czacych europejskich badan w dziedzinie edukacji i szkolen zawodowych oraz rozwoju zaso-
boéw ludzkich (VET&HRD Base).

Jednoczesnie w ramach 5 Programu Ramowego UE, dr Manning koordynowata tzw. Akcje
Towarzyszqce poswigcone budowie bazy danych o zasobach naukowych odnoszacych si¢ do
tematu rozwoju zasoboéw ludzkich w Europie (EHRD Base). Baza tych zasobéw byta utrzymy-
wana i zarzadzana we wspotpracy z Uniwersyteckim Forum RZL w Wielkiej Brytanii (Univer-
sity Forum for HRD).

Powyzsze doswiadczenie pozwolito dr Manning zrealizowa¢ badania po$§wigcone rozwo-
jowi wspétpracy oraz tresci europejskich badan edukacyjnych. Wykonana w ramach tych badan
analiza sieci przeprowadzona zostata we wspétpracy z Instytutem Studiéw Biznesowych (Insti-
tute of Business Studies) na Uniwersytecie Otwartym w Berlinie (Free University). Rezultaty
tych badan opublikowano w Research Monitor na stronie WFO (WIFO Monitor).
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Aktualnie, dziatalno$¢ dr Manning skupia si¢ wokét rozwijania europejskich zasobow ba-
dawczych zgromadzonych dotychczas na portalu WIFO, z uwzglgdnieniem bazy danych oso-
bowych ekspertéw, bazy dysertacji oraz bazy programéw studiéw magisterskich dotyczacych
tematyki procesdw uczenia sig i pracy. W $cistej wspdtpracy z Siecia Europejskich Badan Edu-
kacji 1 Szkolen Zawodowych (European Research Network in Vocational Education and Tra-
ining — VETNET), dr Manning redaguje na stronie WIFO wykaz publikacji i referatéw prezen-
towanych podczas corocznej Europejskiej Konferencji Badan Edukacyjnych (European Confe-
rence of Educational Research — ECER).

Nieodlacznym elementem tej wspdtpracy jest promowanie komunikacji pomigdzy bada-
czami europejskimi, w szczeg6lnosci redagowanie i dystrybucja Biuletynu Europejskich Badan
nad Edukacja i Praca (Newsletter for European Research in Learning and Work — L&W) oraz
zarzadzanie licznymi listami mailingowymi celem upowszechniania informacji o badaniach w
dziedzinie edukacji zawodowej i rozwoju zasobéw ludzkich realizowanych na terenie calej
Europy.

Jest cztonkiem zarzadu sieci VETNET oraz czionkiem Uniwersyteckiego Forum RZL.

Wybrane publikacje:

1. Manning S.: How to improve the standing of vocational compared to general education:
A collaborative investigation of strategies and qualifications across Europe. In Descy, Pas-
caline; Tessaring, Manfred (eds.). Training in Europe. Second report on vocational training
research in Europe 2000: Background report. Cedefop Reference series (3 volumes).
Luxembourg 2001 (co-author: Johanna Lasonen).

2. Manning S.: Linking Educational Research Activities across Europe: A review of the WIFO
Gateway. In: European Educational Research Journal/ EERJ Vol. 6 (2007) No 4, pp. 446—
—450 [http://www.wwwords.co.uk/eerj/content/pdfs/6/issue6_4.asp] (see also WIFO Gate:
About)

3. Manning S.: VET and HRD research in European countries: Profile of national research. Re-
search Forum WIFO: Berlin. 2008/2009. [http://www.b.shuttle.de/wifo/vet&hrd/=profile.htm]

4. Manning S.: Web-based support for collaborative research. In: B. Nyhan (ed.): Taking steps
towards the knowledge society. Luxembourg 2002 (CEDEFOP Reference series; 25),
pp. 86-91.

6. Manning S.: What can we learn from the use of qualifications with a dual orientation across
Europe? In: European Journal “Vocational Training” (CEDEFOP) No. 23 (2001), pp. 45-52.

Adres do korespondecji:

Dr hab. Sabine MANNING

Research Forum WIFO,

Neue Blumenstrasse 1, D-10179 Berlin,
Tel./Fax: *49-30-2421273

e-mail: sm@wifo-gate.org

Informacje przygotowano na podstawie danych dostgpnych na stronie forum WIFO
(http://www.b.shuttle.de/wifo/contact.htm ) oraz danych uzyskanych od samej Dr Sabine Manning

Matgorzata Kacprzak
ITeE — PIB, Radom

EDUKACIJA ustawiczna DOROSLYCH 2/2010 129



Recenzje, konferencje, informacje

European OQutplacement
Framework — EOF,
14-15 kwietnia 2010, Larisa — Grecja

W kwietniu biezacego roku odbyly sig
drugie warsztaty robocze mi¢dzynarodowego
partnerstwa realizujacego projekt European
Outplacement Framework — EOF Vocational
Support for People with Difficulty on Em-
ployment Access. Warsztaty zostaty zorgani-
zowane przez greckiego partnera projektu —
instytucje szkoleniowa dziatajaca od ponad 20
lat na terenie cafej Grecji — Dimitra Institute
of Training and Development.

Jednym z celéw spotkania bylo wypraco-
wanie wspolnych kryteriéw doboru oraz opisu
narzedzi procesu outplacementu stosowanych
dotychczas w krajach partnerskich, tj. Austrii,
Grecji, Stowacji, Stowenii, Polsce i Danii.
Ustalono, ze obok informacji podstawowych
(nazwa, czas trwania, grupy celowe), wsrdd
kryteriéow znajda si¢: charakterystyka stoso-
wanego podejscia metodologicznego, wskaz-
niki sukcesu, kompetencje wymagane od
tutoréw lub mentorow.

Opracowany w ramach projektu katalog
dobrych praktyk w zakresie wdrazania ustug
outplacementu bedzie mozliwy do uniwersal-
nego zastosowania w calym partnerstwie,
a w per-spektywie diugoterminowej — w in-
nych krajach Unii Europejskiej. Jako przykta-
dy polskich do$wiadczen zaprezentowano
3 narzedzia: program adaptacji zawodowej,
kurs inspiracji oraz klub pracy. Opisy przygo-
towano przy wspotpracy i akceptacji Depar-
tamentu Rynku Pracy Ministerstwa Pracy
i Polityki Spoteczne;j.

Wspomniany katalog zostanie przygoto-
wany i opublikowany przez partnerstwo pro-
jektu na stronie internetowej www.eu-eof.net
w szesciu jezykach UE. Finalizacja prac nad
tym produktem planowana jest na jesien br.
Stanie si¢ on punktem wyjscia dla dalszych
dziatan zmierzajacych do przygotowania
jednolitej propozycji programu doskonalenia
kompetencji (oraz wdrozenia modelowych
szkolen) os6b wspierajacych bezrobotnych
lub zagrozonych bezrobociem w procesie
poszukiwania zatrudnienia. Uczestnicy mode-
lowych szkolen rekrutowac si¢ beda (w kaz-
dym kraju partnerskim) sposréd treneréw
instytucji szkoleniowych, jak i przedstawicieli
zaktadéw pracy.

Kolejne warsztaty po$wigcone wspomnia-
nemu programowi szkolenia odbeda si¢ w Sto-
wenii w dniach 23-25 listopada 2010 roku.

Dorota Koprowska

Ogélnopolska Konferencja Naukowa
Nauki pedagogiczne w perspektywie
spoteczenstwa wiedzy i pracy

W dniach 24-26 maja 2010 roku odbyta
si¢ w Ciechocinku cykliczna konferencja
z udzialem przedstawicieli Srodowisk peda-
gogiki pracy i nauk z nia wspétpracujacych,
ktérej gtéwnym inicjatorem od wielu lat jest
prof. Zygmunt Wiatrowski.

Organizatorami tegorocznej konferencji
byty: Wloctawskie Towarzystwo Naukowe
(ktére obchodzito 30-lecie istnienia), Wyzsza
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Szkota Humanistyczno-Ekonomiczna Wto-
ctawku (ktéra obchodzita 15-lecie istnienia)
we wspotpracy z Zespotami Pedagogiki Pracy
Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN oraz
Pedagogiki Dorostych Komitetu Nauk Peda-
gogicznych PAN. Patronat nad konferencja
sprawowali: Komitet Nauk Pedagogicznych

PAN, Polskie Towarzystwo Pedagogiczne

oraz Urzad Marszatkowski Sejmiku Woje-

wddztwa Kujawsko-Pomorskiego.

Wysoka rangg konferencji nadata obec-
no$¢ wielu znamienitych osobistosci, m.in.:
prof. zw. dr. hab. Stanistawa Kaczora
(WSZiA w Opolu), prof. zw. dr. hab. Stefana
M. Kwiatkowskiego (przewodniczacy Zespo-
tu Pedagogiki Pracy KNP PAN), prof. zw. dr.
hab. Tadeusza Aleksandra (przewodniczacy
Zespolu Pedagogiki Dorostych KNP PAN),
prof. zw. dr. hab. Jerzego Niemca (NWSP
w Bialymstoku), prof. zw. dr. hab. Janusza
Sztumskiego (USI w Katowicach), prof. zw.
dr. hab. Zbigniewa Kwiecifiskiego (prezes
PTP), prof. zw. dr. hab. Augustyna Banki
(UAM w Poznaniu), prof. zw. dr. hab. Kazi-
mierza Uzdzickiego (WSM w Legnicy), prof.
zw. dr. hab. Kazimierza Wenty (US w Szcze-
cinie), prof. zw. dr. hab. Jerzego Kunikow-
skiego (AP w Siedlcach), prof. zw. dr. hab.
Eugenii Malewskiej (WSIE TWP w Olszty-
nie), prof. zw. dr hab. Nelli Nyczkato (ANP
Ukrainy w Kijowie), prof. zw. dr. hab. A.L
KuzZmifiskiego (Uniwersytet im. B. Chmiel-
nickiego w Czerkasach) i wielu innych. Ogoé-
tem konferencjg zaszczycito swoja obecnoscia
blisko czterdziestu profesoréw idwudziestu
doktorow.

Problematyka konferencji koncentrowata
si¢ wokot zagadnien:

e Spofeczenstwo wiedzy i spoleczenstwo
pracy jako podstawowe kategorie pojg-
ciowe.

e Wiedza i praca jako dominujace wyznacz-
niki wspdtczesnego rozwoju cywilizacyj-
nego.

¢ Dazenie do spoteczenstwa wiedzy i pracy
jako najbardziej znaczace oczekiwania na-
szych czaséw.

e Rola nauk spoteczno-pedagogicznych
w ksztattowaniu nowej jakosci cywiliza-
cyjnej — spoteczenstwa wiedzy i pracy.
Podczas spotkan plenarnych zaprezento-

wano blisko 20 referatdw 1 wystapien

o0 znaczeniu strategicznym dla dalszego roz-

woju pedagogiki pracy i andragogiki. Nato-

miast w zespotach problemowych przedsta-
wiono ponad 40 wystapiefi, ktére ukazaly
rézne aspekty badawcze i aplikacyjne doty-
czace spolteczefistwa wiedzy i pracy podej-
mowane w Srodowiskach akademickich, in-
stytutach naukowych, o$rodkach doskonalenia
nauczycieli i innych placéwkach.
Organizatorzy konferencji przewiduja wy-

danie publikacji, ktéra stanowi¢ bedzie wazny
wkiad do poglebionej refleksji nad stanem
pedagogiki pracy. Nowe wyzwania wynikajace
z wdrazania Europejskich i Krajowych Ram
Kwalifikacji, Strategii uczenia si¢ przez cafte
zycie, inicjatywy ,,Now Skills for Now Jobs”,
czy tez wynikajace z modernizacji Systemu
ksztalcenia zawodowego w Polsce, tworza
nowy kontekst dla rozwoju instrumentarium
pojeciowego i badawczego pedagogiki pacy.

Krzysztof Symela

Labour Productivity, Investment
in Human Capital and Youth
Employment. Comparative Developments
and Global Responses,
R. Blanpain, W. Bromwich,
0. Rymkevich, S. Spattini (red.),
wyd. Kluwer Law International, Holandia,
marzec 2010, ISBN: 9789041132499

Poziom bezrobocia stale rosnie prawie we
wszystkich krajach, a jego odsetek jest szcze-
g6lnie wysoki wsrdéd oséb mtodych. Jezeli ten
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trend nie zostanie odwrdcony, potencjalne
dtugofalowe szkody gospodarcze i spoteczne
beda niemozliwe do oszacowania.

Z tego powodu w marcu 2009 r. w Funda-
cji im. Marco Biagi w Modenie (Wtochy),
odbyla si¢ migedzynarodowa konferencja La-
bour Productivity, Investment in Human Ca-
pital and Youth Employment, otwarta przez
Prezydenta Republiki Wioskiej, Giorgio Na-
politano, w ktérej uczestniczyli specjalisci
z zakresu prawa pracy, zarzadzania zasobami
ludzkimi, ekonomii pracy, socjologii, edukacji
1 statystyki.

Publikacja zawiera wybor tekstow i opra-
cowan prezentowanych podczas migdzynaro-
dowej konferencji, zawierajacych rezultaty
badafi uzyskanych przez naukowcdéw repre-
zentujacych 12 krajéw (Wtochy, Hiszpania,
Rosja, Szwecja, Bulgaria, Estonia, Wegry,
Polska, Izrael, Nigeria, Chiny i Singapur).
Giorgio Napolitano podkreslit wybitng odwa-
ge, determinacjg i poSwigcenie Marca Bia-
gi'ego jako uczonego prawa pracy, zaanga-
zowanego w szeroko zakrojone reformy pra-
wa pracy, ktory zginal tragicznie 19 marca
2002 roku.

Marco Biagi byt bezposrednio zaangazo-
wany w ksztattowanie polityki rynku pracy na
poziomie UE, zwlaszcza jako czionek Grupy
Wysokiego Szczebla ds. Stosunkéw Przemy-
stowych 1 Zarzadzania Zmianami w Unii
Europejskiej. W centrum europejskiej polityki
zatrudnienia w ostatnich latach znajdowata sig
kwestia elastyczno$ci i bezpieczenstwa na
rynku pracy (ang. flexicurity) i wilasnie ten
problem podjat w badaniach profesor socjolo-
gii ze Szwecji — Bengt Furaker. Zauwazyt
on, ze milodzi ludzie zazwyczaj zmieniaja
pracg kilka razy, zanim zdecyduja si¢ na za-
trudnienie dtugoterminowe. Furdker omawia
takze réznicg pomiedzy bezpieczenstwem
pracy rozumianym jako umowa o pracg¢ na
czas nieokre$lony oraz poczuciem posiadania
odpowiednich szans na znalezienie innej

pracy z zapewnieniem podobnych warunkéw
finansowych. Przedstawione wyniki badan sa
w pewnym stopniu paradoksalne: mtodzi
pracownicy, ktérzy maja zapewnione miejsce
pracy, sa bardziej optymistyczni w kwestii
szans na uzyskanie pracy w innych, réwnie
dobrych warunkach, nawet jesli sa one mniej
bezpieczne niz dotychczasowe (czgciowo ze
wzgledu na przepisy dotyczace ochrony za-
trudnienia). W swojej pracy Furaker stara si¢
wyjasni¢ ten paradoks.

Ekaterina Ribarova w swoim artykule
uwzglednita zmiany w zakresie zatrudnienia
i polityki dotyczace szkolnictwa wyzZszego
w Bulgarii w ciagu ostatnich dwéch dekad.
W pierwszych latach transformacji  wielu
Bulgaréw, zwlaszcza reprezentantéw miod-
szych grup wiekowych, wyemigrowalo na
Zachdd. Z dostepnych danych statystycznych
wynika, ze z 600 tys. Bulgaréw, ktérzy wy-
emigrowali w latach 2001-2005, do kraju
wrdcito 400 tys. przywozac zaréwno swoje
oszczedno$ci, jak 1 nowe umiejgtnosci
z korzyscia dla gospodarki w kraju. W pracy
autorka koncentruje si¢ w szczegdlno$ci na
potrzebie modernizacji systemu edukacji na
wszystkich poziomach w zakresie wyposaze-
nia technicznego, programéw nauczania,
a przede wszystkim kapitatu ludzkiego.

W  zwiazku z rozwojem gospodarki
w okresie przejsciowym w Polsce, Henryk
Bednarczyk i Jolanta Religa wskazali
wswoim artykule pigciokrotny — wzrost
w rekrutacji na studia uniwersyteckie w ostat-
nich dziesigcioleciach, co daje blisko 50%
udziat mtodych ludzi w szkolnictwie wyz-
szym. Autorzy zaprezentowali szereg dziataf
na rzecz zwalczania bezrobocia wsréd pol-
skiej mlodziezy, m.in. czgSciowe finansowa-
nie rozwoju kwalifikacji zawodowych, finan-
sowanie studiéw podyplomowych, staze
i przygotowanie zawodowe w miejscu pracy.
Autorzy wskazali jednak na ogdlny brak zain-
teresowania ze strony firm, przejawiajacy si¢
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w krétkoterminowych stazach dla studentéw
1 postrzeganiu zapewnienia opieki jako dodat-
kowego kosztu po stronie pracodawcy. Jeden
z wnioskéw wskazuje, ze udziat partneréw
spotecznych stanowi niezbedny element
wcelu osiagnigcia pozytywnych wynikow
zmian w systemie.

Publikacja zawiera takze artykut na temat
zarzadzania zasobami ludzkimi w branzy
bankowej, w ktérym autorzy: Christina Ana-
gnostopoulou i Massimo Pilati skupili sig
nie tyle na kwestii bezrobocia, lecz na rozwo-
ju kariery zawodowej przysztych menedze-
réw. Z ich badan wynika, ze pracodawcy
powinni motywowa¢ i wspiera¢ zdolnosci
adaptacyjne pracownikow poprzez zwigksze-
nie ich zaangazowania w zadania zawodowe.

Maria Luisa Herndndez Martin analizu-
je w swoim artykule role¢ kwalifikacji zawo-
dowych w zapewnianiu ochrony pracowni-
kéw oraz prezentuje zmiany zachodzace
w szkolnictwie wyzszym, w szczegdlnosci
w Hiszpanii.

Wychodzac poza Europg, artykul Hilary
Josephs stanowi autorytatywny przeglad
mozliwosci zatrudnienia dla mtodych ludzi
w Chinach. Autorka twierdzi, ze Chiny sa
dobrze przygotowane do radzenia sobie
zobecnym kryzysem gospodarczym  ze
wzgledu na doskonate wskazniki ekonomicz-
ne okresu przedrecesyjnego: wysoki wskaznik
wzrostu gospodarczego, znaczne zmniejszenie
ubdstwa 1 skrajnego ubdstwa, wysoki udziat
zatrudnienia wérdd ludzi mtodych i kobiet,
niska stopa bezrobocia wsrdd dorostych
1 mtodziezy. Tradycyjne modele prawa pracy
nie sa wystarczajace do opisania obecnej
sytuacji w Chinach.

W podobnym duchu, Li-Li i Zhang Xiao
Fang-Ming omawiaja szkolnictwo wyzsze,
zatrudnienie i rynek pracy w Chinach oraz
przedstawiaja wyniki badania przeprowadzo-
nego wsrdd absolwentéw  zatrudnionych
w Guangdong. Zwracaja uwage na gwattowny

wzrost liczby absolwentéw uczelni wyzszych
w ostatnich dziewigciu latach (od nieco ponad
1 miliona do ponad 6 milionéw) i przedsta-
wiaja dowody na niedopasowanie oczekiwan
1 absolwentéw do wymogdéw rynku pracy.

Rosemary Chew i Chew Soon Beng do-
konali przegladu ksztalcenia zawodowego
w Singapurze, ktéry charakteryzuje si¢ naci-
skiem wywieranym przez niewykwalifikowa-
nych imigrantéw poszukujacych pracy na
nisko dochodowych stanowiskach pracy.

Omoéwione wyzej prace to jedynie wybra-
ne artykuly, publikacja zawiera bowiem bar-
dzo szeroki wyb6r dokumentéw i analiz po-
réwnawczych z krajow Europy, Ameryki
Pétnocnej 1 Potudniowej, Azji i Afryki, do-
starczajac wielu informacji i wskaznikéw
pedagogom, prawnikom, politykom, prezentu-
jac omawiane problemy w konkretnych kon-
tekstach krajowych i regionalnych.

Matgorzata Kacprzak
ITeE — PIB w Radomiu

Kazimierz M. Czarnecki
- Profesjologia
Oficyna Wydawnicza ,,Humanitas”.
Sosnowiec 2010, ss. 223

Profesjologia ,,to nauka o warunkach, pro-
cesie, wynikach i prawidlowosciach prozawo-
dowego rozwoju dzieci; szkolno-zawodowego
rozwoju miodziezy i dorostych pracujacych
oraz pozawodowego rozwoju emerytow
1 rencistow” (s. 16).

Tres$¢ pracy zostata zawarta w siedmiu roz-
dziatach logicznie uporzadkowanych i o jasno
sformutowanych tytulach poprzedzona wpro-
wadzeniem. Calo$§¢ zamyka bogaty zestaw
bibliograficzny (307 pozycji).

Rozdzial 1 - ,Charakterystyczne cechy
profesjologii (s. 15-28) — skupia uwagg na
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gléwnych cechach profesjologii jako nowej
dziedziny wiedzy o zawodowym rozwoju
dzieci, miodziezy i dorostych. Autor analizuje
pojecie profesjologii, wyznacza cele tej nauce
takie jak: dazenie do obiektywnego poznawa-
nia warunkéw, procesu, wynikéw i prawidto-
wosci rozwoju zawodowego czlowieka, jak
i opanowanie wiedzy w tym zakresie oraz
wskazanie mozliwosci 1 potrzeby przeksztal-
cania poznawczej rzeczywistosci o zawodo-
wym rozwoju cztowieka. Z tych celéw Autor
wyprowadza funkcje 1 zadania profesjologii.

Przedmiotem badan naukowych profesjo-
logii ,jest poznanie zawodowego rozwoju
czlowieka jako jednej z najwazniejszych
wjego zyciu kategorii ogdélnego rozwoju”
(s. 18). Kolejno K.M. Czarnecki wymienia
podstawowe przestanki, terminologie, zrédia
historyczne profesjologii. Wyrdznia réwniez,
biorac pod uwage bieg zycia ludzkiego, na-
stepujace dzialy profesjologii:

e prozawodowy rozwdj dzieci wieku przed-
szkolnego,

e prozawodowy rozwéj uczniéw szkét pod-
stawowych 1 gimnazjéw,

o zawodowy rozwdj uczniéw szkét zawo-
dowych,

o zawodowy rozwdj pracujacych.

Profesjologia jako nauka posiada zwiazek
z innymi naukami o czlowieku takimi jak:
psychologia, pedagogika, socjologia, filozo-
fia, anatomia, etnologia, prakseologia, ergo-
nomia, historia.

Rozdziat 1T — ,,Teoretyczne podstawy profe-
sjologii” (s. 29-70) informuje Czytelnika
o twierdzeniach, ktére s3 wynikiem wielu analiz,
przemyslen, dociekan literaturowych, wlasnych
badaf empirycznych oraz wilasnych refleksji
zwigzanych z indywidualnym zawodowym
rozwojem dzieci, mtodziezy, dorostych.

W ciekawy, syntetyczny, wyczerpujacy
i pogtebiony sposéb ukazano zwiazki rozwoju
zawodowego z innymi kategoriami ogdlnego
rozwoju cztowieka takimi, jak rozwdj biolo-

giczny, fizyczny, umystowy, uczuciowy,

spoteczny, kulturalny, moralny, erotyczny,

estetyczny, polityczny, psychomotoryczny.

Na tym tle scharakteryzowano ogdlne teorie

rozwoju cztowieka:

e energetyzm zycia ludzkiego,

potrzeb ludzkich,

czynnosci ludzkich,

sensu zycia ludzkiego,

podziatu pracy ludzkie;

oraz szczegbtowe teorie zawodowego

rozwoju, tj. cech cztowieka, potrzeby, wydat-

kowania energii, wyboru i decyzji.

Rozdziat Il — ,,Warunki rozwoju zawo-
dowego” (s. 71-97). We wprowadzeniu do
tego rozdzialu Autor definiuje dwa pojecia
wezynnik” 1 ,,wyznacznik”. Kolejno przecho-
dzi do krotkiego wywodu wyjasniajacego
Czytelnikowi podmiotowe uwarunkowania
roZWoju:

o biologiczne (genetyczne uwarunkowania
cech organizmu, metabolizm, typ systemu
nerwowego, typ temperamentu (sangwi-
nik, flegmatyk, choleryk, melancholik),
typ antrologiczny i konstrukcyjny: ptec,
zdrowie (fizyczne i psychiczne) i wiek zy-
cia cztowieka;

e fizyczne (czynniki enologenne i egzogenne),

e psychiczne;

o przedmiotowe uwarunkowania rozwoju
takie jak: historyczne, techniczne, kultu-
rowe, spoteczne, polityczne, pedagogicz-
ne, ekonomiczne.

Przedstawione czynniki i wyznaczniki
rozwoju czlowieka, w tym rozwoju zawodo-
wego sg bardzo szerokie i wieloaspektowe.

Rozdzial IV — ,Proces zawodowego roz-
woju” (s. 99-160). Dokonano szczegétowe;j
analizy periodyzacji rozwoju cztowieka (wy-
jasnienie pojec¢). Scharakteryzowano nastgpu-
jacy podziat rozwoju zawodowego:

e okres preorientacji zawodowej dzieci (od
urodzenia do 10 roku zycia),
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e okres orientacji zawodowej mlodziezy (od

11 do 15 roku zycia),

o okres szkolnego uczenia si¢ zawodu (od

16 do 25 roku zycia),

o okres kwalifikowanej pracy zawodowej
dorostych (od 18 do 70 roku zycia),
o okres reminiscencji i refleksji spoteczno-

-zawodowe]j emerytow.

Rozdziat V - ,,Wyniki zawodowego roz-
woju” (s. 161-182) odnosza si¢ gtdwnie do
poszczegdlnych okreséw rozwoju zawodowe-
go cztowieka:
¢ dojrzatos¢ psychospoteczna mtodziezy do

wyboru zawodu,

o sukcesy szkolno-zawodowe uczacych sig
zawodu,

o kwalifikacje spoteczno-zawodowe absol-
wentow,

e przydatno$¢ spoteczno-zawodowa absol-
wentéw szkot zawodowych,

o sukcesy spofeczno-zawodowe pracuja-
cych,

e zawodowa osobowo$¢ pracownika.

Rozdziat VI — , Metody naukowych badan
profesjologii” (s. 183-191) dotyczy typowych
metod przydatnych w profesjologii. Zdefi-
niowano pojgcia: ,,profesjografia”, ,,metoda
profesjograficzna”, ,profesjogram” oraz me-
tode analizy, oceny i interpretacji wytworéw
dziafania. Skromniej oméwiono metody okre-
$lone jako pomocnicze w badaniach nauko-
wych profesjologii, poniewaz sa one juz bar-
dzo starannie opracowane w pracach metodo-
logicznych. Chodzi o metody: obserwacyjna;
eksperymentalna; wywiadu i rozmowy; ankie-
towa, kwestionariuszy i inwentarzy 0sobowo-
$ci, socjometryczna, introspekcyjna, testowa
i statystyczna.

Rozdziat VII -, Pomocniczy stownik pro-
fesjologii” (s. 193-206) zawiera przyktadowe
pojecia profesjologiczne, ktére maja pomdc
odbiorcom w rozumieniu istoty zawodowego
rozwoju cztowieka (profesjologii). Czytelni-
kéw cheacych zapozna¢ si¢ z nowymi termi-

nami profesjologicznymi odsytam do pracy:
K.M. Czarnecki, B. Pietrulewicz (red.), Lek-
sykon profesjologiczny. Sosnowiec 2010,
ktéra zawiera okoto 600 pojec z tej dziedziny.

Ksiazka nie jest lektura tatwa. Nie wystar-
czy ja przeczytac, trzeba uwaznie przestudio-
wac, poniewaz jest to nowa nauka (dziedzi-
na). Autor prof. dr hab. K.M. Czarnecki jest
tworca profesjologii. Stworzyt caloSciowy
oglad nauki o zawodowym rozwoju cziowie-
ka. Praca ma charakter nie tylko poznawczy,
ale 1 ksztatcacy. Jej problematyka teoretyczna,
jak 1 praktyczna jest spotecznie uzyteczna.

Praca adresowana jest do pracownikéw
naukowych, psychologéw, pedagogdéw, socjo-
logéw, jak i nauczycieli wychowawcéw oraz
pracodawcéw w zaktadach pracy. W petni
moze stuzy¢ doradcom zawodowym, pracow-
nikom powiatowych i wojewddzkich urzgdéw
pracy.

Calos¢ dzieta posiada starannie przemy-
s$lang oraz logicznie ujgta strukturg tresci.
Praca znaczaca, o duzych walorach nowator-
skich. Pod wzgledem edytorskim nie budzi
zastrzezen.

Piotr Kowolik

Szkolnictwo z polskim jezykiem
nauczania w panstwach europejskich
— stan i perspektywy
praca zbiorowa pod red.:
Tadeusza Lewowickiego,
Jerzego Nikitorowicza,

Aliny Szczurek-Boruty
Biatystok — Cieszyn — Warszawa 2010,
ss. 470

Publikacja  jest swoistym raportem
o szkolnictwie z polskim jezykiem nauczania
w tych panstwach europejskich, w ktérych
znajduja si¢ skupiska Polakéw i oséb polskie-
go pochodzenia. Podjgcie proby opracowania
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takiego raportu podyktowane bylo nie tylko
troska o to szkolnictwo, ale takze ideg eduka-
cji wielokulturowej i duchem integracji euro-
pejskie;.

W pierwszej czgsci ksiazki opisano szkol-
nictwo polonijne w Europie Srodkowo-
-Wschodniej, m.in. na Bialorusi, Litwie,
Ukrainie oraz w Federacji Rosyjskiej. Cze$¢
druga nawiazuje do szkolnictwa z polskim
jezykiem nauczania na pograniczu polsko-
-czesko-stowackiem. Szkolnictwo polonijne
w Europie Zachodniej i Potudniowej jest
omdéwione w czgsci trzeciej na przykladzie
panstw: Francji, Niemiec, Szwajcarii, Wiel-
kiej Brytanii, Iralndii i Grecji.

Prezentowany w ksigzce stan szkolnictwa
przedstawiony zostal z ogromna dbatoscia
o wiarygodnos¢ zrddet i przytaczanych infor-
macji. Na podstawie danych faktograficznych
mozemy obiektywnie okresli¢ stan i kondycjg
tego szkolnictwa. W niektérych opracowa-
niach mozemy zaobserwowa¢ autorskie oceny
i interpretacje faktéw, proceséw. Autorzy
opracowan s3 badaczami, nauczycielami
akademickimi i inicjatorami od lat zaangazo-
wani w sprawy edukacji Polakéw w pan-
stwach europejskich. Maja oni wlasne do-
$wiadczenia i poglady zwiazane z omawia-
nym szkolnictwem, co wptywa na subiektyw-
ny charakter opracowan, ktéry mozemy wi-
dzie¢ jako zobiektywizowany obraz opisywa-
nego szkolnictwa.

W opracowaniu mozemy zapoznal sig¢
m.in. ze szkotami, ktére maja dluga historig
dziatalnosci, ich geneza, dokonaniami. Omo-
wiono réwniez podstawy prawne powolania
i funkcjonowania tych szkét w krajach euro-
pejskich. Z danych zamieszczonych w tek-
stach mozemy si¢ dowiedzie¢ o iloSci
uczniéw, ich wieku, osiagnigciach szkolnych
i pozaszkolnych. Przedstawiono informacje
o liczbie nauczycieli, ich wyksztalceniu, for-
mach podnoszenia kwalifikacji, stazu pracy.
Opisano réwniez tresci ksztalcenia, wymaga-

nia programowe oraz metody i formy organi-
zacyjne szkot z polskim jezykiem nauczania.

Publikacja zostata przygotowana przy
wspdtpracy takich instytucji jak: Uniwersytet
w Biatymstoku, Zaktad Pedagogiki Ogélnej
Instytutu Nauk o Edukacji, Wydziatu Etnolo-
gii i Nauk o Edukacji Uniwersytetu Slaskiego,
Wyzsza Szkota Pedagogiczna Zwiazku Na-
uczycielstwa Polskiego w Warszawie, Stowa-
rzyszenie Wspierania Edukacji Migdzykultu-
TOWE;j.

Tomasz Kupidura
ITeE — PIB, Radom

EAEA - European Association
for the Education of Adults
(Europejskie Stowarzyszenie Edukacji
Dorostych)

16 czerwca w Erewanie (Armenia) odbyto
si¢ Walne Zgromadzenie EAEA 2010. Zarzad
EAEA zatwierdzit 10 nowych wnioskéw
o czonkostwo: czlonkostwo La Ligue de
I"Enseignement znaczaco zwigkszy obecno$¢
EAEA we Francji i mozliwoSci wsparcia
rozwoju ksztalcenia dorostych w tym kraju.
Po raz pierwszy do szeregéw EAEA dotaczyt
Luksemburg, pozostali nowi czlonkowie
reprezentuja kraje wspdlpracujace juz ze
stowarzyszeniem: Belgia, Bulgaria, Finlandia,
Wegry, Malta, Rumunia, Stowenia i Szwecja.

Po raz pierwszy zaprezentowano i omé-
wiono potowiczng strategie dzialania EAEA.
Dyskusje zainicjowata prezes stowarzyszenia
EAEA - Sue Waddington — wskazujac istot-
ne, toczace si¢ zmiany w edukacji dorostych.

W praktyce realizowane sa od dawna za-
tozenia traktatu lizbonskiego w sprawie
ksztatcenia dorostych, ostatnio natomiast
podczas ogélnoswiatowe]j konferencji CON-
FINTEA VI w Brazylii przyjgto nowy doku-

136

POLISH JOURNAL of CONTINUING EDUCATION 2/2010



ment: Belémskie Ramy Dziatania (Belém
Framework of Action). Dokument ten jest
zatwierdzany i uznawany na calym S$wiecie
i ma wpltyw réwniez na przyszia pracg i plan
dziatania EAEA, co zostato podkreslone pod-
czas minionych obrad.

Uwadze polecamy najblizsze nadchodzace
wydarzenia:

1) Forum 2010 - Przysztos¢ Edukacji Do-
rostych — 23-25 czerwca 2010, Austria

Organizatorem forum jest Austriackie Sto-
warzyszenie Centréw Ksztatcenia Dorostych
(Verband Osterreichischer Volkshochschulen —
VOV). Celem gtéwnym tego wydarzenia jest
wymiana pomystéw i dyskusja z perspektywy
wspdipracy w celu okreslenia podstawowych
wyzwan i probleméw odnoszacych si¢ do
przyszioéci  ksztalcenia dorostych. Oprécz
wykladéw 1 referatéw gléwnych prelegentow
konferencji zaplanowano réwniez warsztaty,
w czasie ktorych uczestnicy beda mogli sta-
wiaé praktyczne pytania rozwijane nastgpnie
w czasie wyktadow.

2) XXXV Doroczna konferencja: Odpo-
wiedzialnos¢, wyzwania i wsparcie ustawicz-
nego doskonalenia nauczycieli — 26-30 sierp-
nia 2010, Budapeszt, Wegry

Po raz kolejny konferencja organizowana
przez Stowarzyszenie Ksztalcenia Nauczycieli
w Europie (Association for Teacher Education
in Europe — ATEE). Dla uczestnikéw zapla-
nowano paralelne sesje warsztatowe: Tworze-
nie kultury ewidencji ksztatcenia nauczycieli
(Prof. Marilyn Cochran-Smith oraz Prof.
Larry Ludlow, Lynch School of Education,
Boston College, USA), Zmiany klimatyczne —
kwestie odnoszqce sie do doskonalenia na-
uczycieli (Janos Mika — badacz zmian klima-
tycznych; Mérta Sallai-Burdnszki, Wegierski
Instytut Meteorologiczny, Budapeszt, Wegry;
llona Pajtok-Tari, Eszterhdzy College, Eger,
Wegry), Tozsamosci w pracy: toisamosci
edukatorow nauczycieli i ich wptyw na rozwoj
zawodowy (Anja Swennen, Uniwersytet VU

Amsterdam), Kompleksowe Wirtualne Srodo-
wisko uczenia sie w szkole podstawowej
(Lajos Kis-Téth oraz Csaba Komlo, Eszterh-
dzy Karoly College of Eger, Wegry).

Szczegétowe informacje oraz petna lista
nadchodzacych wydarzen dostgpne sa na
stronie: www.eaea.org/events

Matgorzata Kacprzak

Koordynator wspétpracy ITeE — PIB 7 EAEA
ITeE — PIB, Radom
malgorzata.kacprzak@itee.radom.pl

Andaluzyjski Instytut Technologiczny
— Instituto Tecnologico Andaluz

IAT jest Centrum Technologicznymi In-
Zynierii 1 Zarza-
dzania  Wiedza.
Funkcjonuje  od
1999 roku jako
prywatna fundacja .y
0 charakterze non- - .
-profit, posiadaja-
ca status instytucji pozytku publicznego.

W roku 2006 zostal wpisany do rejestru
Centréw Technologicznych. Réwniez w tym
samym roku uzyskal kwalifikacje Agencji
Systemu Transferu Wiedzy rzadu autono-
micznego. W 2007 roku zostal wcielony przez
Ministra Przemystu, Turystyki i Handlu jako
jedno z Narodowych Centréw Transferu
Technologii i Wiedzy. W roku 2009 Instytut
uzyskat notg 400 punktéw w systemie Euro-
pejskiej Doskonatosci EFQM.

Instytut posiada rangg ,.centrum technolo-
gicznego” zaréwno na poziomie regionalnym
autonomii Andaluzji, jak i calej Hiszpanii.

Obecnie IAT zatrudnia na state 131 pra-
cownikéw, dalszych 100 jest zatrudnianych
na zasadzie wspotpracy okresowe;.

ni‘_ ],-ijvﬂ“wr i
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Misja i cel

Misja instytutu jest wspieranie firm i in-
stytucji w doskonaleniu rezultatéw, wydajno-
$ci 1 sposobdéw zarzadzania, planowaniu stra-
tegii Zréwnowazonego rozwoju poprzez Sto-
sowanie innowacyjnych rozwigzan w dziedzi-
nie zarzadzania wiedza i zasobami ludzkimi.

IAT zajmuje si¢ tworzeniem wlasnych
technologii poprzez prowadzone badania,
rozw¢j innowacji oraz $wiadczenie ustug.
Dziatania instytutu maja na celu propagowa-
nie i upowszechnienie zasad innowacyjnej
gospodarki opartej na wiedzy.

Model zarzadzania przyjety przez IAT
opiera si¢ na orientacji na klienta, analizie
proceséw planowania strategicznego, zarza-
dzania zasobami, $wiadczenia ustug i pomia-
réw, analizie poprawy wydajnosci przy pomo-
cy technologii informacyjnych i komunikacyj-
nych dla lepszego wykorzystania zasoboéw
(zgodnie z normami ISO 9001, ISO 14000,
OHSAS 18000, UNE 27001 y UNE 166000).

Obszar dziatalno$ci

Wszystkie dziatania IAT sa oparte na za-
sadach zréwnowazonego rozwoju, innowacji
i wydajnosci w celu budowania wiarygod-
noéci i zaufania u swoich klientéw poprzez
jak najpelniejsze zaspokajanie ich potrzeb
i oczekiwan w szczegolnosci kwestii zwiaza-
nych ze $rodowiskiem naturalnym, organiza-
cja, bezpieczefistwem i ochrona zdrowia
W miejscu pracy.

Instytut jest czlonkiem Potudniowoeuro-
pejskiego Centrum Innowacji (Southern Eu-
rope Innovation Relay Center SEIRC) oraz
koordynatorem Andaluzyjskiej Sieci Innowa-
cji (Andalusian Innovation Network) zrzesza-
jacej ponad 100 innowacyjnych przedsig-
biorstw tego regionu Hiszpanii.

W ciagu ostatnich lat IAT umocnit swoja
pozycje w Europie uczestniczac w wielu
programach europejskich stajac si¢ w tej
dziedzinie liderem wsréd hiszpanskich Cen-

tréw Innowacji Technologicznej. Swoje do-

swiadczenia rozwija gléwnie w programach

ramowych: IV, V, VI i VII, programach re-
gionalnych, a takze Leonardo da Vinci (ponad

30 projektéw migdzynarodowych). Ponizej

kilka przyktadowych projektow Instytutu:

» MOTOR project: Motivating Organisa-
tions To Optimise Research, in which IAT
has participated within a Consortium in
order to promote the process of Technol-
ogy Transfer, between companies and
other institutions in the European Union.
(1996-1998). SMT Programme. FP4

» Project FIT 02: “Financing Innovation and
Technology”. The use of technology rat-
ing, technology appraisal and technology
evaluation methods and/or systems in fi-
nancial decision making. (1997-1999) In-
novation Programme. FP4

» North-South Network: Constitution of a
European Network integrating 3 different
Regional SMEs Networks from Portugal,
Italy and UK. (1999-2001). European
Neworks and Services Programme.

» SEIRC, Southern Europe Innovation Relay
Centre. IAT belongs to the Co-ordination
Unit. Different phases from 1995.
Innovation Programme. FP4 — FP5 — FP6

» PRO_BACK, most appropriate set of tools
to allow technological advisers to better
support TBF project holders in their seek-
ing of private financial backing. (2000-
2002). Innovation and SMEs Programme.
FP5

» MIRTA, migrating Innovation and Re-
search through Alliances. Supporting the
search of financing to entrepreneur pro-
jects related to Biotechnology (2000
-2002). Innovation and SMEs Pro-
gramme. FP5

» EVA: Environment — Value Analysis.
Co-ordinated by IAT. The EVA use will
allow European SMEs its application for
economic, technical and environmental
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improvements at the same time (1999-
-2002). Innovation and SMEs Pro-
gramme. FP5

» OLIMP-3D, building of an On line inter-
active mechanical parts 3D Database.
(2001-2003) Co-ordinated by IAT. IST
Programme. FP5

» SHOWCASE, Showcase is a communica-
tion and information platform for all ac-
tors in the process of innovation (1999-

-2003). Innovation and SMEs Pro-
gramme. FP5
» BIOSAFE, (Accompanying Measure)

aims to promote the participation of Euro-
pean SMEs and research groups working
on biotechnology in co-operatives re-
search projects (CRAFT). (2001-2002).
Innovation and SMEs Programme. FP5

» REGNET, Platform and Services in the
field of cultural heritage. A comparative
development at European level (2001-
-2003). IST Programme. FP5

» E-PRIDE, Study on the Creation of a
European Network of Regional Observa-
tories on Science, Economy and Enter-
prises (2002-2004). Ten-Telecom

» PARTNER, a Thematic Network consti-
tuted by 30 European member regions, 16
of them from NACs, in order to inter-
change best practices and experience in
the field of their RIS/RITTS exercices car-
ried out or being currently carried out. In-
novation and SMEs Programme. FP5

» SARA. To increase the competitiveness of
Agrofood SMES (2003-2006). Innovation
and SMEs Programme. FP5
Instytut uczestniczy w migdzynarodowych

programach wymiany majac obecnie 15 sty-

pendystéw z réznych krajéw europejskich.
Jest rowniez cztonkiem sieci COOPECO,

ktéra skupia europejskie instytucje wspotpra-

cy przemystowej 1 wspierajace inwestycje

1 wymiang technologii z partnerami z Amery-

ki Potudniowe;j.

Instytut zajmuje si¢ réwniez organizacja
konferencji i warsztatéw oraz publikacja ma-
teriatbw z dziedziny innowacyjnego zarza-
dzania wiedza oraz zasobami ludzkimi, tech-
nologii informacji, organizacji pracy, rozwoju
regionalnego 1 ochrony Srodowiska.

Michat Nowakowski
ITeE — PIB, Radom

Stanistaw Suchy
- Edukacja
dorostych
pracownikow
i bezrobotnych
Wyd. Difin,
Warszawa 2010, B &1

SS. 135 % l’, ‘f" ’I;-llln

Autor podjat prébg kompleksowego, syn-
tetycznego zaprezentowania problematyki
edukacji dorostych pracownikéw i oséb bez-
robotnych. Znalazto to odzwierciedlenie
w strukturze monografii, w jej 9 rozdziatach.

W pierwszym rozdziale ,,Edukacja szkol-
na i pozaszkolna” Autor opisal mozliwosci
ksztalcenia os6b dorostych w systemach
szkolnym i pozaszkolnym. Po zapoznaniu si¢
z trescig rozdzialu, Czytelnik poznaje mozli-
wosci rozwoju edukacyjnego oséb pracuja-
cych i bezrobotnych, w tym oferowanych
przez system szkolny, sposoby uzyskania
kwalifikacji zawodowych poprzez zdanie
egzaminéw eksternistycznych, na temat form
1 organizacji edukacji pozaszkolnej, ksztatce-
nia zawodowego w formach kursowych
i towarzyszacych im egzaminéw, organizacji
egzamindw zewngtrznych potwierdzajacych
nabycie kwalifikacji zawodowych, czy tez
mozliwosci  zawodowego  przygotowania
mtodocianych pracownikéw i dorostych oraz
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ksztalcenia na odlegto$¢. Sa to szczegdlnie
uzyteczne informacje dla oséb nieposiadaja-
cych kwalifikacji zawodowych lub tez z kwa-
lifikacjami, lecz zamierzajacych si¢ przekwa-
lifikowa¢, jak tez dla doradcéw zawodowych
wspomagajacych proces poradnictwa zawo-
dowego. Wskazane byloby jedynie uwzgled-
nienie przyktadéw konkretnych instytucji, np.
odwotania si¢ do Zwigzku Rzemiosta Pol-
skiego, za poSrednictwem ktorego mozliwa
jest realizacja Sciezki rozwoju edukacyjno-
zawodowego konfczacego si¢ pozyskaniem
tytutu czeladnika, a nast¢pnie mistrza w za-
wodzie.

Rozdziat drugi nawiazuje do problematy-
ki edukacji osob dorostych w zaktadzie pracy.
Autor sygnalizuje konieczno$¢ identyfikacji
przez komorki kadrowo-szkoleniowe w fir-
mach potrzeb edukacyjnych pracownikéw.
Stusznie zauwaza, ze wspolczesny cztowiek
w odpowiedzi na postep naukowo-techniczny
nie moze by¢ zdany tylko na siebie. Nauka na
potrzeby zakfadu pracy nie moze by¢ przy-
padkiem, lecz powinna by¢ zorganizowana
w sposéb celowy, systemowy i regularny oraz
ukierunkowana, dostosowana do pojawiaja-
cych sig potrzeb i uwzglgdnia¢ mozliwosci
indywidualne uczacego si¢. Idealnym rozwia-
zaniem jest tworzenie przez komérki kadrowe
rocznych planéw podnoszenia poziomu kwa-
lifikacji i wiedzy pracownikéw, uwzglednia-
jacych obecne 1 przyszte potrzeby zaktadu
pracy. Plany te nalezy wesprze¢ poprzez
wskazanie zrédet ich finansowania, o czym to
wspomina Autor.

Plany te wymagaja opracowania strategii
zarzadzania zasobami ludzkimi, opisang
w rozdziale trzecim ,,Szkolenia pracownicze
w kontekscie zarzadzania”. W ocenie Autora
strategia pozwala na traktowanie szkolef
zawodowych jako inwestycji w rozwdj kadr
pracowniczych, a nie jako kosztéw. Punktem
wyjscia do tworzenia strategii doskonalenia
kwalifikacji zawodowych powinna by¢ teraz-

niejszo$¢, a celem przysztos¢. Na uwage
zastuguje takze fakt, ze ,,zasob” ludzki to nie
zbiorowo$¢ pracownicza, lecz ogét zachowan
i wlasciwosci kazdego z pracownikéw. Przez
ten ogét zachowan i whasciwosci Autor rozu-
mie wiedzg, zdolnoSci, umiejgtnosci, zdrowie,
postawy oraz motywacje (patrz s. 44).
W sposdb interesujacy Autor opisat sam pro-
ces szkolenia i jego uwarunkowania, tematy-
ke, zalety i wady szkolef oraz ulgi i upraw-
nienia uczacych si¢ pracownikéw. Rozwaza-
nia teoretyczne Autor uzupetnit wynikami
badaf — opiniami pracownikéw i pracodaw-
céw — sporzadzonymi na podstawie przepro-
wadzonych indywidualnych wywiadéw. War-
to si¢ z tymi opiniami zapozna¢, gdyz odno-
sza si¢ do strategii, organizacji, form, metod,
tresci i innych praktycznych aspektéw eduka-
cji pracownikéw.

Nie samg praca czlowiek Zyje, to mak-
syma, ktéra moglbym przypisa¢ kolejnemu
rozdziatowi recenzowanej monografii. My$la
przewodnia rozdziatu czwartego jest ,,Huma-
nistyczny wymiar edukacji”. Nalezy zgodzi¢
si¢ z Autorem, ze ksztatcenie ustawiczne ma
jeszcze jedno zadanie przygotowac¢ cztowieka
(pracownika) nie tylko do odbioru kultury, ale
takze do jej tworzenia w miejscu pracy i poza
nig (s. 54). Autor podkresla w tym procesie
znaczenie wiedzy jako czynnika sprawczego
kultury. Zwraca uwagg, ze ksztalcenie usta-
wiczne odbywa si¢ w okre§lonych uwarun-
kowaniach kulturowych, ktére tez powinny
sta¢ si¢ punktem wyjscia przy ustalaniu po-
ziomu, tresci 1 metod (. 56).

Opisujac  funkcje twoércze  kultury
i ksztalcenia ustawicznego Autor pisze, ze
istotnym elementem jest brak sprzecznosci
migdzy pierwiastkiem duchowym a material-
nym (s. 58), a takze zwraca uwagg na przy-
wracanie godnosci w zyciu czlowieka pracy,
na jej aspekty humanizacyjne. Dlatego tez
osoby doroste zainteresowane sa nie tylko
wiedza zawodowa zwiazana z praca, ale takze
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wiedza ogdlng i humanistyczna poszerzajaca
horyzonty myslowe i kulturg osobistg (. 62).
W rozdziale piatym uwzgledniono
»Aspekty dydaktyczne edukacji dorostych”,
w tym opisano nowoczesne metody doskona-
lenia kadry kierowniczej, zasady tworzenia
programu, doboru tresci i metod dydaktycz-
nych, formy i metody edukacji pracownikow,
sposoby motywowania do edukacji pracowni-
kéw oraz oceny szkolenia przez pracowni-
kéw. W szczegdlnosci chciatbym zwrécié
uwage Czytelnika na najbardziej przydatne
w ksztalceniu i szkoleniu o0séb dorostych
zasady, w tym: jednosci procesu dydaktycz-
nego i wychowawczego, laczenia teorii
z praktyka, ustawicznego 1 réwnoleglego
ksztalcenia, strukturyzacji tre$ci nauczania,
ksztalcenia modulowego, podmiotowe] roli
stuchacza w procesie ksztalcenia, aktywizacji
stuchaczy, elastycznoéci ksztatcenia, respek-
towania potrzeb i mozliwosci percepcyjnych
stuchaczy, drozno$ci i ciagloSci ksztalcenia
oraz zwigzku migdzy przedmiotami naucza-
nia. Ich stosowanie w praktyce edukacyjnej
0sob dorostych z pewnoScia przyczyni si¢ do
tego, ze proces ksztalcenia bedzie postrzegany
przez jednostke w nim uczestniczaca jako
bardziej praktyczny, efektywny i przyjazny.
Osoby chcace pozyska¢ odpowiedZz na
pytania: Co nalezy rozumie¢ przez pojgcie
ksztalcenie ustawiczne, a co przez edukacje
dorostych? Jakie sa najwazniejsze zalecenia
Unii Europejskiej w obszarze edukacji doro-
stych i ksztalcenia ustawicznego? Jakie jest
znaczenie ksztalcenia ustawicznego dla roz-
woju kraju? oraz: Jakie sa obecnie najwaz-
niejsze priorytety w rozwoju ksztalcenia
ustawicznego w Polsce? zachgcam do zapo-
znania si¢ z rozdzialem szdéstym ,,Ksztatcenie
europejskie w wymiarze europejskim”.
Zmianom ustrojowym, zachodzacym
przemianom spoteczno-ekonomicznymi w la-
tach 90. towarzyszyly negatywne zjawiska.
Jednym z nich jest bezrobocie. Do przeciw-

dzialania temu zjawisku powotano sie¢ urzg-
déw pracy. W rozdziale siddmym Autor opi-
suje dziatalno$¢ edukacyjna urzgdéw pracy
w odniesieniu  do o0s6b bezrobotnych. Jak
podkresla, powr6t do aktywnosci zawodowej
0sob bezrobotnych mozliwy jest m.in. po-
przez udziat w pozaszkolnych zajeciach maja-
cych na celu uzyskanie, uzupetnienie lub
doskonalenie umiejgtnosci i kwalifikacji za-
wodowych lub ogélnych, potrzebnych do
wykonywania pracy lub tez jej poszukiwania.
Gtéwnym celem szkolef jest zwigkszenie
szans bezrobotnych na znalezienie pracy
iutrzymanie zatrudnienia (s. 105). Jednak
w mojej ocenie cel mozna w pelni zrealizo-
wa¢ wowczas, gdy szkolenie odpowiada na
konkretne potrzeby rynku pracy, na ktérym
powstaja nowe miejsca pracy. W przeciwnym
wypadku szkolenia maja charakter aktywizu-
jacy, uaktualniajacy posiadane kwalifikacje,
lecz nie zapewniaja zatrudnienia. Jak podkre-
sla Autor, aby to byto mozliwe, niezbgdne jest
z jednej strony przeprowadzenie badaf zapo-
trzebowania na site robocza a z drugiej fak-
tycznych predyspozycji oséb bezrobotnych.
Kolejnymi elementami zwigkszajacymi praw-
dopodobienstwo odniesienia sukcesu z pew-
noscia sa: kryteria doboru przez urzad pracy
instytucji szkoleniowych, procedura organiza-
cji szkolenia, ewaluacja szkolenia (ocena
efektywnosci szkolenia przez bezrobotnych).
Szkoda, ze zapominaja o tym urz¢dnicy ogla-
szajacy przetargi na ustugi szkoleniowe,
w ktérych jako$¢ zwiazana jest z najnizsza
cena.

Zgadzam sig z Autorem, ze o efektywno-
sci ksztalcenia dorostych w duzej mierze
decyduje poradnictwo edukacyjne i zawodo-
we, ktdre to stato si¢ przedmiotem rozwazan
w rozdziale 6smym. Jednostka, kt6ra posiada
indywidualny plan dziatania, wie doskonale,
w ktérym kierunku ma podazaé. Dokonywane
przez nig wybory edukacyjno-zawodowe staja
si¢ przemyslane 1 §wiadome. Dany rozdzial
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mozna by bylo uzupetni¢ o krétki opis wspo-
mnianych instytucji dziatajacych na rzecz
0s6b dorostych i bezrobotnych.

Monografi¢ zamyka rozdzial dziewiaty
,Ksztalcenie ustawiczne w przepisach pra-
wa”. Jesli chcesz wiedzie¢, co méwi Konsty-
tucja, Ustawa o systemie o$wiaty, Kodeks
pracy, Ustawa prawo o szkolnictwie wyzszym
1 inne akty prawne na temat ksztalcenia oséb
dorostych, to zachgcam do jego lektury.

Podsumowujac, moge stwierdzi¢, ze Au-
tor w sposob syntetyczny, bardzo przystgpny
oraz wyczerpujacy przedstawil problematyke
ksztalcenia dorostych i bezrobotnych. Tak
przygotowane opracowanie mozna $miato
poleci¢ w pierwszej kolejnosci osobom pracu-
jacym i bezrobotnym, pracownikom dziatéw
kadr odpowiedzialnych za rozwéj zawodowy
pracownikéw, publicznych stuzb zatrudnienia
wspétpracujacych z osobami bezrobotnymi,
organizatorom réznych form doskonalenia
zawodowego pracownikéw. Moze ona réw-
niez by¢ pomocg dydaktyczna dla studentow i
nauczycieli akademickich na kierunkach
studiéw spotecznych, zarzadzania i pedagogi-
ki przygotowujacych do pracy w instytucjach
panstwowych, organizacjach gospodarczych,
zwlaszcza zwiazanych z zarzadzaniem zaso-
bami ludzkimi i poradnictwem zawodowym.

Mirostaw Zurek
ITeE — PIB, Radom

Leksykon profesjologiczny.
Oficyna Wydawnicza ,,Humanitas”
Kazimierz M. Czarnecki,
Bogustaw Pietrulewicz (red.)
Sosnowiec 2010, ss. 277

Leksykon to stownik o charakterze ency-
klopedycznym. Jest to pierwsza tego typu
publikacja w jezyku polskim z zakresu profe-

sjologii — nauki o zawodowym rozwoju czto-
wieka, ktdrej tworca jest K.M. Czarnecki.

Przedstawionych w leksykonie 578 haset
objasniono w $wietle wiedzy z nauk pedago-
gicznych, psychologicznych, socjologicznych,
organizacji i zarzadzania.

Profesjolog, korzystajac z niniejszego lek-
sykonu, powinien mie¢ $wiadomos¢ tego, ze
zawiera on podstawowa wiedz¢ na temat
poszczegblnych zagadnien. Dotyczy ona
istoty danego zjawiska, jego symptomow,
istniejacych klasyfikacji oraz podstawowych
uwarunkowan i skutkéw. Glgbsze poznanie
teoretycznych, empirycznych i praktycznych
aspektow przedstawionych w leksykonie
zjawisk wymaga studiéw odpowiedniej litera-
tury, np. Kazimierz M. Czarnecki, Profesjolo-
gia. Oficyna Wydawnicza ,,Humanista”, So-
snowiec 2010 r.

Istotnym wydarzeniem dla nowo rodzacej
si¢ dyscypliny naukowej — profesjologii bylo
utworzenie Polskiego Towarzystwa Profesjo-
logicznego w Zielonej Gorze i zatwierdzenie
Statutu PTP. Zaistnialy formalnoprawne wa-
runki dalszego rozwoju naukowego PTP.
Jednym z takich przedsigwzigé jest opraco-
wany — Leksykon profesjologiczny jako pod-
stawowa ,aparatura pojgciowa” i terminolo-
giczna nowej dziedziny wiedzy. W tworzeniu
haset wzigli udzial: Anatol Bodanko, Kazi-
mierz M. Czarnecki, Stanistaw Czygier, Er-
win Gondzik, Maria Kopsztejn, Piotr Kowo-
lik, Ewa Kraus, Danuta Szeligiewicz-Urban,
Wiestawa Tomaszewska, pracownicy nauko-
wi réznych uczelni wyzszych.

Praca sktada si¢ z Wprowadzenia i pigciu
rozdziatow:

Rozdziat I — ,,Profesjologia — nauka o za-
wodowym rozwoju cztowieka” (s. 9-32) uka-
zujacy narodziny, pojecie, cele, funkcje, za-
dania, przedmiot badan, przestanki, dzialy,
zwiazki z innymi naukami o cztowieku.

Rozdziat Il — , Hasta profesjologiczne”
(s. 33-220) to ujete alfabetycznie hasta.
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Rozdziat Il - ,, Profesjolog — nowy za-
wod” (s. 221-227) ukazuje charakterystyke
zawodu profesjologa jako osoby wysoce wy-
ksztatconej do udzielania porad dotyczacych
wyboru lub zmiany zawodu. Okreslono pre-
dyspozycje profesjologa, zadania i czynnosci
oraz scharakteryzowano ten zawdd.

Rozdziat IV - ,, Biogramy autoréw haset”
(s. 229-253) ukazuje krotkie sylwetki zawo-
dowe oraz informacje o kompetencjach na-
ukowych do ich opracowania.

Rozdziat V - | Literatura zrédtowa”
(s. 255-276) zebrana w catosci, ktdéra stanowi
podstawe historyczng i aktualna problematyke
zawodowego rozwoju czlowieka (dzieci,
mlodziezy, dorostych) — 276 pozycji.

Leksykon adresowany jest do pracowni-
kéw naukowo-dydaktycznych innych dziedzin
wiedzy, np. psychologéw, pedagogéw, socjo-
logéw 1 profesjologéw, nauczycieli szkoét
podstawowych, gimnazjalnych i ponadgimna-
zjalnych, zajmujacych si¢ doradztwem i po-
radnictwem zawodowym, pracownikéw po-

radni psychologiczno-pedagogicznych oraz
urzedéw pracy i doradztwa zawodowego dla
dorostych, jak i do rodzicéw, ktérzy posiadaja
dzieci w wieku ich zainteresowan wyborem
dziedziny zycia zawodowego, poziomu kwali-
fikacji zawodowych, zawodu i szkoly zawo-
dowe;j.

Uktad Leksykonu profesjologicznego pod
wzgledem tresci jest poprawny i logiczny.
Mozna si¢ dopatrywaé wartosci leksykonu,
bowiem zacheca on do refleksji, jak i dal-
szych poszukiwan brakujacych i nowych
haset z dziedziny profesjologii. Opracowanie
to moze odegra¢ wazna role edukacyjna.
Oddany do rak Czytelnikéw Leksykon napisa-
ny jest jezykiem bardzo przystgpnym, a jego
uktad ufatwia lekture, pozwalajac na zapo-
znanie si¢ z czasem do$¢ skomplikowanymi
pojeciami bez wigkszego wysitku. Jest to duza
zaleta tej pracy.

Piotr Kowolik
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