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AcaTA P1asecka

Koncepcje wspierania rozwoju w biegu ludzkiego
zycia: czego i po co uczg sie dorosli

Streszczenie

Celem artykulu jest zaprezentowanie koncepcji rozwoju czlowieka dorostego, jako od-
powiedzi na zmiany zachodzgce w spoleczenstwie. Czytelnik znajdzie tu odpowiedZ na
pytanie: po co czlowiek dorosty ma sie rozwija¢ - zostang przedstawione cele rozwojowe
wynikajgce z kontekstu, w jakim funkcjonujg ludzie we wspdlczesnym spoleczenstwie.
Wymagania spoleczne, zfozono$¢ srodowiska i zwickszajaca sie réznorodnos¢ realizowa-
nia rél spotecznych, a takze wzrost samoswiadomosci oraz potrzeb rozwojowych zostajg
zestawione ze zmianami, jakie dokonaly sie na gruncie teorii rozwoju czlowieka. Artykut
porusza takze zagadnienie ksztaltowania kompetencji. Podejscie kompetencyjne stanowi
rame dla treéci, jakich ludzie dorosli ucza sie, aby realizowac swoje potrzeby rozwojowe
i sprosta¢ wymaganiom $rodowiska. Artykul opisuje takze nurty obecne na rynku ustug
edukacyjnych dla 0séb dorostych. Okresla ich role w promocji idei lifelong learning oraz
w zwiekszaniu dostepnosci edukacji dla szerszego grona odbiorcow.

Stowa kluczowe: lifelong learning, rozw6j, edukacja dorostych, kontekst rozwoju.

Woprowadzenie

Helena, urodzona po pierwszej wojnie §wiatowej, byta kobietg piekng, pochodza-
ca z bardzo dobrze sytuowanej rodziny. Mloda, nauczona gry na pianinie, dzier-
gania i dwoch jezykow obcych byta doskonale przygotowana do pelnienia roli
zony w mieszczanskim domu ze stuzba. Wtadystaw, ktéry owa kobiete poslubit,
byt przedsigbiorczym inwestorem i aktywnym prawnikiem; obrotnym facznikiem
pomiedzy domem a $§wiatem zewnetrznym. Latwo zauwazy¢, ze bardzo precyzyj-
nie rozpisane dla nich role spoleczne wyznaczyly zakres kompetencji, jakie mu-
sieli posiada¢, aby odnalez¢ si¢ w tych rolach. Mozna w uproszczeniu powiedzie,
ze Helena zostala w nie wyposazona w domu, a Wiadystaw - na uniwersytecie.
Zmiany, jakie przynosity kolejne dekady, nie byly wystarczajgcym argumentem,
aby dokonywac¢ jakich$ przesunie¢ w systemie, ktory sobie wypracowali. Dlatego
kompetencje obojga rozwijaly sie we wcze$niej zdefiniowanych obszarach. Oboje
réwniez wiedzieli, ze tak po prostu ma by¢. Czy zdobywanie nowych do$wiad-
czen, stawianie czola wyzwaniom kolejnych ustrojowych zmian rzeczywisto$ci
traktowane bylo przez nich jako rozwoéj? Czy w ogodle rozmyslali nad swoim zy-
ciem w takich kategoriach?
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Krystyna urodzona w latach piecdziesigtych dwudziestego wieku od dziecka
byta nazywana chodzaca encyklopedia. Ukonczyla studia, poslubita Krzysztofa
i urodzila troje dzieci. Bardzo szybko stalo si¢ jasne, ze aby si¢ utrzymac, zaréwno
ona, jak i maz muszg pracowa¢. Poniewaz Krystyna chciala uczy¢ w szkole, zdo-
byla nowe kwalifikacje potrzebne w zawodzie nauczyciela. Od kiedy wprowadzo-
no reforme edukacji, nauczyciele podazajg $ciezka kariery, na kazdym kolejnym
szczeblu prezentujac swoje rozwojowe dokonania. Krzysztof postanowil rozwi-
ja¢ sie naukowo i zrobit doktorat. Jego zaklad pracy oczekuje stalego poszerzania
dorobku naukowego, ponadto w tym czasie technologia badan zostala zupelnie
skomputeryzowana, a wiekszos¢ dostepnej literatury jest w jezyku angielskim.
Krystyna i Krzysztof nieustannie definiuja i redefiniujg swoje role spoteczne oraz
aktywizuja myslenie o rozwoju w kontekscie wymagan, jakie stawia przed nimi
pracodawca. Gdyby chcieli radykalnie zmieni¢ swoja pozycje zawodowa lub na-
wet specjalizacje, to kolejnym czynnikiem wplywajacym na ich rozwojowe po-
czynania bylby rynek pracy. Gdybysmy natomiast przyklady zaczerpneli z Zycia
wsi, bohaterowie tych historii zmagaliby si¢ réwniez ze zmianami dotyczacymi
gléwnego kapitalu, na ktérym opieraja si¢ pozycja i rozwdj gospodarczy kraju.
Uczyliby sie dostosowywa¢ do faktu, ze kapitalem tym nie jest juz ani ziemia i rol-
nictwo, ani przemyst i technologie, lecz kapital ludzki: wiedza i informacja.

Rozwdj cztowieka doroslego sprzezony jest ze zmieniajacymi sie skryptami
i wymogami spolecznymi, a takze z potrzebami i sytuacjg gospodarcza kraju.
Jednocze$nie zmienia si¢ samo rozumienie pojecia rozwdj i poszerza wiedza na
temat specyfiki rozwoju i edukacji 0s6b dorostych. Metody rozwoju staja si¢ do
tej specyfiki coraz bardziej dostosowane. Artykul ukazuje wspolzaleznos¢ proce-
séw rozwojowych i mechanizméw spoteczno-gospodarczych oraz to, jak w tym
wszystkim ,,odnajduje si¢” nauka o rozwoju dorostych.

Kontekst i uwarunkowania rozwoju

Do czego zmierzamy rozwijajac si¢ i uczac nowych rzeczy? Czy jest jaki$ punkt,
poza ktérym rozwoj si¢ koniczy? Czy mozna nauczy¢ sie wszystkiego, co jest nam
w Zyciu potrzebne?

Pytania te poruszaja zagadnienia normatywnosci oraz dynamiki rozwoju.
Pierwszym psychologiem, ktéry zwrdcil uwage na rozwdj czlowieka przez cate
zycie, byl Carl Jung. Od lat siedemdziesiatych XX wieku psychologia rozwoju
kontynuuje ten kierunek myslenia. Tradycyjna psychologia rozwojowa definio-
wala swoj przedmiot rozwazan jako szereg sekwencyjnych, jednokierunkowych
zmian, ktére sg nieodwracalne i prowadza do okreslonego celu: osiagniecia doj-
rzalosci psychicznej. Konsekwencja takiego podejscia bylo utozsamienie kresu
rozwoju z uksztaltowaniem dorostej osobowosci. W okresie wczesnej dorostosci,
ku uciesze spolecznosci lokalnej, ktéra zdobywata kolejnego pelnowartosciowego
uczestnika zycia spolecznego, nastepowat koniec rozwoju. Tak rozumiany rozwdj
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byt $cisle wigzany ze zmianami w sferze biologicznej i fizycznej, czyli z procesem
dojrzewania.

Pézniejsze zmiany w zyciu cztowieka nie byly charakteryzowane jako rozwojo-
we, postrzegano je raczej jako skutek podejmowania nowych aktywnosci w zyciu
zawodowymirodzinnym. Obecnie podkreslassig, ze rozwdj cztowieka jest wielokie-
runkowy, wielowymiarowy oraz interindywidualnie zmienny, a zatem specyficzny
dlakazdejjednostki'. Te wielowatkowo$¢ rozwoju jednostki opisuje koncepcja psy-
che,somaipolis - trzech obszaréw zycia cztowieka, warunkujacych jego zachowanie
(Brzezinska, 2000). Obszary te powiazane sg relacjami ze srodowiskiem zewnetrz-
nym, a wiec otoczeniem jednostki, oraz srodowiskiem wewnetrznym, czyli wypo-
sazeniem genetycznym czltowieka. Obszary oraz §rodowiska sg potaczone wzajem-
nymi, obustronnymi relacjami, ktére razem tworza konteksty rozwoju jednostki
(tamze). Przygladajac si¢ blizej tym kontekstom, mozemy zrozumie¢, co ,,sktania”
ludzi do rozwoju, oraz podja¢ probe dookreslenia celéw rozwojowych osoby do-
rostej. W obszarze polis gtéwnym Zrédlem rozwoju sa oczekiwania innych ludzi
i wymagania spoteczne, jakim osoba podlega, bedac cztonkiem danej spoleczno-
$ci oraz wspolzalezac od innych jej czlonkéw. Aby sprosta¢ tym wymaganiom,
czlowiek nabywa okreslone kompetencje do takiego stopnia, do jakiego pozwa-
laja mu na to jego predyspozycje i zasoby srodowiska wewnetrznego. W obszarze
soma cztowiek realizuje swoje potrzeby biologiczne, bedac jednoczesnie wrazli-
wym na wszelkie negatywne wplywy srodowiska zewnetrznego. W obszarze psy-
che natomiast jednostka przetwarza to, czego doswiadcza przez swoje Srodowisko
wewnetrzne i kontakt ze srodowiskiem zewnetrznym; przezywa, spostrzega, wy-
cigga wnioski i podejmuje decyzje dotyczace swoich dalszych dziatan (tamze).
Dos$wiadczenie jednostki jest rowniez w innych koncepcjach traktowane jako
»podstawowy material rozwoju, gromadzony w toku calego zycia i aktywnosci
jednostki w swiecie” (Tyszkowa, 1988, s. 47-48).

Tres¢ modelu polis, psyche i soma jest spojna z odpowiedzig autoréw Edukacji
dorostych na pytanie, po co rozwijaja si¢ ludzie dorosli. Robig to, jak wskazuje
Knowles i jego wspdlpracownicy, aby sprosta¢ wymaganiom spolecznym i zycio-
wym zmianom oraz po to, aby zrealizowa¢ wewnetrzne potrzeby. Warto zwrdcic
uwage, ze w warunkach silnej presji czynnikéw zewnetrznych oraz wewnetrznych
potrzeb motywacja do uczenia si¢ nowych rzeczy jest najwyzsza (Knowles i in.,
2009). Stwierdzenie to stanowi wazna wskazowke dla 0séb zajmujacych si¢ edu-
kacja dorostych. Podkresla fakt, ze w okreslonych momentach zycia czlowiek jest
szczegolnie podatny na dzialania edukacyjne. Wiedza o najsilniejszych impulsach
do uczenia si¢ pozwala na:

przewidzenie potrzeby uczenia si¢, pojawiajacej sie w danym momencie zycia, zrozu-
mienie, w jaki sposob wydarzenia Zyciowe moga wzmocni¢ lub hamowac uczenie sie,

! Przeredagowany fragment artykulu: A. Piasecka (2008). Moda na rozwdj. ,Know How. Kwar-
talnik Wszechnicy Uniwersytetu Jagiellonskiego”, nr 2, s. 4-6.
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skorzystanie z moment6w sprzyjajacych uczeniu sig, tak aby przyspieszy¢ uczenie, pla-
nowanie do$wiadczen edukacyjnych tak, by wzmacnia¢ ich znaczenie (Knowles i in.,
2009, s. 202).

Klasyczne koncepcje rozwoju dostarczajg wiedzy na temat tych wyjatkowych
dla uczenia si¢ momentéw w biegu ludzkiego zycia. Jedng z nich jest po-
wszechnie znana i rozlegle cytowana teoria rozwoju psychospolecznego Eri-
ka Eriksona, dzielaca zycie ludzkie na osiem stadiow (Erikson, 2000; Sikorska
2003). Kazde z tych stadiéw wyznacza specyficzne zadania rozwojowe, ktdre
zawieraja komponent biologiczny (popedowy), kulturowy (sa zalezne od czyn-
nikéw kulturowych) i spoleczny (sa napedzane interakcjami spolecznymi).
Autor teorii podkresla odpowiedzialno$¢ jednostki za wlasny rozwdj. Wazna
cechg koncepcji Eriksona jest jej dwubiegunowos¢ - kazde stadium rozwojowe
stanowi kontinuum miedzy biegunem pozadanych zmian a biegunem nieko-
rzystnego rozwoju sytuacji, czy tez braku znalezienia rozwigzania. Radzenie
sobie z przechodzeniem do kolejnego stadium jest naznaczone kryzysem, kto-
ry w tej koncepcji mozna uznac¢ wtasnie za moment szczegélnej podatnosci na
uczenie. Ponizej przedstawiono tabele opisujaca poszczegélne stadia rozwoju
tozsamosci.

Tab. 1. Stadia rozwoju wedtug Eriksona

Wiek Stadium Potencjalne sity zyciowe
0-1 Podstawowa ufnosc¢ vs podstawowa nieufnosé Nadzieja

1-3 Autonomia vs wstyd i zwatpienie Wola

4-5 Inicjatywa vs poczucie winy Stanowczos¢

6-12 Pracowito$¢ vs poczucie nizszosci Kompetencja

13-18 Tozsamos¢ vs rozproszenie tozsamosci Wiernos¢

19-25 Intymno$¢ vs izolacja Mitosé

26-65 Generatywnos¢ vs zasklepienie sie i stagnacja Troska

Powyzej 65 Integracja ego vs rozpacz Madrosé

Zrédlo za: Sikorska 2003. Przedruk za zgoda wydawnictwa.

Koncepcja Eriksona ma charakter normatywny w takim sensie, zZe wskazuje na

warunki konieczne, ktére powinny zosta¢ spelnione, aby jednostka mogta liczy¢
na dobrostan w danym momencie zycia i zapewni¢ sobie ,wlasciwy start” w zma-
ganiu sie z kolejnymi etapami. Na przyklad w okresie wczesnej dorostosci (19-25)
czlowiek wedlug tej teorii powinien znalez¢ partnera zyciowego, co jest jednym
z czynnikow prowadzacych do odpowiedniego poziomu samopoznania oraz au-
toidentyfikacji w relacjach z innymi (Sikorska, 2003). Zagadnienie normatywno-



Koncepcje wspierania rozwoju w biegu ludzkiego zycia: czego i po co uczg sie dorosli 89

$ci sktania do dyskusji nad perspektywa zmian w kulturze i ich wptywem na po-
szerzenie sposobow realizowania siebie oraz zaspokajania potrzeb w przestrzeni
spolecznej. Ciekawym glosem w tej sprawie jest koncepcja zadan rozwojowych
Roberta Havinghursta (Sikorska 2003). Autor podkresla, ze od nalezytego wypet-
nienia zadan rozwojowych zalezg zaréwno samopoczucie jednostki, jak i stopien
bycia akceptowanym czlonkiem spoleczenstwa. Czynnik akceptacji spolecznej
wskazuje, ze cele rozwojowe jednostki sg znacznie zdeterminowane przez grupe,
w ktorej ona funkcjonuje, oraz tendencje, jakie w niej panuja.

Mozna powiedzie¢, ze na poszczegélnych etapach zycia czlowiek zmaga sie
z zadaniami rozwojowymi, po to aby zrealizowac konkretne wartosci i przystoso-
wac si¢ do zmieniajgcych sie warunkéw. W sytuacjach przejsciowych miedzy jed-
nym stadium a drugim ludzie s3 podatni na uczenie si¢, poniewaz wlasnie wtedy
maja najwyzsza motywacj¢ do zdobywania nowych umiejetnosci. Dalsza czgs$¢
pracy probuje odpowiedzie¢ na pytanie: czego konkretnie ucza sie dorosli i kto
o tym decyduje.

Kompetencje: czego ucza sie dorosli?

Kazda firma stanie si¢ firmg edukacyjng lub przegra na rynku.
Don Tapscott

Jednym z istotnych zrédet rozwoju czlowieka dorostego jest jego miejsce pracy.
W Polsce gléwny zasob i przewage konkurencyjng stanowi kapitat ludzki. Nie
mozemy opiera¢ rozwoju naszej gospodarki na surowcach naturalnych ani na
przemysle, mamy natomiast do zaoferowania (dzis$ lub w przyszlosci) doskonale
wyksztalcong kadre, umiejaca sprosta¢ wymaganiom rynku pracy. Peter Drucker
wskazuje wrecz na zjawisko transformacji systemowej, ktéra w spoteczenstwach
informacyjnych uczynita wiedze gléwnym filarem gospodarki (Rokicka-Bronia-
towska, 2010). Wizja rozwoju gospodarki propagowana przez Uni¢ Europejska
wynika z podobnych konstatacji. W strategii lizboniskiej pelny wyraz znalazlo
przekonanie, ze konkurencyjnos¢ wspolczesnej gospodarki zalezy od inwestycji
w wiedze.

Czlowiek dorosty czesto ksztalci si¢ i rozwija w przestrzeni zawodowej. Jedna
z tendencji, ktdre w istotny sposob wptywaja na myslenie o uczeniu si¢ dorostych,
jest spojrzenie na obszary rozwojowe organizacji w kategoriach ksztaltowania
kompetencji pracownikéw. Z punktu widzenia instytucji opisywanie potrzebnych
na okreslonych stanowiskach kompetencji jest podstawa wielu proceséw w orga-
nizacji: od rekrutacji pracownikéw, poprzez prowadzenie ocen pracowniczych,
dazenie do spdjnosci dziatan z wizjg i misja firmy, adaptacje¢ do zmian, az po sys-
temy szkolen i rozwoju pracownikéw (Lucia, Lepsinger, 1999). Z perspektywy
pracownika model kompetencyjny, ktérym postuguje sie organizacja, wptywa na
$ciezki jego rozwoju i profil zdobywanych umiejetnosci. Niezaleznie od tego, czy
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organizacja ma model kompetencyjny (a wigc oparty na wskaznikach zachowania
opis kompetencji niezbednych na poszczegdlnych stanowiskach) czy tez nie, my-
$lenie o rozwoju pracownikéw w kategoriach zdobywania kompetencji mocno od-
dzialuje na rynek szkoleniowo-edukacyjny. Dzieje si¢ tak miedzy innymi dlatego,
ze rynek ten dazy w ostatnich latach do standaryzacji wlasnych ustug i precyzyj-
nego pomiaru skutecznosci dziatan edukacyjnych (Kossowska, Sottysinska i in.,
2006). Historia modeli kompetencyjnych siega poczatku lat siedemdziesigtych
XX wieku, kiedy to David C. McClelland prowadzil warsztat, ktérego uczestni-
kiem byl wysoki urzednik Agencji Informacyjnej USA. Agencja miala nieustanne
klopoty z procedura rekrutacji pracownikéw. Przede wszystkim na poczatko-
wych etapach procesu regularnie dyskwalifikowane byty osoby czarnoskdre oraz
przedstawiciele mniejszoéci. Ponadto testy rekrutacyjne okazaty sie mie¢ niewiele
wspolnego z rzeczywistymi zadaniami na okreslonych stanowiskach (Lucia, Lep-
singer, 1999). McClelland podjat si¢ opisania kluczowych kompetencji, waznych
dla organizacji i wspierajacych jej misje, umozliwiajac precyzyjny opis stanowisk
i przygotowanie kryteriow rekrutacyjnych pod katem konkretnych umiejetnosci.
Zaréwno w literaturze, jak i w sSrodowisku spotyka si¢ rézne definicje kompetencji
(Lucia, Lepsinger, 1999; Kossowska, Sottysinska i in., 2006). Warto przyjrze¢ si¢
definicji zaproponowanej przez Kossowska i Soltysinska (2006) w kontekscie pro-
jektowania szkolen pracownikéw. Zaklada ona, ze gléwna sktadowa kompetencji
jest wiedza, a w szczegdlnosci jej trzy poziomy:

- wiedza deklaratywna (wiem co),

- umiejetnosci (wiedza proceduralna — wiem jak),

- postawa (chce i jestem gotowa/gotowy wykorzysta¢ swoja wiedze w praktyce).

Ryc. 1. Model kompetencji

wiedza \
dostarczaé

T~

doswiadczenie

¢wiczy¢é | 4—| umiejetnosci postawy |— | ksztattowac

Zrédlo za: Kossowska, Soltysifiska 2006, s. 14. Przedruk za zgoda wydawnictwa.
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Opisanie kompetencji w organizacji stanowi punkt wyjscia do definiowania
celéw rozwojowych pracownikéw. Mozna pokusic¢ si¢ o zaprezentowanie zestawu
kompetencji, ktore zaréwno dla kazdego przedsiebiorstwa, jak i pracownika sa
wazne z uwagi na specyfike srodowiska, w jakim funkcjonuja. Posrod kompeten-
cji poszukiwanych na rynku pracy znajdujg si¢: elastycznos¢ (fatwos¢ przystoso-
wania do zmieniajacych sie¢ warunkéw), innowacyjno$¢ (umiejetnos¢ poszukiwa-
nia nowych i uzytecznych rozwigzan), znajomos¢ jezykéw obcych, umiejetnosé
obstugi komputera. Strategia lizbonska wskazuje 5 ogdlnych celéw rozwojowych
jednostki, ktore moga stanowi¢ punkt wyjscia do definiowania szczegdtowych
kompetencji. Te cele to: ,,uzyskanie i rozwoj kompetencji potrzebnych na rynku
pracy, wzmocnienie szansy odniesienia indywidualnego sukcesu zawodowego,
samorealizacja, wyjécie z sytuacji zagrozenia wykluczeniem spolecznym i ekono-
micznym, przygotowanie do przyjmowania nowych rél spotecznych i zawodo-
wych” (Gluc, 2007, s. 33).

Coraz czgéciej po opisy kompetencyjne siegaja instytucje edukacji formal-
nej. Im wigksza popularno$¢ okreslonego modelu, tym wigkszy wplyw ma on na
sposob myslenia ludzi o sobie i swoim rozwoju. Z indywidualnego punktu wi-
dzenia podejscie kompetencyjne, dzigki swojej przejrzystosci, moze by¢ niezwy-
kle uzyteczne we wspieraniu autorefleksji na temat wlasnego uczenia si¢ oraz
w okreslaniu celéw rozwojowych. Do propagowania kompetencyjnego myslenia
o rozwoju w kontekscie zawodowym przyczyniaja sie dzialania Komisji Euro-
pejskiej, zmierzajace do uspdjnienia opisu kompetencji w calej Europie. W tym
celu powstaly Europejskie Ramy Kwalifikacji, ktére umozliwiaja lokalnym sys-
temom wpisanie si¢ w ujednolicong strukture. System EQF (Eropean Qualifica-
tion Framework) opisuje kompetencje na 8 poziomach. Na kazdym z nich okresla
sie, co osoba bedaca w danym momencie rozwoju swojej kariery zawodowej wie,
rozumie i potrafi zrobi¢. Ponadto EQF umozliwia opisanie w sposéb klarowny
i rzetelny kwalifikacji oraz uprawnien osoby wykonujacej swoja profesje zgodnie
z ktéryms z pozioméw. Co istotne, stworzenie profilu kompetencyjnego zawodu
zgodnie z Europejskimi Ramami Kwalifikacji jest fundamentem, na ktérym opie-
raja si¢ lub beda si¢ opierac procesy certyfikacji w obrebie poszczegolnych profesji.
System ten jest stopniowo wprowadzany w krajach europejskich przez powolywane
przez ministerstwa komisje, ktore zgodnie z tym sposobem myslenia opracowuja
Narodowe Ramy Kwalifikacji. Warto zwroci¢ uwage, Ze system ten juz wkrotce be-
dzie odgrywal istotna role na gruncie polskiego ksztatcenia wyzszego. Cele eduka-
¢ji formalnej maja by¢ réwniez opisane zgodnie z tymi ramami. W zalozeniu jest
to bardzo pozytywna zmiana, ktéra ma sktania¢ do odpowiedzialnego projekto-
wania programu studidéw i brania pod uwage wymogéw rynku pracy przy doborze
tresci edukacyjnych. Profil kompetencyjny zawodow, w ktdrych ksztalcg uczelnie
wyzsze, stwarza kandydatom na studia mozliwo$¢ do bardziej swiadomego wyboru
kierunku studiéw i monitorowania swoich postepéw w nauce pod katem zdoby-
wania konkretnych kompetencji. Oczywiscie wprowadzanie ram EQF to potezna
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zmiana systemowa, ktorej wdrozenie jest procesem wieloetapowym i obejmujacym
konieczno$¢ radzenia sobie z takimi wyzwaniami, jak opdr srodowisk przyzwycza-
jonych do dotychczasowych zasad, wedlug ktorych dzialajg systemy edukacyjne.

Nabywanie nowych kompetencji w organizacji nalezy do tak zwanego rozwoju
instytucjonalnego, ktdrego cele sg zréznicowane ze wzgledu na przedmiot. Jest to
cze$¢ modelu andragogiki w praktyce (Knowles i in., 2009), wyrdzniajacego takze
rozwdj spoteczny - ktdrego cele zréznicowane sg ze wzgledu na sytuacje (zob. sta-
dialne koncepcje rozwoju), oraz rozwdj indywidualny z celami, wyodrebnionymi
ze wzgledu na osobe ucznia.

Dorosty jako uczen: proces i specyfika uczenia sie dorostych

Réznice indywidualne w mozliwosciach i preferencjach ludzi co do przedmiotu
i sposobu uczenia si¢ interesujg zardwno psychologdéw, jak i specjalistow zajmuja-
cych sie andragogika®. Janassen i Grabowski (1993, za: Knowles i in., 2009) wska-
zali na trzy gléwne obszary réznic indywidualnych majacych wplyw na uczenie
sie: roznice poznawcze, rdznice osobowosciowe i réznice wynikajace z uprzedniej
wiedzy. Warto zaznaczy¢, ze z rdznic tych wynikaja preferencje co do strategii oraz
przedmiotu uczenia sie i dla 0s6b projektujacych dzialania rozwojowe uwzgled-
nienie tych preferencji jest niezwykle wazna kwestig. Model eksperymentalnego
uczenia si¢ Kolba (Kolb, 1981, Knowles i in., 2009) jest integracja wielu badan
nad stylami poznawczymi i rozwojem poznawczym czlowieka. Okresla on etapy
nabywania umiejetnosci i rozwoju oraz specyfike funkcjonowania poznawczego
czlowieka. Zgodnie z tym modelem rozwdj rozumiany jest jako stopniowe inte-
growanie sposobow radzenia sobie w §wiecie na wyzszych poziomach, co zobra-
zowa¢ mozna za pomocg metafory spirali rozwoju:

Ryc. 2. Metafora spirali rozwoju

Zrédto: opracowanie wiasne.

Taka ilustracja podkresla ciagltos¢ ludzkiego do$wiadczenia, ktore przyrasta-
jac w biegu zycia jest potencjalnym zrédtem rozwojowych zmian. Spirala ta nie

2 Andragogika definiowana jest jako ,,nauka o ksztalceniu i samoksztalceniu, wychowaniu i sa-
mowychowaniu dorostych”, za: L. Turos (1997). Andragogika ogélna. Warszawa: Wydawnictwo Aka-
demickie ,,Zak’ s. 7.
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wyczerpuje jednak calej ztozonosci tego, w jaki sposéb ludzie korzystaja i ,,opra-
cowuja” swoje zyciowe doswiadczenie. Przede wszystkim sam przyrost doswiad-
czenia nie warunkuje stalego rozwoju czlowieka. Jak wskazuje koncepcja kon-
tekstow rozwojowych Brzezinskiej (zob. polis, soma, psyche), zaréwno zmienne
wewnetrzne (mozliwosci poznawcze, cechy osobowoéci, motywacja, poziom
autorefleksji), jak i zewnetrzne (naciski i oczekiwania spoleczne) wplywaja na
to, w jaki sposob doswiadczenie bedzie interpretowane i wlaczane w dotych-
czasowq wiedz¢ na wlasny temat. Ponadto rozwdj nie odbywa sie jednostajnie
i réwnomiernie. Koncepcje stadiéw rozwojowych (Erikson, 2000; Sikorska 2003)
podkreslajg etapowos$¢ rozwoju oraz podatno$¢ na uczenie si¢, pojawiajaca sie
w okreslonych momentach zycia. Rozwoj wiaze si¢ takze z kryzysem i zmaga-
niem sie z okresami, w ktérych przejsciowo cztowiek moze funkcjonowaé mniej
konstruktywnie niz dotychczas. Sfowem, regres moze by¢ takze czgscig procesu
rozwojowego. Tak wiec spirala rozwoju podkresla potencjal, jaki tkwi w groma-
dzeniu ludzkiego doswiadczenia, i to, ze doswiadczenie jest jednym z istotnych
budulcéw, z ktérych powstaja programy rozwojowe dla oséb $swiadomie ucza-
cych sie przez cale zycie. Rzuciwszy $wiatlo na ztozono$¢ zjawiska, jakim jest
rozwdj oparty na doswiadczeniu, mozna powréci¢ do Davida Kolba i jego mo-
delu eksperymentalnego uczenia si¢. Ujmuje on proces uczenia si¢ w cyklicznie
powtarzajqce sie 4 kroki:

konkretne doswiadczenie,
- obserwacja i refleksja,
- tworzenie abstrakcyjnych poje¢ i generalizacji,
- testowanie praktycznych implikacji nowych poje¢ w nowych sytuacjach.

Zaklada si¢, ze proces rozwoju kazdej kompetencji przebiega zgodnie z tym cy-
klem i do poszczegolnych etapéw przypisa¢ mozna adekwatne strategie uczenia.
W procesie szkoleniowym konkretne doswiadczenie to zanurzenie si¢ w prawdzi-
wa sytuacje badz symulacje czy inne autentyczne dziatanie. Doswiadczenie to pod-
dawane jest nastepnie refleksji; niezbedne staje si¢ wiec stworzenie przestrzeni do
wyciagnigcia wnioskow i dostrzezenia istotnych rozwojowo momentéw w prze-
zytej sytuacji (Co robilam/robilem inaczej? Z czym mialam/miatem trudnos$¢?
Na czym polegala istota zadania?). Takie refleksje mozna pobudza¢ przez dysku-
sje, wyznaczanie obserwatorow notujacych spostrzezenia na poprzednim etapie,
prace w malych grupach. Kolejnym krokiem jest préba uogdlnienia wnioskdow,
powigzania ich z koncepcjami teoretycznymi na dany temat, stworzenie nowe;j
formuly dzialania i wlasnych teorii. Nastepnym etapem jest wcielenie tych uogdél-
nionych wnioskéw i formul dzialania w Zycie - poddanie si¢ eksperymentowi
w postaci zastosowania ¢wiczonych i przedyskutowanych umiejetnosci. Model
ten jest niezwykle uzyteczny, poniewaz pozwala na programowanie edukacji
w taki sposdb, aby odpowiadata zréznicowanym preferencjom osob uczacych sie
(preferencje rozumiane sg tutaj jako inklinacja do jednego z przedstawionych po-
wyzej elementéw cyklu). Ponadto systematyzuje on proces projektowania i dopa-
sowywania metod i narzedzi rozwojowych do celow edukacyjnych.
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Warto postuzy¢ sie przykladem zastosowania cyklu Kolba do projektowa-
nia edukacji. Celem szkolenia jest zwigkszenie kompetencji tworzenia skutecz-
nych notatek z wykladéw. Grupa docelowa sa studenci uczelni wyzszej. Proces
szkoleniowy moze si¢ rozpoczaé od doswiadczenia w postaci stworzenia notatek
z krétkiego, odtworzonego podczas zaje¢ wykladu. Nastepnym krokiem bedzie
refleksja nad powstalymi notatkami. Uczestnicy zaje¢ moga w grupach omawia¢
mocne i stabe strony swojej pracy, a przez to zreflektowaé swdj dotychczasowy
sposob robienia notatek. W kolejnym etapie osoba prowadzaca zajecia dostar-
cza uczestnikom wiedzy teoretycznej w postaci schematéw dobrych notatek oraz
danych z psychologii spostrzegania méwigcych o prawidtach odbierania i prze-
twarzania bodzcow zewnetrznych. Uczestnicy aplikujg wiedze i doswiadczenie,
projektujac zmiany w swoim stylu prowadzenia notatek, ¢wiczac wykorzystanie
nowych elementéw i planujac dzialania motywujace do wprowadzenia trwalej
zmiany w swoim sposobie pracy podczas wyktadow. Wykorzystanie petnego cy-
klu Kolba w procesie edukacyjnym umozliwia refleksje nad juz posiadanym do-
$wiadczeniem w danej dziedzinie. Jest to niezwykle wazne w kontekscie rozumie-
nia rozwoju czlowieka jako procesu strukturyzacji i restrukturyzacji do§wiadczen
(Tyszkowa 1988).

Inspirujgca dla rozumienia specyfiki rozwoju 0séb dorostych jest perspektywa
historyczna ukazujgca zmiany w sposobie uczenia si¢ na poziomie spoteczenstw.
Margaret Mead wskazuje na przetasowanie spoteczne, ktére mozna ujaé¢ w trzy
epoki spolecznego uczenia si¢ (Brzezinska, 2000). Pierwsza z nich to kultura post-
figuratywna, w ktdrej starsze pokolenia ucza pokolenia mtodsze - przekazujac
im tradycje, obrzedy i sprawdzone sposoby dziatania. Opis ten dotyczy matych
odizolowanych spoteczenstw oraz rodzin wielopokoleniowych. Druga epoka to
kultura kofiguratywna, w ktérej zmiany zachodza szybciej, a pokolenia starsze
i mlodsze wzajemnie uczg si¢ od siebie. Tradycje mieszajg si¢, a gtéwna role od-
grywa pokolenie rodzicow. Tak funkcjonujg spoteczenstwa przemystowe, mate
jednopokoleniowe rodziny. Trzecia epoka to kultura prefiguratywna, w ktorej
zmiany zachodzg bardzo szybko, a mlodsze pokolenie, odgrywajace najwazniej-
sz role w spoleczenstwie, uczy pokolenia starsze. Taki stan rzeczy spotykamy
w spoleczenstwach postindustrialnych, w ktérych dominujg niepeilne rodziny.
Dobrym zobrazowaniem réznic w sposobie uczenia sig, ktére dokonaty sie w jed-
nej kulturze na przestrzeni lat jest przyklad edukacji mlodych matek. W spote-
czenstwie polskim jeszcze do niedawna edukacja odbywala si¢ pionowo. Mlode
matki zdobywaly wiedze o pielegnacji i wychowaniu dzieci od swoich matek
i bab¢. Dzisiaj wiedza przeptywa poziomo - kobiety poszukujg informacji w in-
ternecie, prasie, u lekarzy i kolezanek (Keller, 2003).

Gléwnym punktem odniesienia w rozwoju i edukacji dorostych jest doswiad-
czenie jednostki. Sposob jego wlaczenia w proces edukacji stanowi wazny czynnik
skutecznosci dziatan rozwojowych. Model eksperymentalnego uczenia si¢ zapro-
ponowany przez Davida Kolba pozwala na systematyczne wlaczanie doswiadczen
jednostki w proces edukacyjny, a takze na uwzglednienie réznic indywidualnych
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w sposobie uczenia si¢ i przetwarzania rzeczywistosci. Na specyfike i przedmiot
uczenia si¢ dorostych wplywaja nie tylko psychologiczne aspekty samego procesu,
ale takze kultura i spoteczenstwo, w ktérego obrebie odbywa si¢ przekazywanie
uzytecznej wiedzy, umiejetnosci i postaw.

Rynek ustug edukacyjnych

W czgéci artykulu dotyczacej kompetencji wskazano na przestrzen zawodowa
jako wazne miejsce dla dzialan rozwojowych. Ksztalcenie dorostych pozostaje
takze w sferze zainteresowania struktur panstwowych i pozarzadowych, nie tylko
przedsiebiorcéw dazacych do rozwoju swoich kadr. Regulacje prawne funkcjonu-
jace w Polsce sg lub staja si¢ spdjne ze strategiami rozwoju promowanymi w Unii
Europejskiej. Wiaze si¢ to ze wsparciem takich warto$ci, jak: réwno$¢, integracja
spoteczna w wymiarze ekonomicznym, kulturowym i politycznym, znoszenie ba-
rier. Swiadomo$¢ wagi wyksztalcenia formalnego i nieformalnego wyptywa z licz-
nych badan i wigkszosci srodowisk nie trzeba do tej idei przekonywac. Wszystkie
dzialania edukacyjne mieszczg si¢ w obszarze koncepcji lifelong learning (ksztal-
cenie przez cale zycie). W jej obrebie zawiera si¢ ksztalcenie ustawiczne, wewnatrz
ktérego mozna wyrdzni¢ ksztalcenie zawodowe (Worek, 2008). Ministerstwo
Edukacji Narodowej definiuje ksztalcenie ustawiczne jako koncepcje uczenia si¢
obejmujaca rozwdj indywidualny i rozwoj cech spotecznych we wszystkich for-
mach i we wszystkich kontekstach — w systemie formalnym, to jest w szkolach,
palcowkach ksztalcenia zawodowego i placowkach ksztalcenia dorostych oraz
w ramach ksztalcenia nieformalnego, a wiec w domu, pracy i spotecznosci’.

Znaczng role w edukacji dorostych odgrywaja obecnie fundusze strukturalne,
ktore spowodowaly powiekszenie zasiegu i oferty rynku szkoleniowego w Polsce.
Komisja Europejska dos¢ precyzyjnie okreslita cele w tym obszarze i s3 one stop-
niowo realizowane (Gluc, 2007). Ksztalcenie dorostych odbywa si¢ przez takie
instytucje, jak: Urzedy Pracy (inicjatywy wspierane przez UE wdrazane sa przez
Wojewddzkie Urzedy Pracy), osrodki przy uczeniach wyzszych, centra i akade-
mie ksztalcenia zawodowego, firmy szkoleniowe. Jak podkreslaja specjalisci (Wo-
rek, 2008), najwazniejsze dla wzmocnienia dziatan rozwojowych jest stworzenie
standardéw edukacyjnych i integrowanie $rodowisk zajmujacych sie uczeniem
przez cale zycie. Przykltadem projektu realizujacego te zalozenia jest Partnerstwo
na rzecz Ksztalcenia Ustawicznego, ktéremu przewodniczy Wojewddzki Urzad
Pracy w Krakowie. W ramach dziatalnosci Partnerstwa opracowywane sg mato-
polskie standardy ustugi edukacyjno-szkoleniowej. Jest to wieloetapowy projekt,
w ktérym bierze udziat zaréwno $rodowisko akademickie, jak i praktycy rynku
edukacyjnego.

* Fragment artykulu: A. Piasecka. (2008). Moda na rozwdj. ,, Know How. Kwartalnik Wszechni-
cy Uniwersytetu Jagiellonskiego”, nr 2, s. 6.
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Zakonczenie

Podczas szkolen dotyczacych planowania rozwoju i pogtebionego rozumienia roli
zawodowej rozmawiam z uczestnikami na temat ich postawy dotyczacej rozwoju.
Zdarzyto mi si¢ wraz z grupa zdefiniowaé dwa sposoby, na jakie mysle¢ mozna
o rezultatach dziatan rozwojowych. Ten pierwszy, nasuwajacy sie automatycz-
nie, to dazenie do doskonalodci. Rozwijaniu danej kompetencji towarzyszy wy-
obrazenie niezwykle wysoko postawionej poprzeczki. Przeskoczenie jej oznacza
umiejetno$¢ niepopelniania bledow w danej dziedzinie i spetnienia standardow,
ktére osoba sama sobie wyznaczyta (lub standardéw okreslonych z zewnatrz, na
przyktad przez pracodawce). Wydaje sie watpliwe, czy tak postawiony cel roz-
wojowy jest mozliwy do osiagniecia i motywujacy. Okazuje sig, ze kazdy krok ku
doskonatlo$ci stawia czlowieka w dalszym ciaggu tylko troche blizej celu i trudno
dostrzec powdd, dla ktérego mialby sie on za ten krok doceni¢. Drugim sposo-
bem spojrzenia na wlasny rozwdj jest obranie sobie za cel rownowagi w poziomie
posiadanych kompetencji. Dbalos¢ o systematyczne zaspokajanie potrzeb rozwo-
jowych w réznorodnych obszarach zycia wspiera elastyczno$¢ w dzialaniu. Taka
perspektywa myslenia o sobie jest adekwatna do realnosci nieustannie zmieniaja-
cego si¢ srodowiska. Dazenie do harmonii sklania do przygladania si¢ wtasnemu
rozwojowi na biezgco i stanowi bardziej namacalng perspektywe sukcesu.

Wspdlczesne formy wspierania dorostych w rozwoju realizuja kilka istotnych
zasad:

- opierajg sie na dotychczasowym doswiadczeniu 0séb uczacych sie i zmierzaja
do zintegrowania go z nowa wiedza,

- pobudzajg autorefleksje i samoswiadomos¢, jako dwa gléwne czynniki roz-
woju,

- daza do wzmacniania inicjatywy i odpowiedzialnosci oséb uczacych si¢ za
proces wlasnego rozwoju,

- koncentrujg si¢ na zasobach i rozwigzaniach, a nie na przyczynach problemoéw

i ograniczeniach,

- ukierunkowane sg na realizacje jasno sprecyzowanych, mierzalnych i konkret-
nych rezultatéw.

Tak sformulowane zalozenia towarzysza Krystynie i Krzysztofowi w ich nie-
ustannie zmieniajacym si¢ zyciu, naznaczonym codziennymi wyzwaniami rozwo-
jowymi. Moga one rowniez stanowi¢ punkt wyjscia do zmiany dotychczasowego
sposobu spojrzenia na siebie oséb funkcjonujacych w paradygmacie przedstawio-
nym na przykladzie Heleny i Wtadystawa. Konieczno$¢ zwigkszenia wlasnej ela-
stycznosci i poszukiwania nowych sposobéw funkcjonowania w swiecie dotyczy
bowiem wszystkich grup spotecznych.

Dynamiczne zmiany na rynku pracy i w gospodarce powoduja, ze uczenie
sie przez cale zycie to nie tylko szczytna idea, ale takze koniecznos$¢ pozwalajaca
sprosta¢ wyzwaniom wspodlczesnej rzeczywistoéci. Co wigcej, kazdy cztowiek roz-
wija si¢ wraz z instytucjami i Srodowiskami, w ktorych funkcjonuje, dzigki czemu
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mozliwy jest systemowy namysl nad celami i najskuteczniejszymi formami edu-
kacji dorostych.
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