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Modele uczenia si¢ przez cale zycie — przeglad i analiza wybranych aspektow

Plan raportu
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I. Pojecie uczenia sie¢ i jego wielowymiarowos¢

Stowo 'uczenie si¢' uzywane jest w wielu réznych znaczeniach. Zdaniem K. Illerisa, dunskiego
badacza mozemy dostrzec cztery glowne, odmienne znaczenia, czgsto uzywane i spotykane w
potocznym jezyku i codziennym rozumieniu uczenia si¢:
* uczenie si¢ moze odnosi¢ si¢ do rezultatow jednostkowych procesOw uczenia si¢, oznacza
po prostu to, czego si¢ nauczyliSmy
* uczenie si¢ moze odnosi¢ si¢ do jednostkowych proceséw psychicznych, opisujgc pewna
aktywnos¢, cigg czynnosci, ktore prowadza do danego efektu
* zar6wno uczenie si¢ jak i jego proces moga tez dotyczy¢ interakeji miedzy jednostka a a jej
srodowiskiem spotecznym, miejscem, w ktorym zyje i funkcjonuje
* w jezyku potocznym uczenie czesto bywa tez uzywane jako synonim nauczania, co

oczywiscie jest bledne — sg to osobne, cho¢ pozostajace ze sobg w zwigzkach procesy.

Jezeli jedno stowo ma wiecej niz jedno znaczenie, to trudno o pewno$¢, co w rzeczywistosci ono
oznacza. Mimo, iz opisane powyzej rozroznienia omowione sg oddzielnie to w praktyce wszystkie
te aspekty wystepuja tacznie. Illeris wyjasnia to podajac nastepujacy przyktad:

Przyktadem jednostki wchodzqgcej w interakcje ze srodowiskiem bedzie uczen biorgcy udziat w
lekcji chemii. Nauczyciel thumaczy pewien konkretny proces chemiczny, a uczen stara sie zrozumie¢
to, co nauczyciel mowi i przyswoic to czyli 'nauczy¢ sie'. Interakcja obejmuje tu zwyklq sytuacje
szkolng — nauczyciel mowi, a uczen stucha i by¢ moze zadaje dodatkowe pytania. Rownolegle u
ucznia przebiega jednak proces wewnetrzny, psychiczny.: wypowiadane przez nauczyciela
wyjasnienia sq w jakis sposob dopasowywane do wczesniejszej wiedzy ucznia — tego, co o chemii
juz wie i rozumie.Jesli proces przebiega poprawnie, to rezultat powinien by¢ taki, ze uczen 'nauczyt’'
sig tego, co przekazal mu nauczyciel, ze zostalo to wlgczone w struktury myslowe i pamigciowe
ucznia i w odpowiednich warunkach moze zostac¢ odtworzone, rozbudowane i/lub wykorzystane w

praktyce.

Illeris zauwaza jednak, ze w uczeniu czg¢sto dochodzi do zaktocen 1 moze ono przebiega¢ w sposdb,
ktory nie byt zamierzony. Zaburzenie moze dotyczy¢ kazdego z wymiarow:
» zakldcenie procesu interakcji:wyjasnienia nauczyciela sg niespdjne lub zle, pojawiaja si¢
inne zaktocenia; w efekcie wyjasnienia zostang przez ucznia zrozumiane jedynie czg§ciowo
lub btednie, co negatywnie wptynie na proces uczenia si¢

» zaklocenie procesOw psychicznych: proces przyswajania wiedzy przez ucznia jest



nieefektywny np z powodu braku koncentracji; w efekcie pogorsza si¢ rezultaty uczenia si¢
» zaklocenie zwigzane z wiedzg juz nabyta: uczen moze nie mie¢ wiedzy bazowej, potrzebnej
do zrozumienia nauczanych tresci, lub moze ona by¢ btedna; w efekcie informacje

przekazywane przez nauczyciela nie mogg zosta¢ zrozumiane poprawnie.

Aby dobrze zrozumie¢ czym jest uczenie si¢, trzeba umie¢ dostrzec w nim rdézne procesy, a
jednoczes$nie pamigtacé, ze w praktyce muszg one by¢ pojmowane jako cato$¢. A zatem :
Uczenie si¢ to zintegrowany proces skladajacy si¢ z dwoch, oddzialywujacych na siebie
elementow:

* procesow interakcji, zachodzacych miedzy uczacym si¢ a jego otoczeniem (interakcje
moga mie¢ charakter bezposredni lub posredni np. czytanie ksiazki czy sluchanie
kasety)

* wewnetrzych, psychicznych procesow przyswajania oraz przetwarzania wiedzy, ktore

prowadza do rezultatu uczenia si¢.

Podstawowe kwestie zwigzane z poj¢ciem 1 warunkami uczenia si¢:

* uczenie si¢ nalezy rozumie¢ szeroko — jest to proces, ktory prowadzi do psychicznych zmian
o relatywnie trwatej naturze, obejmuje on rozwoj psychiczny, socjalizacj¢ oraz zdobywanie
kwalifikacji;

* uczenie si¢ jest procesem holistycznym, obejmujagcym dwa procesy sktadowe: bezposrednie
1 posrednie interakcje oraz wewngtrzny, psychiczny proces przyswajania wiedzy;

* uczenie si¢ obejmuje trzy rownolegle i powigzane ze sobg wymiary: wymiar poznawczy,
wymiar emocjonalny (psychodynamiczny), do ktorego nalezg takie zagadnienia jak
motywacja czy postawa oraz wymiar spoteczny

* na potrzeby badan i analizy mozna rozwazac sktadowe procesu uczenia si¢ osobno, ale

zawsze trzeba mie¢ swiadomos¢, ze w praktyce sa one elementami jednej catosci.



I1. Modele skoncentrowane na uczeniu si¢ dorostych z implikacjami praktycznymi:
* Andragogika Knowlesa
* samosterowne uczenie si¢ / samoksztalcenie (self-directed learning) (Tough, Hiemstra,
Candy)
* Uczenie si¢ technik uczenia 'Learning how to learn' (Smith)
* Refleksyjne uczenie si¢ przez doswiadczenie (Kolb )

* Transformatywne uczenie si¢ (Mezirow, Brookfield)

Modele uczenia si¢ w edukacji dorostych

Mozemy wyrdzni¢ dwie zasadnicze odmiany teorii uczenia si¢ dorostych: zaczerpnigte z
psychologii 1 bazujace na edukacji dorostych. Na wstepie przedstawione zostang krotko
najwazniejsze teorie zwigzane z edukacjg dorostych, ktére wyrdznia to, iz probuja wskazac na
specyficzne cechy uczacych si¢ dorostych. Zarysowana zostanie tez koncepcja psychologii
humanistycznej, gdyz to wiasnie na niej wigkszo$¢ tych teorii si¢ opiera. Kolejnym etapem bedzie
przedstawienie tych aspektow teorii uczenia si¢ dorostych, ktore zyskaty szczeg6lng popularnos¢ i
zainteresowanie badaczy i praktykow: idea samoksztatcenia, uczenie si¢ jak si¢ uczy¢, uczenie si¢
przez doswiadczenie 1 uczenie si¢ transformatywne. Wiekszo$¢ z opisanych modeli wywodzi si¢ z

badan i praktyki edukacji dorostych.

Cechy wyrdzniajace uczenie si¢ dorostych

Do lat siedemdziesiagtych wigkszos¢ teorii uczenia si¢ wywodzila si¢ z psychologii. Wiekszos¢ tych
teorii miata charakter bardzo ogdlny, cze¢sto zaktadaty one, Ze uczenie si¢ zachodzi podobnie u
wszystkich, czy to dzieci, czy dorostych. Jednak teorie, ktore powstaty na gruncie edukacji
dorostych skupiajg si¢ na wskazaniu tego, co specyficzne i typowe dla uczenia si¢ dorostych. Takie
podejscie ma swoje dobre i zle strony (Coben i1 Llorente 2003). Do pozytywnych aspektow takiego
ujecia zaliczy¢ mozna ulokowanie zainteresowania uczeniem si¢ dorostych w konkretnym obszarze,
gdzie praktycznie ono zachodzi. Minusem bylo pewne zamknigcie na mozliwos$ci dialogu z innymi
naukami spotecznymi, ze szczegdlnym uwzglednieniem pedagogiki. Pozwolito to jednak na
wyeksponowanie zasadniczych réznic migdzy uczeniem si¢ dzieci a uczeniem si¢ dorostych i na

wskazanie ich praktycznych implikacji w sytuacjach edukacyjnych.

We wczesnych latach siedemdziesigtych opublikowano kilka znaczacych pozycji ksigzkowych,

dowodzacych istnienia zasadniczych réznic miedzy uczeniem si¢ dzieci i dorostych oraz



podkreslajacych, ze zarowno teoria jak i1 praktyka edukacyjna powinna koniecznie bra¢ je pod
uwage organizujac srodowisko uczenia si¢. Do najwazniejszych nalezaty:

* Houle( 1972) 'The Design of Education' — 'Projektowanie Edukac;ji'

* Kidd (1978) 'How Adults Learn' — 'Jak ucza si¢ dorosli'

* M. Knowles (1973) ' The Adult Learner: A Neglected Species' - 'Dorosty uczen —

zaniedbany gatunek'.

To wtasnie Malcolm Knowles zaprojektowal model uczenia si¢ dorostych nazywany 'andragogika’,
ktéry opiera si¢ na zestawie zatozen dotyczacych procesu uczenia si¢ dorostych. Jego zdaniem,
dorosli:
* musza wiedzie¢, dlaczego maja si¢ czego$ uczy¢, zanim przystapia do tego procesu
* muszg przechodzi¢ od zalezno$ci w uczeniu si¢ do samoksztatcenia
* gromadza liczne i ro6znorodne doswiadczenia, odmienne od do$wiadczen dzieci
* demostrujg zwigzki miedzy gotowoscia do uczenia si¢, a zadaniami wpisanymi w ich role
spoleczne 1 etapy zycia
* angazujg si¢ chetniej w uczenie skoncentrowane wokot konkretnych probleméw, a nie
ogoblne, dotyczace danego przedmiotu

» kierujg si¢ raczej wewnetrzng, niz zewnetrzng motywacja.

Model andragogiczny Knowlesa jest zaprzeczeniem modelu pedagogicznego, ktory wigze on z
klasycznym typem edukacji kierowanej przez nauczyciela i adresowanej do dziecka. W modelu
pedagogicznym:
* uczacy si¢ ma tylko wiedzie¢, czego ma si¢ nauczy¢ od nauczyciela
* 0sobowos$¢ uczacego si¢ jest raczej zalezna niz autonomiczna
* doswiadczenie wlasne uczacego si¢ ma mniejsza warto$¢ w klasie szkolnej, niz
doswiadczenie nauczyciela
* uczen uczy si¢ tego, co jest wazne zdaniem nauczyciela, nie tego, co ma zwigzek z jego
wlasnym zyciem
* dominuje uczenie si¢ przedmiotowe, nie problemowe
* dominujg zewngtrzne formy motywowania ucznia.
Z czasem takze psychologia wypracowala zestaw zasadniczych r6znic miedzy uczeniem si¢ dzieci i

dorostych, wyprowadzony ze zmian rozwojowych. Wyraza to ponizsza tabela (Brzezinska, Wilinski

1995):



Wymiary zmian

Dziecko

Dorosty

Dominujace funkcje psychiczne

Funkcje nizsze — postrzeganie,
pamigé

Funkcje wyzsze — myslenie
pojeciowe

Motywacja do zmiany

Program wewnetrzny

Program zewng¢trzny

Nastawienie w dzialaniu

Na proces

Na efekt

Dominujaca postawa

Pierwotna postawa tworcza,
gotowo$¢ do zabawy

Postawa bycia efektywnym i
uzytecznym

Stosunek do zmian

Otwartos¢, plastycznosé

Obrona, sztywnos¢

Struktura wiedzy Stabo zréznicowana wiedza Dobrze zréznicowana wiedza
naturalna naukowa
Zrodto wiedzy Wiasne doswiadczenie Przekaz spoteczny

Rola kontroli i1 oceniania

Brak zr6znicowania migdzy
oceng osoby a oceng
zachowania, potrzeba oceny
afirmujacej

Silne zréznicowanie miedzy
oceng osoby a oceng
zachowania, potrzeba oceny
formatywne;j

Weczesne prace Knowlesa ostro rozdzielaly pedagogike od andragogiki, dowodzac, ze pedagogika

jest odpowiednia dla dzieci, a andragogika dla dorostych. Z czasem Knolwes doszedt do wniosku,

ze r6zne modele nauczania i uczenia si¢ moga by¢ mniej lub bardziej przydatne w zaleznos$ci od

kontekstu i sytuacji np. model pedagogiczny moze z duzym sukcesem by¢ stosowany w uczeniu si¢

dorostych jesli przedmiotem uczenia si¢ jest zagadnienie catkowicie nowe 1 nieznane lub waskie,

specjalistyczne, bardzo szczegdtowe. Jednak zdaniem Knowlesa, model pedagogiczny powinien

by¢ stosowany jedynie w poczatkowej fazie nauczania, by stopniowo przechodzi¢ do modelu

andragogicznego 1 zwicksza¢ autonomi¢ edukacyjna dorostych oraz wzbudza¢ w nich

odpowiedzialno$¢ za wlasne uczenie sig.

Implikacje praktyczne andragogiki to:

*  musimy wiedzieé, dlaczego ludzie angazuja si¢ w uczenie si¢

* nalezy wyjasnia¢, dlaczego uczymy ich konkretnego materialu

* nalezy wspiera¢ dorostych w ich zdolnos$ci do niezaleznego uczenia sie¢, samoksztalcenia

* nalezy wykorzystywac ich do$wiadczenie Zyciowe w sytuacjach edukacyjnych, kiedy

tylko jest to mozliwe

* trzeba mie¢ swiadomos¢, w jakie dzialania i role spoleczne dorosli angazujq si¢ poza

srodowiskiem uczenia si¢

* uczenie si¢ musi pozostawa¢ w zwigzku z glownymi problemami i zadaniami, jakie

stawia przed czlowiekiem jego zycie codzienne




* nalezy unika¢ zagadnien bedacych poza kontekstem i zwiazkiem z zainteresowaniami i
potrzebami dorostych
* nalezy znac i szanowac bodzce motywacyjne uczgcych si¢ dorostych, nawet jesli sq one

zZr6znicowane.

Samosterowne uczenie si¢ / samoksztalcenie (self-directed learning)

Koncepcja samosterownego uczenia si¢ w literaturze i praktyce edukacji dorostych pojawita si¢ po
raz pierwszy w pracach Tougha (1979). Prowadzil on badania nad dorostymi uczestnikami edukacji
1 w licznych wywiadach dostrzegt, ze ludzie czgsto samodzielnie angazowali si¢ w r6zne formy
uczenia si¢, nawet jesli formalnie nie byli uczestnikami zadnego kursu czy cyklu ksztalcenia.
Koncepcja samosterownego uczenia si¢ miata dwa wymiary:

* deskryptywny, opisujacy zdolnos¢ do samodzielnego kierowania procesem uczenia si¢ przez

dorostych jako kolejng ceche wyrdzniajaca uczenie si¢ dorostych
* preskryptywny czyli wskazujacy kierunek organizowania praktyki uczenia si¢ dorostych w

stron¢ zachgcania ich do samodzielno$ci i odpowiedzialno$ci za podjgte uczenie sie.

Zjawisko samosterownego uczenia si¢ badali takze Brockett 1 Hiemstra (1991), ktérzy zwrdcili
uwage, ze nalezy rozroézni¢ samosterownos¢ rozumiang jako podmiotowg zdolnos¢ cztowieka do
bycia niezaleznym (kategoria psychologiczna) od samosterowno$ci w uczeniu si¢ rozumianej jako
umieje¢tnos¢ samodzielnego projektowania, realizowania i rozwijania swojej edukacji u czlowieka.
Wspotczesne badania w tym obszarze pokazuja, ze uczenie si¢ kierowane przez osobe dorosig 1
przez nig podejmowane nie jest niczym niezwyktym i czesto wplata si¢ w nasze codzienne zycie z
uwagi na petnione przez nas role spoleczne i1 zyciowe zadania. Tak rozumiane uczenie si¢ wystepuje
takze u tych grup spolecznych, ktore tradycyjnie postrzegane sg jako niechetne zorganizowanemu
uczeniu si¢ w instytucjach.
Brockett i Hiemstra uwazajg, ze istnieje zwigzek migdzy samosterownym uczeniem si¢ a wysokim
poczuciem wlasnej warto$ci, a nawet zadowoleniem z wlasnego zycia i poczuciem satysfakcji.
Wskazuja na mozliwe strategie wzmacniania zdolnosci do samosterownego uczenia si¢:

* wzmacnianie krytycznego myslenia

* wzmacnianie racjonalnego myslenia

* wzmacnianie zdolno$ci do samodzielnej nauki.

Z kolei Candy (1991) pokazuje, ze samosterowne uczenie si¢ obejmuje cztery rozne aspekty, ktore

mozna podzieli¢ na sfer¢ dziatan i sfer¢ cech osobowych. Do sfery dziatan nalezy:



* autodydaktyka czyli niezalezne dazenie do uczenia si¢ poza formalnymi strukturami
instytucyjnymi
» samokontrola czyli zdolno$¢ do monitorowania postepdw w uczeniu si¢ i planowania
wysitku
W sferze cech osobowych Candy wyro6znia:
* szeroko rozumiang autonomi¢ jako atrybut jednostki
* umiejetno$¢ zarzadzania wlasnym uczeniem (self management in learning) , wyrazajaca si¢

w niezaleznosci 1 ntelektualnej 1 zdolno$ci wyznaczania celéw w uczeniu sig.

Zaznacza on jednak, Ze istnieja wazne ograniczenia jesli chodzi o samosterownos$¢ w uczeniu si¢ i
zachecanie ludzi do niej, gdy mamy naby¢ sformalizowanej, technicznej, specjalistycznej wiedzy.
Samosterowne uczenie si¢ musi by¢ odpowiednie 1 zgodne z celami uczenia si¢ 1 lepiej sprawdzi
sie, gdy chodzi o rozwo6j osobisty i samowiedzg. Moze by¢ takze pomocne jako forma uczenia si¢
prowadzaca do zmian spotecznych, jesli przyjmiemy, ze edukacja moze by¢ narz¢dziem poprawy
spoleczenstw i losu grup marginalizowanych. Samosterowne uczenie si¢ wykorzystane jako
narzedzie interwencji edukacyjnej moze umacnia¢ uczacych si¢ (empowerment) i pozwala¢ im na
wykorzystanie tego, czego si¢ nauczyli do poprawy warunkow i jakos$ci swojego zycia i miejsca

pracy.

Implikacje praktyczne samosterownego uczenia si¢ to:

* nalezy pamigtaé, ze za zaangazowaniem si¢ w edukacje dorostych stoja zawsze bardzo
konkrente motywy

* dorosli s zdolni do angazowania si¢ w autonomiczne, samosterowne uczenie si¢ i
wiekszo$¢ z nich ma za soba takie doSwiadczenia, nawet jezeli nie byli zaangazowani w
formalng edukacje¢ dorostych w przeszlosci

* nalezy respektowa¢ autonomie i samosterownos¢ dorostych w edukacji i
wykorzystywac ja jako wazny zasob w uczeniu si¢ w formalnych Srodowiskach

* trzeba zdawac sobie sprawe z ograniczen samosterownego uczenia si¢ w pewnych

sytuacjach i w przypadku konkretnych tresci

Uczenie si¢ sztuki uczenia si¢

Zainteresowanie samosterownym uczeniem si¢ doprowadzito do rozwinigcia idei, ze dorosli

powinni by¢ bardziej $wiadomi tego, jak przebiega proces uczenia si¢, by moc lepiej go

kontrolowac¢ i skuteczniej zarzadza¢ wlasnym uczeniem si¢. Zasady 'uczenia si¢ sztuki uczenia sig'



(learning how to learn) szczegdlnie zyskaty na popularnosci wraz z rozwojem koncepcji lifelong
learning — uczenia si¢ przez cate zycie i wzrostem popularnosci pogladow Smitha, przedstawionych
w ksigzce 'Learning how to learn: apllied learning theory for Adults' (1983) ' Uczenie si¢ sztuki
uczenia si¢- teoria uczenia si¢ w praktyce dla dorostych. Smith podkreslat, ze dorosli moga
niezwykle skorzysta¢ na znajmosci przebiegu proceséw poznawczych, jesli pokaze im si¢, jak w

praktyce moga w prosty sposoéb wykorzystac t¢ wiedz¢ w nauce wiasne;j.

Zdaniem Smitha nalezy uwzgledni¢ przede wszystkim cztery zasadnicze cechy odrozniajace
uczacych si¢ dorostych od dzieci:
* dorosli majg inne podejscie do uczenia si¢, niz dzieci, poniewaz sami decydujg si¢ na
zaangazowanie w edukacje 1 bardziej cenig swoj wysitek z tym zwigzany
* dorosli przez lata kumulujg r6zne doswiadczenia, ktore stajg si¢ baza kazdego uczenia si¢
nowych tresci czy umiejetnosci
* nardznych etapach zycia dorosli napotykaja na nowe zadania zyciowe 1 edukacja moze
wspomoc ich w przechodzeniu z jednego etapu do drugiego
* uczeniu si¢ dorostych czgsto towarzysza emocjonalne niepokoje zwigzane z negatywnymi
doswiadczeniami we wcze$niejszych etapach edukacji i napigcia wynikajace z dwojakiej
roli petnionej w edukacji dorostych — niezaleznego dorostego 1 zaleznego ucznia.
Smith uwaza, ze nalezy wykorzysta¢ fakt, iz uczenie si¢ dorostych zwykle wynika z osobistych
przestanek i Ze ludzie sa gotowi i zdolni do przynajmniej czgSciowego, jesli nie petnego przejecia

odpowiedzialnos$ci za wtasng edukacje.

Implikacje praktyczne uczenia si¢ sztuki uczenia si¢:

* organizujac Srodowisko uczenia si¢ dla doroslych nelezy skupic si¢ nie tylko na uczeniu
ich konkretnych tresci czy umieje¢tnosci, ale potrzebna jest tez przestrzen do dyskusji i
refleksji nad wlasnym doswiadczeniem

* dzieki temu dorosli moga praktycznie wykorzysta¢ wiedze o procesie uczenia sie i
odnies¢ jg do tego, jak sami najlepiej, najchetniej i najskuteczniej sie uczg

* pozwala im to nie tylko osiaga¢ lepsze efekty i zwiekszy¢ samowiedze, ale tez uzyskuja

wieksza kontrol¢ nad wlasnym uczeniem si¢ i potrafia zwieksza¢ jego skutecznos¢

Uczenie si¢ z doswiadczenia

Jak zaznaczono juz wcze$niej, uczenie si¢ dorostych wyrdznia si¢ dzigki unikalnej strukturze

doswiadczen, zgromadzonych przez ludzi oraz dzigki ich refleksji, namystowi nad tymi



doswiadczeniami. Zycie kazdego dorostego to proces nieustajacej kumulacji unikalnego zbioru
doswiadczen osadzonych w konkretnych kontekstach. Na znaczenie tego faktu dla uczenia si¢

dorostych zwraca uwagg wiele teorii edukacji dorostych.

Wigkszos¢ prac z tego zakresu odwotuje si¢ do pogladow J. Deweya, ktory interesowat si¢ teorig
wiedzy oraz wykorzystaniem takiej teorii w praktyce edukacyjnej. Uwazatl on, ze refleksyjne
mysSlenie jest niezbedne do rozwigzywania rzeczywistych problemow w codziennym $wiecie zycia.
Doswiadczenie sytuacji problemowej czy dylematu w codziennym zyciu inicjuje proces refleks;ji i
w efekcie prowadzi do uczenia si¢. Jego zdaniem w procesie przechodzenia od niewiedzy do
rozwigzania wyr6zni¢ mozna pi¢¢ zasadniczych etapow:

* doswiadczenie trudnosci

» okreslenie trudnosci — sformutowanie problemu

* szukanie rozwigzan — formutowanie hipotez

* wyprowadzenie drogg rozumowania wnioskow z rozwigzan — logiczna weryfikacja hipotez

» dalsze obserwacje prowadzace do przyjecia lub odrzucenia hipotezy — empiryczna

weryfikacja hipotezy.

Mimo wyro6znienia tych uporzadkowanych etapow Dewey podkresla, ze proces refleksyjnego
myslenia jest dynamiczny, wymieszany, peten prob, bledow 1 omytek. Zatem wykorzystanie tego w
edukacji dorostych wymaga raczej zachgcania dorostych do rozwigzywania ztozonych problemoéw i
namystu nad nimi, niz uczenia ich logicznych struktur. To wiasnie z chaosu i dynamiki

poszukiwania wytania¢ si¢ beda rozwigzania i zachodzi¢ bedzie proces uczenia sig.

Wspolczesnie problemem refleksyjnego uczenia si¢ przez doswiadczenie zajmuje si¢ Kolb, ktorego
model uczenia si¢ jako procesu doswiadczania $wiata 1 adaptacji wykorzystywany jest w praktyce
edukacyjnej. Kolb uwaza, ze caly cykl zamyka si¢ w nastgpujacych etapach:
*  Wiedze zdobywa si¢ poprzez praktyke i doswiadczenie.
* Pewne konkretne do§wiadczenie sktania do rozumnej obserwacji.
» Tarefleksja powoduje tworzenie abstrakcyjnych regul generalizujacych, stuzacych nie tyle
do opisania danego konkretnego zdarzenia, ale wszystkich jemu podobnych.
* Powstata w ten sposdb wiedza jest nastepnie weryfikowana przez aktywne eksperymenty —
czyli sprawdzenie nowego pomystu w praktyce, co prowadzi do powstania nowych

doswiadczen i cykl zaczyna si¢ od poczatku.

Teoria Kolba jest popularna i powszechnie znana réwniez dlatego, ze podkresla on iz r6zni dorosli



moga preferowac rozne style uczenia si¢ zwigzane z powyzszymi cyklami uczenia si¢ przez

doswiadczenie. Wyrdznia on nastepujace style:

W sytuacji idealnej uczen korzystatby z odpowiedniego stylu na kazdym z czterech etapow, ale z

Dywergencyjny — tworczy, tworzenie nowych idei

Asymilacyjny — wchtanianie wiedzy 1 umiej¢tno$ci w istniejace struktury poznawcze

Konwergencyjny — zbiezny, poszukujacy zwiazkdw pomigdzy roznymi twierdzeniami

Akomodacyjny — uwzgledniajacy poglady innych, poszukujgcy kompromiséw i wspdlnych

rozwigzan

uwagi na niepowtarzalno$¢ naszych dos§wiadczen, r6zni ludzie zwykle wykazuja preferencje i

biegtos¢ w konkretnym stylu. Pokazuje to tabela X. Oznacza to, ze lepiej i1 skuteczniej uczg sie,

jezeli ich styl jest respektowany. Jednak zdaniem Kolba nalezy dazy¢ do zdiagnozowania

preferowanego stylu uczenia si¢, po to, by rozwija¢ takze inne style i w efekcie dazy¢ do

rownowagi w wykorzystywaniu roznych stylow w uczeniu sie.

Charakterystyka stylow uczenia si¢ wg Kolba

Akomodacyjny:
dominujg pytania typu jezeli...,

(Jezeli cos zmienie, to jakie bedq tego
nastepstwa?)

15-20% populacji

Dywergencyjny
dominuja pytania typu dlaczego?

(Dlaczego tak to wyglgda?)

15-20% populacji

dominujg pytania typu jak?
(Jak to dziata? Jak to si¢ stato?)

30% populacji

skuteczny w praktycznych aplikacjach
podejmuje decyzje

skupia si¢ na wysitku

dziata skutecznie w sytuacjach, gdzie
istnieje jedna poprawna odpowiedz
selekcjonuje rézne mozliwosci

e 7 duza wyobraznia

e realizuje plany ® postrzega sytuacje z wielu punktow

e intersuje go dziatanie i efekty widzenia

e szybko dostosowuje si¢ do okolicznos$ci e otwarty na doswiadczenie

e dziala metoda prob i bltedow e potrafi rozpozna¢ problem

e lubi planowac e jesttypem “badacza”

e lubi wyznacza¢ cele e dostrzega roézne mozliwosci
Konwergencyjny Asymilacyjny:

dominujg pytania typu co?

(Co jest przyczyng, a co skutkiem?)

35-40% populacji

skuteczny w tworzeniu modeli
teoretycznych

porownuje rozne mozliwosci
definiuje problemy

formutuje kryteria i hipotezy




Innym znanym badaczem zajmujacym si¢ uczeniem si¢ z wykorzystaniem do§wiadczenia jest P.
Jarvis, ktorego model uczenia si¢ w kontekscie spotecznym opiera si¢ na zatozeniu, ze uczenie si¢
jest mozliwe, gdy ludzie do§wiadczajg rozbieznosci miedzy wilasng biografig a danym
doswiadczeniem w konkretnej sytuacji. W oparciu o przeprowadzone badania Jarvis stworzyt
model uczenia si¢, pokazujacy dziewie¢ mozliwych reakcji na takg rozbiezno$¢, uporzadkowanych
w trzy typy trajektorii uczenia sig¢:

* trzy trajektorie nie- uczenia si¢ (non- learning)

* trzy trajektorie nierefleksyjne (non- reflective)

* trzy trajektorie refleksyjne (reflective)
Mocnym punktem teorii Jarvisa jest podkreslenie, Ze to interakcja, natozenie si¢ na siebie
doswiadczenia i biografii jednostki czyni uczenie si¢ mozliwym. Zatem je$li rozbiezno$¢ ta bedzie
zbyt duza, prawdopodobnie nie dojdzie do uczenia si¢. Oczywiscie istnie¢ beda réznice zwigzane z
jakos$ciag do§wiadczen i biografii u konkrentnych osob, ale teoria ta pokazuje, ze doswiadczenie
moze by¢ zard6wno bodzcem, jak 1 blokadg w uczeniu si¢. Edukatorzy dorostych musza zatem
zrozumie¢ ztozono$¢ kategorii doswiadczenia 1 konsekwencje tego, ze w sytuacji edukacyjnej

spotkaja ré6znych dorostych, z r6znymi biografiami, mniej lub bardziej podatnych na uczenie sig.

Jeszcze inne spojrzenie wnoszg prace Tennanta i Pogson (1995). Uwazaja oni, ze do skutecznego
uczenia si¢ niezbedne jest wyjscie poza do§wiadczenie samo w sobie. Do$wiadczenie, by stato si¢
edukacyjnie uzyteczne musi by¢ mediowane, analizowane i przeksztatacane. Jak i kiedy ludzie sa
zdolni do przeksztalcania swoich doswiadczen i uczenia si¢ dzigki temu? Autorzy wskazujg na
cztery mozliwe odmiany:

* powigzanie nowego materialu z uprzednimi dos§wiadczeniami

* nawigzywanie w uczeniu do biezacych, aktualnych do§wiadczen

* tworzenie nowych doswiadczen, ktore moga dostarczy¢ mozliwos$ci uczenia si¢ (np. socjo

drama, odgrywanie rol, symulacje)
* uczenie si¢ z wykorzystaniem do§wiadczen juz nabytych poprzez analizowanie ich w

grupie, wskazywanie na ich implikacje w praktyce, krytyczny namyst nad nimi.

Implikacje praktyczne uczenia si¢ z doSwiadczenia:
* we wszystkich omawianych modelach podkresla sie, Ze refleksja wynika z napotkania
przez czlowieka sytuacji problemowej, doswiadczonej w codziennym zyciu, niezbedne
jest zatem pamietanie o tym, ze uczenie si¢ doroslych zawsze zwiazane jest z

konkretnym kontekstem



* organizujac edukacje¢ formalna trzeba pami¢ta¢ o nawiazywaniu do autentycznych
doswiadczen i sytuacji, na jakie ludzie napotykaja

* trzeba mie¢ Swiadomos¢, ze doSwiadczenia wlasne zwykle byly tez przyczyna, Zzrodlem
motywacji do zaangazowania si¢ w edukacje

* nalezy pamietacé, ze doSwiadczenie moze by¢ zaré6wno pomoc3 jak i przeszkoda w
uczeniu si¢

* uczenie si¢ i proces refleksji bedzie mial zwykle niepowtarzalny charakter z uwagi na

niepowtarzalno$¢ i kompleksowy charakter biografii i doSwiadczen czlowieka

Uczenie si¢ transformatywne

Krytyczna refleksja nad wtasnymi doswiadczeniami obecna jest w tych modelach, ktore skupiaja
sie na transformacyjnym potencjale uczenia si¢ dorostych. Zwykle w centrum stawiana jest tu

zmiana lub osobiste czy spoteczne transformacije.

Modelem skupiajacym sie na uczeniu si¢ jako zrédle transformacji, przemian osobistych jest teoria
uczenia sie transformatywnego J. Mezirowa (1981, 1990). Jego zdaniem krytyczna refleksja
dostarcza bodzcéw do uczenia si¢ o charakterze transformacyjnym, ktére ma zdolnosc
przeksztatcania ludzkiego zycia. Refleksja stuzy tu trzem zasadniczym celom:

* kieruje dzialaniami

* daje poczucie spojnosci w sytuacji zetknigcia z czyms nieznanym, nowym

* pozwala ponownie oceni¢ to, co juz jest nam znane.
Szczegolnie ten trzeci cel istotny jest w edukacji dorostych, poniewaz zdaniem Mezirowa w
dorostos$ci krytycznie testujemy i ponownie oceniamy to, co w dziecinstwie uksztalttowalo nas
procesie socjalizacji 1 czego czesto nie poddawaliSmy w watpliwos¢ 1 przyjmowalisSmy na wiarg.
Transformatywne uczenie si¢ dorostych polegatoby zatem gtownie na przeksztatcaniu
wytworzonych w dziecinstwie schematow znaczeniowych, ktdre moga powaznie ograniczac

myslenie, dziatanie i uczenie si¢ dorostych.

Podejscie Mezirowa jest mocno osadzone w psychologii humanistycznej i czesto krytykowano je
jako nazbyt indywidualistyczne, negujace role kultury i szerszych wptywow spotecznych na
mozliwos$¢ transformacji. Alternatywnym modelem transformacji, skupionej raczej na spotecznych,

niz jednostkowych zmianach jest model brazylisjkiego edukatora P. Freire (1972).



Swoja 'pedagogi¢ ucisnionych' stworzyt on pracujac z ludzmi biednymi i spotecznie wykluczonymi,
analfabetami. Wierzyt , ze podstawowym celem edukacji jest wyzwalanie ludzi z opresywnych
warunkow zycia 1 w takim konteks$cie postrzegat nauke czytania 1 pisania. Uwazat, ze warunkiem
skuteczno$ci nauki jest tu odej$cie od zdekontekstualizowanych 'czytanek' na rzecz tekstow
przemawiajacych do autentycznych sytuacji zyciowych tych ludzi. Metoda jego pracy opierala si¢
na wychodzeniu od doswiadczen tych ludzi, budowaniu edukacji wokot pojec i stow juz im
znanych 1 stopniowym przechodzeniu do zagadnien nowych, bardziej ztozonych. Szczeg6lne
znaczenie przypisywat on zatem dialogowi.

Wedtug Freire edukacja nie jest czyms$, co do klasy przynosi nauczyciel, edukacja jest wytwarzana
w dialogu miedzy uczniem a nauczycielem. Podczas dyskusji nad znaczeniem tego, co znane i
wychodzeniem poza te obszary, ku nowemu, ludzie uzyskuja zdolnosc do czegos$ wiecej, niz tylko
skuteczniejsze opanowanie czytania 1 pisania, uzyskuja swiadomos¢ swojej sytuacji spolecznej i
mozliwo$¢ dokonania zmiany. Jest to tez taka odmiana edukacji dorostych, ktoéra wymaga
wskazywania sytuacji problemowych i opracowywania dziatan, ktére maja realng moc ich

przezwycig¢zania.

Prace Freire byl krytykowane za niejasno$¢ przekazu i brak merytorycznych wskazan co do
skutecznej realizacji jego programu walki z analfabetyzmem. Mimo, iz jego praca zainspirowata
wiele istotnych dziatan na polu walki z analfabetyzmem i zmiany §wiadomosci spoteczne;j
najubozszych warstw, trudno wskaza¢ na znaczace sukcesy w tym obszarze. Stat si¢ jednak Freire
znaczacym popularyzatorem edukacji dorostych i inspiratorem wielu ruchoéw liberalnych i

radykalnych.



ITII. Odmiany edukacji dorostych i odpowiednie modele pracy dydaktycznej

Organizujac prace dydaktyczng z dorostymi edukator powinien odpowiedzie¢ sobie na trzy pytania:

1. Czym jest wiedza i jaki jest jej charakter?

2. Kim jest uczen dorosty i jakiej wiedzy nalezy mu dostarczy¢?

3. Na czym polega rola nauczyciela dorostych?

W odpowiedzi na te pytania Mieczystaw Malewski wyroznia trzy jakosciowo odmienne modele
pracy dydaktycznej z dorostymi: technologiczny, humanistyczny i krytyczny, przy zastrzezeniu, ze

w rzeczywistosci wystepuja rozne odmiany tych modeli, jak i r6zne ich mieszanki. Ponizsza tabela

prezentuje wybrane kryteria roznicujace te podstawowe modele:

Kryteria Model Model Model krytyczny
roznicujace technologiczny humanistyczny

Najwazniejszy Rozwoj spoteczny Indywidualna Opresywne warunki

problem spoleczny swiadomos¢ zycia

Koncepcja Istota poznajaca Istota dziatajaca Istota wolna

czlowieka

Rola nauczyciela | Przewodzenie Podtrzymywanie Budzenie swiadomosci

uczenia si¢

Zadanie Transmisja wiedzy Konstruowanie Kwestionowanie

nauczyciela kompetencji tozsamosci stuchaczy

Charakter edukacji | Nauczanie Uczenie si¢ Krytyczna refleksja

Metody nauczania |Podajace Uprzystepniajace Sokratejskie
(dialogowe)

Rola Bezwartosciowe Potencjalna zrédto | Podstawowe zrodia

doswiadczenia uczenia sie samowiedzy

Pozycja Dominacja Partnerstwo Stuzba

nauczyciela

Odpowiedzialnos¢ | Nauczyciel Nauczyciel i sluchacze | Uczacy sie

Kryteria Reprodukcja wiedzy | Umiejetno$¢ Zdolno$¢ do zmiany

efektywnosci rozwigzywania zycia (emancypacja)

edukacji problemow

Zrédto: Malewski M., Modele pracy edukacyijnej z ludzmi dorostymi, w: Przybylska E. (red.),

Andragogiczne watki, poszukiwania, fascynacje, Torun 2001, s. 284.

Wyrdznione modele pracy edukacyjnej z dorostymi odnie$¢ mozna do réznych obszarow edukacji

dorostych:

* Edukacja formalna (szkolna) — model technologiczny

* Edukacja pozaformalna (pozaszkolna) — model humanistyczny

* Edukacja nieformalna (w codziennos$ci) — model krytyczny




1. Model technologiczny

Technologia jako produkt nauk przyrodniczych i technicznych jest kluczowym pojeciem
spoteczenstwa przemystowego. Z tego punktu widzenia §wiat (przyroda, cztowiek, spoteczenstwo)
jawi si¢ jako ztozona catos¢, ktora nalezy poznaé, by w razie potrzeby moc ja zmodernizowac lub
zmieni¢. Edukacja dorostych bazuje tu na nastgpujacych zatozeniach:

* istnieje zewnetrzna, obiektywna wiedza ekspercka o §wiecie

* dorosli, poniewaz koncentrujg si¢ na wtasnych subiektywnych doswiadczeniach, nie moga
posigsc tej wiedzy bez pomocy eksperta — nauczyciela

* skuteczne nauczanie opiera si¢ na przekazie wiedzy od eksperta do ucznia, ktory jest bierny

1 postrzegany jako niekompetentny, dopoki nie ukonczy cyklu ksztalcenia

Wytworzonej w tym systemie wiedzy naukowej przystuguje cecha obiektywnosci, wyrazona w
formie praw, twierdzen i teorii naukowych. Ta wiedza jest zrodtem tresci ksztalcenia. Gtownym
zadaniem nauczyciela jest przekaz — najczgéciej - gotowe] wiedzy oraz odzwierciedlenie w
$wiadomosci uczniéw ustalonego obrazu $wiata, bez odwotywania si¢ do ich sadow, opinii,
doswiadczen. Nauczyciel ponosi odpowiedzialno$¢ za wyniki ksztalcenia, ktore mierzy zdolnoscia
do odtwarzania wiedzy przekazanej na zajeciach, zawartej w podrgcznikach, transmitowanej przez
pomoce naukowe i $rodki dydaktyczne. Konformizmowi nauczyciela wobec programu szkolnego
towarzyszy konformizm ucznidéw wobec tresci ksztalcenia i1 nauczyciela jako najbardziej
kompetentnego znawcy.

Technologiczny model edukacyjnej pracy z dorostymi w formach szkolnych, speiniajac funkcje
kompensacyjne wobec niedostatkoéw poprzedzajacej edukacji oraz deficytéw samych ucznidw,

powinien by¢ podstawa dalszego procesu ksztatcenia, wiodacego ku emancypacji jednostki.

Edukacja dorostych w ujeciu technologicznym jest cze$cig nowoczesnego spoleczenstwa
przemystowego, jest skutkiem i motorem tego systemu. Jest organizowana na wzor zaktadu
produkcyjnego. To oznacza, ze oferta edukacyjna podlega kalkulacji pod katem kosztow i1 zyskow,
kieruje si¢ rynkowymi zasadami podazy i popytu, a wiedza i1 kwalifikacje sa towarem o okreslone;j
wartosci. Technologiczny model pracy edukacyjnej jest charakterystyczny dla starej kultury
edukacji dorostych, chociaz z powodzeniem, w nowej szacie ekonomicznych poje¢, funkcjonuje

takze w nowoczesnej kulturze edukacji dorostych.

2. Model humanistyczny
Humanistyczny model edukacji operuje wizja dorostych uczestnikow edukacji jako

dziatajacych podmiotéw, ludzi racjonalnych i wolnych. Waznym zatozeniem edukacji w tym



modelu jest pragmatyczna natura dorostych, przejawiajaca si¢ w checi nie tylko poznawania, ale
przede wszystkim dziatania. Uzytkowy stosunek ludzi dorostych do tresci ksztalcenia ma swoje
zrodto w ich potrzebach. W dziedzinie edukacji mozemy mowic o trzech kategoriach potrzeb:
* zapobieganie dezaktualizacji kompetencji technicznych, wywotlanych szybkimi zmianami
rzeczywistosci,
* pely rozwoj potencjalu osobowosciowego jednostki,
* osiggniecie indywidualnej tozsamosci 1 zyciowej dojrzatosci.

Gléwnym zadaniem edukacji jest zaspakajanie potrzeb ludzi dorostych, ktorzy w niej
uczestnicza. Jest to takze najwazniejsze zadanie andragoga, ktore najpeiniej charakteryzuje
amerykanski uczony M. S. Knowels, ktorego poglady omoéwione zostaly wczesnie;.

Analiza funkcji 1 zasad nauczania dorostych wskazuje, ze w modelu humanistycznym w centrum
procesu dydaktycznego znajduje si¢ uczacy si¢ dorosty. To on i jego potrzeby o$wiatowe wptywaja
na konstrukcje programu i dobor tresci ksztalcenia. W ten sposob wiedza traci swoj sakralny
charakter, przestaje by¢ nienaruszalng strukturg, a staje si¢ zespotem prawd wyselekcjonowanych
wedle zasady ich uzytecznosci, tj. waznosci dla uzytkownika.

Sktadnikiem zawsze obecnym w edukacji dorostych jest zyciowe doswiadczenie jako potencjalne
zrédlo uczenia sie. Nawet jezeli w jego skltad wchodza informacje nieprawdziwe, stereotypy,
uprzedzenia, dogmaty itp., moga one by¢ przestankami do zadawania pytan, formutowania hipotez
o $wiecie. Program nauczania staje si¢ wspolnie realizowanym przez nauczyciela i uczniow
projektem, w ktorym na partnerskich zasadach podejmuje si¢ decyzje co do tresci ksztalcenia, form
1 metod nauczania — uczenia si¢. Nauczyciel wystepuje w roli konsultanta, doradcy, $§wiadczacego
pomoc na zyczenie uczacych si¢, skupia si¢ na organizacji $rodowiska dydaktycznego
sprzyjajacego samodzielnej edukacji dorostych.

Spogladajac  krytycznie na prezentowany model ksztalcenia dorostych, mimo
niekwestionowanych zalet, mozna mu zarzuci¢ zbytnig wiar¢ w potencjal edukacyjny jednostki, w
jego mozliwosci realizacyjne, motywacj¢ do ciggltego uczenia si¢. Stosowany jest on czgsto np. w
uniwersytetach ludowych 1 powszechnych Niemiec, krajow skandynawskich, takze Polsce. W tego
rodzaju placowkach stosuje si¢ koncepcje integralnej pracy z ludzmi dorostymi, ktéra stanowi

odmiang modelu humanistycznego.

3. Model krytyczny

Najbardziej charakterystyczng cecha modelu krytycznego jest szerokie rozumienie wiedzy.
Nie jest ona traktowana jako ezoteryczny produkt waskiej grupy najwyzej wykwalifikowanych
specjalistow dziedzinowych, a jej istnienia nie umiejscawia si¢ w osobnym, odseparowanym od

powszedniego zycia $wiecie. Wiedza w ujeciu krytycznym symbolizuje doswiadczenia zycia



codziennego, rozpada si¢ na liczne, jako$ciowo odmienne wersje spotecznego $wiata.

Zwolennicy modelu krytycznego nie widza zasadniczej roznicy pomiedzy edukacja opartg
na technologicznym przekazie wiedzy, a edukacjg realizujagcg humanistyczny postulat zaspokojenia
potrzeb edukacyjnych stuchaczy — dowodzi M. Malewski. Pierwszy model jest proba wpisania ludzi
dorostych w $§wiat dominacji i panowania za pomocg koncepcji wiedzy obiektywnej. Model drugi
oferuje identyczne dzialanie pedagogiczne, z ta rdéznica, ze jest ono zrealizowane na zamdwienie
samych sluchaczy w oparciu o zaszczepione im uprzednio potrzeby posiadania takiej wiedzy.
Identyczne funkcje realizuje wiedza naszej codziennosci artykutowana przez reklame, telewizje,
produkty kultury popularnej i wystawy sklepow.

W tej sytuacji teoria krytyczna proponuje edukacje zorientowang na podnoszenie jakoSci
zycia. Tradycyjnie adresowana ona jest do jednostek, grup i srodowisk defaworyzowanych, ktorzy
zamknieci w sowich enklawach, ksztattujg swoja tozsamos$¢ na miar¢ warunkow, w jakich zyja, nie
wychodzac w ten sposob z zakletego krggu. Analogiczny mechanizm spotecznego zniewolenia
dziala poprzez rynek i konsumpcje¢, zamykajac zycie ludzi w kregu sztucznie wykreowanych
potrzeb konsumpcyjnych, eliminujgc z niego wartosci transgresyjne i aspiracje rozwojowe.

Zadaniem krytycznie nastawionych andragogdéw jest przerwanie tego zaklgtego kregu
poprzez transformacj¢ $wiadomos$ci ludzi dorostych. Proces edukacyjny polega na analizie
przebiegu swojego zycia w kontek$cie czynnikow materialno-ekonomicznych, przekazéw
socjalizacyjnych 1 wptywow kulturowych, by najpierw odkry¢ zwigzek pomigdzy definicja swojej
tozsamosci 1 dziataniem struktur spotecznych (rodzina, srodowisko, wtadza, mass media, praca), a
nastepnie konstruowaé lepsze $wiaty, indywidualne programy mobilnosci, ktore pozwalaja je
osiggna¢. Celem tych dziatan jest bardziej §wiadome i podmiotowe bycie w §wiecie. W rezultacie
jest to praca nad wilasng tozsamos$cia, ta za$ jest SciSle zwigzana z biografig jednostki. Tak wiec
tozsamos$¢ jest rezultatem biograficznych dos§wiadczen, historii Zycia 1 krytycznych wydarzen przy
zastrzezeniu, ze takze biografia zmienia si¢ - jest nie tylko przeszto$cia, ale takze projektem
przysztosci. Ten ciagly proces konstruowania i rekonstruowania zycia i tozsamos$ci Peter Alheit

nazywa biograficzno$cig

Tak wigc nauczyciel nie jest jak w modelu technologicznym ekspertem od wiedzy, czy jak
w modelu humanistycznym — specjalista od metod, ale krytycznym analitykiem indywidualnych
sposobow zycia i kompetentnym znawcg ludzkich osobowosci. Krytycznie zorientowani
nauczyciele pracuja na obrzezach edukacji instytucjonalnej, na granicy psychoterapii grupowej i
pracy socjalne;j.
Zdaniem A. Matlakiewicz 1 H. Solarczyk- Szwec (2005) w nowoczesnej kulturze edukacji

dorostych jest miejsce na r6zne modele pracy o§wiatowej, poniewaz zroznicowane potrzeby



edukacyjne dorostych wymagaja odmiennych strategii ich zaspakajania. Wybdr modelu pracy

edukacyjnej zalezy od wielu czynnikéw, m.in.

celow ksztalcenia,

kultury nauczania-uczenia si¢ instytucji o §wiatowej,
preferencji andragoga,

charakterystyki uczestnikow edukacji dorostych,

otoczenia edukacyjnego.

Uczenie si¢, motywacja i wiek uczacych sie

Wewnetrzne psychiczne motywy lezace u podstaw uczenia si¢ zmieniaja si¢ na przestrzeni

ludzkiego zycia, ktdre przebiega w interakcjach z innymi, w danej przestrzeni spolecznej. Zaréwno

proces uczenia si¢, jak 1 interakcje zmieniajg si¢ wraz z czasem. W przypadku gléwnych stadiow

zycia szczeg6lng rolg w jakos$ci uczenia si¢ odgrywaja czynniki zwigzane $cisle z danym okresem

rozwojowym:

Az do momentu dojrzewania dzieci zajmujg si¢ gldéwnie odkrywaniem otaczajacego je
$wiata. Dominuj tu proces asymilacji — wchtaniania wiedzy. W procesach tych gotowe sg
one uczy¢ si¢ przy wsparciu ludzi dorostych, cho¢ doznaja takze wptywoéw z innych zrédet.
Szczegolnie istong role odgrywaja tu wspotczesnie srodki masowego przekazu

Faza mlodos$ci/ mtodzienczos$ci rozcigga si¢ od poczatku okresu dojrzewania do lat
dwudziestu kilku, az do trzydziestego roku zycia wiacznie. Faza ta jest zdominowana przez
dazenie czlowieka do stworzenia wlasnej tozsamosci, ma to silny wplyw na uczenie sig.
Moze to tatwo doprowadza¢ do sytuacji konfliktow w edukacji formalnej, gdzie nacisk
ktadziony jest na nauczanie i zdobywanie kwalifikacji.

W okresie dorostosci, ktory siega az do momentu zyciowego zwrotu uczenie si¢ jest zwykle
regulowane przez wlasne cele jednostki. Sg one ustalone na drodze kompromisu miedzy
tym, czego jednostka pragnie, a zyciowymi konieczno$ciami i realng oceng wtasnych
mozliwos$ci. Ludzie dorosli czgsto popadaja w ktopoty, probujac godzi¢ wymagania
zwigzane z rolg ucznia, a jednocze$nie samodzielnie kierowa¢ wlasnym uczeniem sie.
Mozna oczekiwaé, ze w przysztosci ludzie dorosli beda w stanie bardziej §wiadomie
kontrolowa¢ swoje uczenie si¢

Dojrzali dorosli, a wiec ludzie znajdujacy si¢ pomiedzy momentem zyciowego zwrotu a
staro$cig zwracajg si¢ ku edukacyjnym procesom, ktore czesto przyjmuja postac

dobrowolnie podejmowanej aktywnosci spotecznej 1 kulturalnej, gdyZz moze ona nada¢ ich



zyciu poczucie petni 1 harmonii. Mimo zmian zachodzacych w sferze poznawczej (pamig¢,

koncentracja) dojrzali doro$li sg tak samo zdolni do efektywnego uczenia si¢ jak mtodzi

dorosli, jednakze bardzo skrupulatnie podejmujg decyzje o wydatkach energii na uczenie sie,

w zwigzku z tym musza je postrzegac jako znaczace 1 osobiscie dla nich samych wazne.

Zmiany podsumowuje ponizsza tabela:

Dominujace procesy

Glowne zadanie

Uczenie si¢

poznawcze rozwojowe
Dziecinstwo Asymilacja Poznawanie swiata Dziatanie w ramach
narzuconych przez
dorostych
Mtodzienczo$¢ | Akomodacja Wiasna tozsamos¢ Poszukiwanie w edukacji
tresci wspomagajacych
budowe tozsamosci
(zainteresowanie
humanistyka, psychologia)
Dorostos¢ Asymilacja z Realizacja zadan Kulturowa narzucona
mechanizmami zyciowych potrzeba reorganizacji i
obronnymi aktualizacji wiedzy
posiadane;j
Dojrzata Znaczace uczenie si¢ | Poszukiwanie harmoniii | Dominacja doborowolnych
dorostos¢ spelienia motywow osobistych

Pomimo ogromnego zrdznicowania indywidualnych proceséw zyciowych rozwoj orientacji wobec

uczenia si¢, jaki nastepuje wraz z wiekiem mozna scharakteryzowac jako stopniowe uwalnianie si¢

ze spolecznych ograniczen, postepujaca indywidualizacj¢ zainteresowan oraz wzrost osobistej

odpowiedzialnosci za przebieg uczenia sig.



IV. Motywacja edukacyjna czlowieka w perspektywie calozyciowej (M. Crowder, K. Pupynin,

P.Cross, K. Rubenson)

Model M. Crowder i K. Pupynin

W swoim modelu autorki podjety ambitng probe calosciowego ogladu motywacji edukacyjne;j
dorostych w ujgciu dynamicznym i calozyciowym i odpowiedzi na nastgpujace pytania:

* co wplywa na podejmowanie zadan edukacyjnych?

* pod wptywem czego jednostka wybiera dany program edukacyjny, a pomija inne?

* co sktania jednostke do wysilku poznawczego?

* co sprawia, ze ludzie inwestuja w calozyciowy rozwoj?
Odwotaly si¢ tutaj do koncepcji K. Howarda, ktory dowodzil, Ze zanim czlowiek zaangazuje si¢ w
uczestnictwo o§wiatowe, probuje przewidzie¢ zwigzki miedzy réznymi rodzajami aktywnosci,
jakich edukacja bedzie wymagata, a potencjalnymi, mozliwymi nastepstwami. Zatem, by doszto do
zaangazowania, jednostka musi zywi¢ przekonanie co do trzech kwestii:

1. starania jednostki doprowadza do uczestnictwa o§wiatowego

2. uczestnictwo dostarczy jednostce konkretnych wynikow, postrzeganych jako nagrody

3. uzyskane nagrody beda zaspakajaty wazne potrzeby jednostki.

Jesli cztowiek dojdzie do wniosku, ze mimo podejmowanych wysitkow, nie bedzie mogt podjac
ksztatcenia (np. z uwagi na sytuacj¢ zyciowa), to jego motywacja spadnie; podobnie stanie sie, jesli
uzna, ze ksztalcenie nie zakonczy si¢ sukcesem (np. z powodu braku zdolnosci). M. Crowder 1 K.
Pupynin wykazaly w swoim modelu, ze generowane przez ludzi przewidywania zwigzane z
wlasnym ksztatlceniem majg zréznicowane zrodia. Do najistotniejszych naleza:

* uprzednie doswiadczenia edukacyjne

* poczucie kontroli i sprawstwa

* postrzeganie nagrod

* przeswiadczenie o wlasnych zdolnos$ciach.
Model ten jest dynamiczny, co oznacza, ze motywacja dorostych do ksztalcenia nie jest
uksztaltowana raz na zawsze 1 kazde kolejne uczestnictwo moze jg zmieni¢ (zarowno podwyzszyc¢,
jak 1 obnizy¢), dostarczajac nowych informacji o zdolnosciach cztowieka, jego skutecznosci
dziatania czy sprawowanej kontroli nad biegiem wydarzen. W nastgpstwie tego dorosty moze
zmienia¢ cele, jakie zwykle wigzal z aktywnoS$cia edukacyjng, modernizowac startegie ich

osiggania, przewartosciowywac nagrody.



Model P. Cross

Zdaniem P. Cross dla wysokiej motywacji edukacyjnej czlowieka zasadnicze znaczenie ma
orientacja na zyciowo istotne cele (wartosci) oraz przekonanie, ze edukacja moze by¢ narzedziem
realizacji tych celow. Rownie istotna jest takze samoocena jednostki. Cross podkresla, ze
psychiczny mechanizm motywacyjny nie dziata niezaleznie od sytuacji zyciowej czlowieka, ktora
moze zawiera¢ liczne utrudnienia zewnetrzne, takie jak:

* brak czasu na nauke

* zbyt wysokie koszty

* trudnosci organizacyjne (dojazdy, opieka nad dzie¢mi).
Pokonanie tych trudno$ci zalezy w takim samym stopniu od indywidualnej motywac;ji, jak i od
istniejacych informacji na temat mozliwo$ci uzyskania pomocy, stad duza rolg moze odegrac
poradnictwo edukacyjne dla dorostych.
Cross podkresla, jak duzy wplyw na motywacje maja fazy rozwojowe cztowieka dorostego. Jej
zdaniem dorosto$¢ to okres przeplatajacych si¢ faz stabilnych i faz przejsciowych, kryzysowych,
gdy zmienia si¢ zasadniczo jako$¢ naszego Zycia (np. utrata pracy, przejscie na emeryture
usamodzielnienie si¢ dzieci, rozwod). Wydarzenia te zwykle przekres$laja dotychczasowy sposob
zycia, stawiaja cztowieka w nowej sytuacji, podwazaja sens wyznawanych dotad wartosci, lecz sg
niezwykle korzystnymi momentami w sensie edukacyjnym, poniewaz:

* edukacja pozwala wypetnié¢ pustke psychiczna

* proponuje rozne alternatywy

* umozliwia jednostce ponowne sformutowanie celow

* pomaga na nowo zorganizowac jednostce zycie w swiecie

* wzmacnia zwigzki spoleczne.

Model K. Rubensona

Zdaniem Rubensona zaangazowanie jednostki w edukacj¢ zalezy od dwdch podstawowych
czynnikow:
* jak jednostka postrzega edukacje

* jak jednostka ocenia wlasne mozliwosci i skuteczno$¢ dziatania



Wysoka ocena edukacji i jej

potencjalnej wartosci

Niska ocena edukacji i jej

potencjalnej wartosci

Wysoka ocena

wlasnych zdolnosci

Motywacja bardzo wysoka,
jednostka wierzy, ze edukacja jest
wartosciowa i uwaza, ze bedzie w

stanie sprostac jej wymaganiom

Motywacja niska, jednostka ma
wysokie poczucie wlasnych
kompetenc;ji i sadzi, ze potrafi
sprosta¢ wymogom ksztalcenia, ale
nisko ceni edukacj¢ i nie chce si¢ jej

podejmowac

Niska ocena wlasnych

zdolnosci

Motywacja niska, jednostka
wierzy w wartos¢ edukacji, ale
uwaza, ze brak jej zdolnosci, by
sprosta¢ wymaganiom programu,
obawia si¢ zaangazowac z uwagi

na ryzyko porazki

Brak motywacji, jednostka ma
niskie poczucie wilasnej
skutecznosci i zdolnosci, nie
postrzega tez edukacji jako
potencjalnie warto$ciowej 1 wartej

wysitku poznawczego

*  Odmiany uczacych si¢ dorostych wg Vestera (permanent learners, traditional learners,

instrumental learners, non — learners)

Wieloznaczno$¢ i dynamika charakteru wiedzy, proceséw uczenia si¢ i srodowisk edukacyjnych

moze z pewnoscig wzmagac poczucie niejasnosci co do recept jak ksztatci¢ dorostych zwtaszcza, ze

ani $wiat badaczy, ani $wiat praktykow nie potrafi dostarczy¢ jasnej, uniwersalnej w swym

pragmatyzmie odpowiedzi na to pytanie. Niemozno$¢ wytworzenia jedynie stusznego modelu

praktyki utrudnia réwniez zauwazony min.przez J. Fielda fakt, iz w ponowoczesnos$ci pluralizujg i

indywidualizuja si¢ takze uczacy sie. Wedtug Vestera i Fielda, wyr6zni¢ mozna co najmniej cztery

typy orientacji wzgledem idei i praktycznych implikacji konceptu lifelong learning :

1) orientacja na samoksztatcenie (permanent learners)

* uczenie si¢ 1 rozwdj osobisty jako trzon tozsamosci

* wysoka motywacja do uczenia si¢

* dobra znajomos¢ technik samoksztatcenia

* otwarto$¢ na nowe, pionierskie metody uczenia si¢

* krytycyzm wzgledem 'niemodnych' tradycyjnych instytucji edukacyjnych

2) orientacja na tradycje (traditional learners)

* uczenie si¢ jako trzon tozsamosci

* wysoka motywacja do uczenia si¢

* preferowanie sprawdzonych, wyprobowanych metod uczenia si¢

* duzy szacunek i przypisywanie warto$ci edukacji akademickie;j




3) orientacja instrumentalna (instrumental learners)
* gotowos$¢ do uczenia si¢ na zadanie pracodawcy
* uczenie si¢ jako srodek do celu
» akceptacja srodowiska 1 instytucji edukacyjnej narzuconych odgornie
* preferowanie sprawdzonych, wyprébowanych metod uczenia si¢
4) orientacja na nieuczenie si¢ (non — learners)
* tozsamos¢ 'antyakademicka', negatywnie nastawiona do edukacji wykraczajacej poza to, co
wymagane prawnie
* unikanie zorganizowanego uczenia si¢ lub podejmowanie go tylko pod silng presja
* brak wiary w skuteczno$c uczenia si¢
* odrzucanie wszystkich instytucji edukacyjnych.

Zarysowane skrétowo orientacje pokazuja zréznicowanie w motywacji, dyspozycjach i
postawach dorostych wzgledem uczenia si¢, ujawniajac, iz w epoce lifelong learning uczenie si¢ nie
dla wszystkich jest dobrem, warto$cia i szansa, bywa tez 'wyrokiem' czy nakazem lub moze by¢
traktowane jako instrument do realizacji innych potrzeb czy dazen jednostki. Rodzi to takze pytania
o przysztosc tych, ktorzy nie chca, nie potrafig czy nie majg mozliwosci, by si¢ uczy¢, o ich miejsce
w 'spoleczenstwie wiedzy'. Z pewnoscia pokazuje to jednak zr6znicowanie uczacych si¢ dorostych,

tak pod wzgledem cech osobowych i1 uprzednich doswiadczen, jak i motywacji edukacyjne;j.



V. Przestrzenie uczenia si¢ wg K. Illerisa

Zdaniem K. Illerisa, w kazdej sytuacji edukacyjnej istotne znaczenie, oprocz cech osoby uczacej si¢
1 zewnetrznych warunkéw uczenia sie, odgrywa kontekst sytuacyjny.Oczywisto$cig jest, ze kazdy
proces uczenia si¢ podlega wptywom sytuacji, w ktorej to uczenie zachodzi, jednak réwnie istotne
jest pytanie o to, jakie szczegoélne jakosci dochodza do glosu w konkretnych sytuacjach
edukacyjnych. W dalszej cze$ci przedstawione zostang typowe ramy organizacyjne sytuacji, w

ktorych zachodzi proces uczenia si¢

Uczenie si¢ z codziennosci i1 uczenie si¢ nieformalne

Uczenie si¢ z codzienno$ci jest nam niezb¢dne do funkcjonowania w zalewie bodzcow i informac;ji,
bo pozwala nam na skuteczng i szybka selekcj¢. Dziatanie te nie sa jednak podejmowane w sposédb
uswiadomiony, cho¢ pozwalajag nam radzi¢ sobie z trudno$ciami zycia codziennego. Opierajg si¢
czesto na tzw wiedzy milczacej, ktorej jednostka nie potrafi zwerbalizowac, cho¢ ja posiada 1 na
codzien si¢ nig postuguje.
Jeszcze innym pojeciem jest uczenie si¢ nieformalne, ktore jest odmiang bardziej intencjonalnego
uczenia si¢ z codzienno$ci. Zwykle wystepuje w nasileniu tam, gdzie spoleczenstwo nie
wytworzylo sformalizowanej, zinstytucjonalizowanej sfery edukacyjnej. Zdaniem Lave 1 Greenfield
do najwazniejszych cech uczenia si¢ nieformalnego naleza ponizsze:

* zapozyskiwanie wiedzy odpowiada podmiot uczacy si¢

* uczymy si¢ od innych 0s6b poprzez nasladownictwo i obserwacje

* nauczanie wystepuje w codziennych dziataniach i czynnosciach jednostki

* brak jest oficjalnego programu lub jest on stabo zarysowany

* metoda nauczania jest pokaz, demonstracja.

Uczenie si¢ praktyczne

Sformalizowane typy uczenia si¢ w praktyce odnajdziemy w ksztalceniu 1 doskonaleniu
zawodowym oraz w krotkoterminowych kursach przygotowujacych do podjecia pracy zawodowe;j
(praktyki zawodowe). Czgsto towarzyszy mu relacja mistrz — uczen (praktykant). Praktykant uczy
si¢ poprzez uczestnictwo w spotecznosci praktyki, przez ktora jest akceptowany. Srodowisko jest
swiadome tego, ze jest to osoba poczatkujaca, ktora startuje z peryferyjnej pozycji 1 bedzie
stopniowo zdobywac¢ nowe umiejetnosci poprzez udziat w rd6znych formach aktywnosci wlasciwych

danej spolecznosci.



Dobrze opisuje to pigciostopniowy model rozwoju ludzkich umiejetnosci autorstwa braci Dreyfus,
prezentujacy przejscie od poziomu nowicjusza, poprzez stadium zaawansowanego poczatkujacego,
stadium kompetencji i biegtosci az do poziomu eksperta. Zaklada on, ze uczenie si¢ polega na
stopniowym przyswajaniu wiedzy praktycznej lub technologicznej przez dos$wiadczanie i
nasladowanie. Zdaniem Dreyfuséw umiejgtnosci eksperckie to nie tyle logiczne myslenie 1 analiza,
co ogolne, wszechstronne doswiadczenia w obrgbie pewnej dziedziny, umozliwiajace jednostce
odwotanie si¢ do intuicji, w sytuacji poszukiwania rozwigzan sytuacji problemowe;j.

Z perspektywy edukacyjnej uczenie si¢ praktyczne jest tak jak inne rodzaje uczenia sie,
zdeterminowane przez otaczajace je struktury: moze mie¢ charakter nieformalny (w sytuacji Zycia

codziennego) lub formalny (kurs szkoleniowy).

Zinstytucjonalizowane uczenie si¢ szkolne

W wiekszosci spoteczenstw nauka gwarantowana przez panstwo odbywa si¢ w szkotach lub innych
instytucjach edukacyjnych. Zaspokaja¢ ma to zaréwno potrzeby rynku pracy, jak i szersze potrzeby
spoteczne. Bez wzgledu na modernizacyjne, indywidualizacyjne tendencje rozwojowe
wspolczesnos$ci, uczgszczanie do szkoty nadal ma charakter przymusu spolecznego. Ma to
fundamentalne znaczenie dla dalszego uczenia si¢ jednostki i widoczne jest takze w praktyce
edukacji dorostych.

Zwykle postrzegaja oni wszystko to, czego uczyli si¢ w szkole jako 'uczenie si¢ szkolne' rozumiane
jako dzialanie nie na rzecz wlasnego rozwoju, lecz spetniania wymogdéw zewnetrznych. Migdzy
edukacja szkolng, a rzeczywisto$cig spoteczng zawsze istnie¢ bgdzie rozbiezno$¢ nazywana
niekiedy 'szokiem praktyki'. Doswiadczaja go uczniowie, kiedy koncza edukacje 1 majg
'wykorzysta¢ w praktyce' to, czego si¢ nauczyli. Stad czesto formalne uczestnictwo dorostych w
edukacji bywa wypadkowa mozliwosci (wlasnych checi i plandw) i konieczno$ci naktadanych np

przez zmienny rynek pracy.

Organizacyjne uczenie si¢ W pracy

Problematyka miejsca pracy jako przestrzeni uczenia si¢ dotyczy mozliwosci uczenia si¢
pracownikOw oraz podnoszenia kwalifikacji w pracy albo w zwigzku z wykonywanym zawodem.
Istnieje wiele koncepcji uczenia si¢ w miejscu pracy, jedng z popularniejszych jest koncepcja C.
Argyrisa, oparta na bazowym zalozeniu, ze rozwdj organizacji nastepuje wowczas, gdy
poszczeg6lni cztonkowie zespotu pracowniczego sami si¢ rozwijaja i ucza od siebie nawzajem

poprzez interakcje. Zaznacza si¢ tu jednak, ze procesy uczenia si¢ w organizacjach muszg 1 moga



by¢ determinowane przez natur¢ organizacji oraz jej cele, co w zasadzie powinno mie¢ pozytywny
wpltyw na uczenie si¢. Moze jednak dojs¢ do sytuacji, gdy rutynowe praktyki i ograniczenia
wewnatrz organizacji przeksztatcaja dynamiczne transgresyjne uczenie si¢ na takie, ktoére
doprowadza jedynie do eskalacji wymagan wzgledem uczacego si¢/ pracownika.

Nie ma watpliwosci, ze praca jako przestrzen uczenia si¢ ma silny wplyw zarowno na warunki
uczenia si¢, jak i na sam proces uczenia si¢, ale zwykle uczenie si¢ w miejscu pracy rozumiane jest
jako uczenie sie dla pracy. Nawet jezeli pojawiajg si¢ tu aspekty zwigzane z rozwojem osobistym,

wcigz postrzegane one beda z perspektywy pracy.

Podsumowanie:

Najwazniejsze cechy uczenia si¢ dorostych w $wietle wspotczesnych modeli i teorii edukacyjnych
1) Motywacja
* dorosli maja wtasng motywacj¢ do uczenia si¢
* zawsze opierajg si¢ na juz posiadanej wiedzy i zdobytym do$wiadczeniu
* najpierw dopasowuja uczenie si¢ do wlasnych celow, potem si¢ w nie angazuja
* cele uczenia si¢ dorostych zwykle wiaza si¢ z dziataniami i rolami ktére podejmuja poza
srodowiskiem szkolnym, w codziennym zyciu
2) Inicjatywa
* Dorosli sktaniaja si¢ ku samoksztalceniu, dgzg do autonomii w uczeniu si¢
* Uczenie si¢ jest inicjowane przez dorostego
* Rolg nauczyciela jest zapewnienie bezpiecznego i sprzyjajacego srodowiska uczenia si¢
3) Specytika procesu uczenia si¢
* Dorosli sg zdolni do rozpoznania specyfiki wlasnego uczenia si¢ (np rdézne style uczenia si¢)
* mogg je ulepsza¢ poprzez namyst, dyskusje i ¢wiczenia
4) Uczenie si¢ w codziennos$ci
* Szeroko rozumiane uczenie si¢ to cecha kazdej zyciowej aktywnosci, w ktora ludzie dorosli
naturalnie angazujg si¢
* doro$li ucza sie wlasnie poprzez zaangazowanie si¢ w te praktyki i moga by¢ w tym
wspierani
* edukacja dorostych moze wychodzi¢ od tego zaangazowania i nadbudowywa¢ nowe
kompetencje
5) Do$wiadczenia

* Dorosli bazuja na doswiadczeniach zyciowych i poddaja je refleksji



» refleksyjne uczenie si¢ jest generowane przez sytuacje problemowe, na ktore ludzie
napotykaja,
* jest produktem zmagania si¢ z sytuacjg i poszukiwania rozwigzania
* Refleksyjne uczenie si¢ zwykle ma charakter indywidualny, jednostkowy, bo wyrasta ze
ztozonosci doswiadczen danej jednostki
6) Incydentalny nieformalny charakter uczenia si¢
* Znaczna czg$¢ uczenia si¢ jest incydentalna i idiosynkratyczna, nie moze by¢ zaplanowana i
przewidziana
» refleksyjne uczenie si¢ w oparciu o wlasne do§wiadczenia moze by¢ pobudzane, ale nie ma
zadnej gwarancji, ze rzeczywiscie do niego dojdzie
7) Potencjat transformacyjny
* Refleksyjne uczenie si¢ umozliwia dorostym reorganizacje¢ struktury wtasnych dos§wiadczen
— pozwala zobaczy¢ rzeczy w nowym $wietle
* dzigki tej zdolnosci do zmiany edukacja dorostych moze przyczyni¢ si¢ do transformacji

zardwno osobistej (jednostka) jak i spotecznej (zbiorowosc)
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