Jak vezq sie dorosli, czyli
¢o powinien wiedzie¢ frener
o specyfice ksztatcenia
vczestnikow szkolenia

Katarzyna Mikotajczyk

Edukacja jest istotng czescig aktywnosci ludzi dorostych. By
mac efektywnie przygotowac proces dydaktyczny szkolenia,
niewgtpliwie nalezy poznac i uwzglednic czynniki, ktore
determinujq specyfike edukacji dorostych, zdecydowanie
roznigcq sie od procesu ksztafcenia dzieci czy mlodziezy.
Trener realizujgcy szkolenia powinien znac zasady edukacji
dorostych, a takze umiec wykorzystywac je w praktyce, co
z pewnosciq ufatwi osiggniecie zamierzonych efektow i sku-
tecznq realizacje celow szkoleniowych. Przyjecie wlasciwych
rozwigzan metodycznych, dobranych z uwzglednieniem po-
trzeb podmiotow procesu szkoleniowego, z calg pewnoscigq
umozliwia skuteczng i optymalng organizacje ksztatcenia,
a zarazem czyni proces dydaktyczny efektywnym. Dlatego
warto siegngc do historii badarn nad zdolnosciq do uczenia
sie ludzi dorostych, ktore na przestrzeni minionego wieku
byly dosc powszechne. Na ich gruncie opracowano bowiem
wskazania metodyczne dotyczqce specyfiki ksztatcenia
osob dorostych.

Najnowsze wyniki badan nad zdolnos$cia do
nauki ludzi dorostych dowodza, ze powszechne
przekonanie o spadku sprawnos$ci intelektualnej
wraz z uplywem kolejnych lat zycia jest mylne.
Potwierdzono, ze doro$li z wyzszym niz przeciet-
ny ilorazem inteligencji (tzw. osoby zdolne) moga
rozwijac ze znakomitym skutkiem swoje zdolnosci
umysiowe do po6znej starosci. Dowiedziono takze,
ze osoby doroste ucza sie efektywniej w wybranym
przez siebie tempie niz pod presjg czasu'. Jak pisaty
A. Matlakiewicz i H. Solarczyk-Szwec: dorosfosc jest
okresem najwiekszych osiggniec czfowieka, osiggania
dojrzatosci w wielu sferach zycia, niedajgcych wyjasnic
sie wylgcznie jako owoc rozwoju majgcego miejsce
w dziecinistwie. I choc¢ dorostosc podlega niekorzystnym
procesom regresyjnym (szczegolnie fatwo dostrzegalnym
zmianom fizycznym), nie mozna patrzec na ten okres tylko
przez pryzmat regresu?.

Badania nad zdolnoscig do nauki
ludzi dorostych

Jednym z pierwszych badaczy, ktory zajat sie ana-
liza poziomu sprawnosci uczenia sie w konteksScie
wieku uczacego sie, byt Edward Lee Thorndike. Wyniki
owych badan potwierdzily, ze sprawnos¢ uczenia sie
jest najlepszaw 25 roku zycia, po czym bardzo powoli
opada — mniej niz o 1 proc. rocznie. W zwigzku tym
miedzy 25 a 40 rokiem zycia cztowiek wykazuje wiek-
sza sprawnosc uczenia sie, niz ma to miejsce w latach
dziecinstwa’. W tym wtlasnie przedziale wiekowym
(25-40 lat) osiggany poziom jest porownywalny do
tego reprezentowanego we wczesnej miodosci, czyli
w wieku 14-18 lat. Przeprowadzone badania ujawnily
takze, ze mozliwosci uczenia si¢ moga zaleze¢ w wiek-
szym stopniu od inteligencji ogélnej danej jednostki
niz od jej wieku*.

Efekty badan przeprowadzonych przez
E.L. Thorndike’a wykazaly, ze uczace sie osoby dojrza-
te, w przedziale wiekowym od 35 do 45 lat, osiagaly
na ogot stabsze wyniki od uczniéw miodszych, w prze-
dziale wiekowym od 20 do 24 lat. Tym niemniej w nie-
ktorych przypadkach, takich jak szkolne uczenie sie,
pisanie na maszynie czy stenografia, starsi uczniowie
uzyskiwali rownie dobre, a nawet lepsze wyniki, co
mozna tlumaczy¢ wiekszym zainteresowaniem naukag
z ich strony, a w zwiazku z tym silniejsza motywacja
wewnetrzng do uczestnictwa w procesie uczenia sie.
Gorsze wyniki dojrzali uczniowie osiggali wtedy, gdy
wymagano od nich opanowania czynnosci manual-
nych, takich jak szkicowanie odcinkéw czy pisanie
lewa reka. Co wiecej, wypadali gorzej w poréwnaniu
z uczniami mtodszymi w przypadku rozwigzywania
zadan wymagajacych dobrej pamieci mechanicznej,
takich jak: zapamietywanie kodu lub kojarzenie liczb
z symbolami bez logicznego uzasadnienia. Badacz

! J. Turner, D. Helms, Rozwaj cztowieka, WSiP, Warszawa 1999, s. 545 i nastepne.
2 A. Matlakiewicz, H. Solarczyk-Szwec, Dorosli uczq sie inaczej: andragogiczne podstawy ksztatcenia ustawicznego, wyd. Il, Centrum

Ksztalcenia Ustawicznego w Toruniu, Torun 2009, s. 30.

3 E.L. Thorndike, Uczenie si¢ dorostych, Panstwowe Zaktady Wydawnictw Szkolnych, Warszawa 1950, s. 58 i nastepne.

4 A. Matlakiewicz, H. Solarczyk-Szwec, dz.cyt., s. 36.
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zwrocil rowniez uwage, ze réznice te wystepuja
szczegoblnie wyraznie u oso6b doroslych o wysokiej
inteligencji, bedgcych studentami, ktorzy czesSciej
w procesie uczenia bazujg na pamieci logicznej niz
u 0s6b o niskim poziomie inteligengji°.

E.L. Thorndike prowadzil réowniez badania po-
rébwnawcze pomiedzy réznymi grupami wiekowymi
i osobami o ré6znym poziomie inteligencji. Jesli
chodzi o dorostych o niskim poziomie inteligencji,
stwierdzil, ze potrafig oni uczy¢ sie czytania, pisania
i rachunkéw nie gorzej od dzieci szkolnych normal-
nej klasy, to znaczy obejmujgcej w wiekszosci dzieci
o sredniej inteligencji. Wysnut zatem wniosek, ze
dorosly analfabeta o niskiej inteligencji potrafi uczyc sie
podstawowych umiejetnosci szkolnych szybciej, nizby to
probowat robic, bedgc w wieku od 10 do 12 lat®. Podobne
badania przeprowadzil nad uczeniem sie dorostych
o s$redniej i wysokiej inteligencji, poréwnujac je
z wynikami uczenia sie esperanto dzieci w wieku 9-11
lat o wysokim poziomie inteligengji, ktore osiagnely
gorsze wyniki niz dorosli. Okazato sie, ze zdolnos¢
uczenia sie jezyka pomiedzy 22 a 40 rokiem zycia
zmniejsza sie jedynie o okoto 20 procent. Komentujac
te wyniki, Thorndike stwierdzil, ze na ogot nikt, kto nie
przekroczyl 45 lat, nie powinien powstrzymywac sie od
podejmowania wysifku uczenia sie czegokolwiek z powodu
przekonania lub obawy, Ze jest za stary na to, aby sie mogt
czegos nauczyc’.

Owa wskazana przez Thorndike’a granica 45 lat
nie oznacza, ze starsi dorosli nie mogg efektywnie
sie uczy¢. Przebadat on jedynie dorostych do 45 roku
zycia (za co w pozniejszych latach byt do$¢ mocno kry-
tykowany), jednak obecnie — na podstawie nowszych
badan — mozna uznaé, ze prawidlowosci wykryte
przez niego z powodzeniem moga zostac odniesione
takze do os6b w okresie p6znej dorostosci®.

Réwnie interesujgce badania — tym razem nad zmia-
nami inteligencji w okresie dorostosci — przeprowadzit
psycholog David Wechsler w latach pieédziesiatych
XX wieku. Zestawil on krzywa wydolnosci fizycznej
z krzywa zmian inteligencji mierzonej testami u oséb
miedzy 15 a 65 rokiem zycia. Jak wykazaly prze-
prowadzone badania, spadek inteligencji w okresie
dorostosci nastepuje stopniowo i powolnie. Cho¢
szczyt inteligencji przypada na okres od 23 do 25
roku zycia, to w kolejnych latach zmiany postepuja
dosyc¢ tagodnie. Ponadto Wechsler podkreslil, ze nie
wszystkie zdolnosci intelektualne malejg z wiekiem w
jednakowym tempie. Najmniejsze pogorszenie wyni-

kéw odnotowano w testach wymagajacych znajomosci
i rozumienia wielu stéw, natomiast zdecydowanie
wieksze w testach wymagajacych zapamietywania
i wykonywania operacji arytmetycznych®.

Zagadnieniem stabngcej w miare uplywajacych lat
zycia pamieci mechanicznej zajmowat sie badawczo
Wiodzimierz Szewczuk. Przeprowadzil on badania
wsrdd dorostych analfabetéw oraz osé6b ich uczacych.
W wyniku badan spostrzegl, ze obie grupy borykaja
sie z problemami w zapamietywaniu niepowigzanych
ze sobg logicznie tresci. Dodatkowo, jesli materiat
byt nowy i jednolity, wystepowaly wieksze trudnosci
w jego przyswojeniu. W zwigzku z powyzszym waz-
ne wydaje sie réznicowanie wprowadzanych tresci,
poniewaz im mniej zr6znicowany jest material do
utrwalenia, tym trudniejsze jest jego zapamietanie.
Atutem uczacego sie dorostego, szczegdlnie osoby ak-
tywnej intelektualnie, jest kompensacja pogarszajacej
sie pamieci mechanicznej, kiedy w procesie uczenia
bazuje sie na pamieci logicznej™.

Na gruncie badan kognitywistycznych, opisujgcych
sytuacje zdobywania wiedzy lub nabywania umie-
jetnoSci, wskazano trzy gtéwne formy aktywnosci
poznawczej:

* formufowanie celu uczenia sie;

* uaktywnianie i wprowadzanie w zycie strategii

poznawczych;

* stosowanie strategii kontrolnych''.

W zwigzku z powyzszym mozna uznac, ze uczenie
sie jest traktowane tym samym jako wypracowywanie
strategii uczenia sie. Owa strategia ma umozliwic¢
uczgcemu sie opracowanie zatozonych tresci poprzez
ich organizacje i elaboragje, tj. wyszczego6lnienie naj-
istotniejszych elementéw w materiale oraz znajdowa-
nie powigzan miedzy nimi, co w efekcie ma sprzyjac¢
lepszemu zrozumieniu tematu przez osobe uczaca sie.
Ponadto badania kognitywistow wykazaly rowniez, ze
w procesie uczenia sie osob dorostych najistotniejsze
jest to, aby podejmowane aktywnosci poznawcze
odpowiadaly osobistym preferencjom i mozliwosciom
rozZwojowym uczgcego sie'2.

Obecnie w psychologii rozwojowej wyodrebniane
sa trzy etapy rozwoju czlowieka dorostego’>. Wczesna
dorostos¢ (od 20 do 30—40 lat) to pierwszy z nich,
charakteryzujacy sie najwyzszym poziomem zdolnosci
przyswajania i stosowania wiedzy oraz pojawiajacym
sie relatywizmem w mysleniu, ufatwiajgcym wza-
jemne zrozumienie. Kolejnym okresem jest $rednia
dorostos$¢ (od 30-40 do 50-60 lat), podczas ktorej

> F. Urbanczyk, Dydaktyka dorostych, Zaktad Narodowy im. Ossolinskich, Wroctaw — Warszawa — Krakéw 1973, s. 44—46.
¢ E.L. Thorndike, dz.cyt., s. 58 i nastepne. Cyt. za: A. Matlakiewicz, H. Solarczyk-Szwec, dz.cyt., s. 37.

7 E.L. Thorndike, dz.cyt., s. 193.

8 A. Matlakiewicz, H. Solarczyk-Szwec, dz.cyt., s. 37.
9 Tamze, s. 32.

° Tamze, s. 36.

1" J. Strelau (red.), Psychologia. Podrecznik akademicki, t. 2, GWP, Gdansk 2000, s. 121. Cyt. za: A. Matlakiewicz, H. Solarczyk-Szwec,

dz.cyt., s. 38.
12 A. Matlakiewicz, H. Solarczyk-Szwec, dz.cyt., s. 38-39.
3 J. Turner, D. Helms, dz.cyt., s. 402 i nastepne.
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wiekszo$¢ zdolnosci intelektualnych utrzymuje sie na
ustabilizowanym poziomie. Wraz z wiekiem obniza
sie wprawdzie predkos¢ przetwarzania informagji
i reakgji, ale tylko w sytuacjach, w ktérych czas jest
odmierzany np. w minutach. Osoby w wieku srednim
maja tendencje do wolniejszego analizowania i roz-
wigzywania probleméw ze wzgledu na odnoszenie
ich do wlasnego, bogatego doswiadczenia. Jednakze
doswiadczenie to i nieustanna aktywno$¢ umystowa
niweluja problemy z pamiecia i koncentracjg. Waznym
elementem w tym okresie jest takze wieksza indywi-
dualizacja ksztatcenia. Szkolenie os6b w tym wieku
powinno by¢ w duzej mierze oparte na reorganizacji
i doskonaleniu nabytych przez nie wczesniej spraw-
nosci, powinno takze uwzglednia¢ bogatg wiedze
zyciowa uczestnikow szkolenia i zgromadzone przez
nich doswiadczenia. Ostatni, trzeci okres, to p6zna
dorostos¢ (powyzej 55-66 lat), charakteryzujaca sie
spadkiem inteligencji plynnej (genetycznie wrodzo-
nej) przy jednoczesnym utrzymywaniu sie na stalym
poziomie, a niekiedy nawet wzroscie, inteligencji
skrystalizowanej (spotecznej). Jest to etap rownowagi
pomiedzy logiczno-rozumowa sferg poznania i obsza-
rem intuicyjno-emocjonalnym'.

Osoby doroste to grupa zréznicowana pod wzgle-
dem mozliwosci i tempa uczenia sie, na ktore duzy
wplyw maja dotychczasowe doswiadczenia i posia-
dane zdolnosci czy wczesniejsza edukacja. Wlasnie
owa réznorodnos$¢ czasem, zwlaszcza na poczatku
szkolenia, moze by¢ przyczyng poczucia zagubie-
nia. Dlatego trener powinien by¢ przygotowany do
wspierania uczestnikoéw w rozwigzywaniu problemow
intelektualnych. Powinien on takze posiadac¢ wiedze
dotyczaca zmian, ktérym podlega cztowiek w okresie
dorostosci oraz mie¢ swiadomos¢, ze aby ksztatcenie
byto skuteczne, nie mozna stosowac tych samych
strategii nauczania i wzoréw uczenia sie w stosunku
do dzieci i 0s6b doroslych.

Tworcy nurtu badan psychologicznych
nad edukacjq dorostych i ich teorie

Malcolm Knowles to jeden z twércow catego nurtu
badan nad edukacjg os6b doroslych, dzieki ktéremu
Swiadomos$¢ réznic pomiedzy nauczaniem oséb do-
rostych i nauczaniem dzieci czy miodziezy stata sie
powszechniejsza.

Opracowal on takze model procesu uczenia sie
dorostych, u podtoza ktérego umiejscowit potrzebe
i zdolnos¢ do samodzielnego podejmowania decy-
zji. Wedlug niego ta potrzeba nasila sie z wiekiem,
a nowa wiedza poznawana jest przez pryzmat wiedzy
juz posiadanej. W swojej pracy wyréznit on cztery
zasadnicze réznice'” miedzy tradycyjnym naucza-
niem dzieci — pedagogika — a nauczaniem dorostych
— andragogika.

Pierwsza r6znica polega na odmiennym w obu przy-
padkach postrzeganiu osoby uczgcej sie i jej koncepgji
siebie. Niektore teorie pedagogiczne traktujg ucznia
jako osobe zalezng od nauczyciela, podporzadkowang
jego woli. To nauczyciel ponosi calg odpowiedzialnos¢
za proces dydaktyczny, on takze ustala cele, metody
i formy ksztalcenia. Natomiast w andragogice uczacy
sie traktowany jest jako podmiot, osoba samokieru-
jaca i samodzielna. Nauczyciel jedynie wspiera pro-
ces ujawniania sie potrzeb edukacyjnych dorostego
i pomaga w ich zaspokojeniu. Osoba dorosta powinna
uczestniczy¢ w kreowaniu procesu edukacyjnego,
tworzeniu programu nauczania czy doborze odpo-
wiednich metod dydaktycznych.

Drugim elementem réznigcym pedagogike i an-
dragogike jest doswiadczenie, jakie posiada uczen.
Dziecko w procesie edukacyjnym jest catkowicie za-
lezne od nauczyciela-eksperta i od wiedzy, ktéra mu
on przekazuje. Dominujace metody przekazywania
informacji oparte s na formie podajacej. W przypadku
edukacji dorostych doswiadczenie ma olbrzymi wptyw
na proces edukacyjny. Osoby szkolone przywigzuja
ogromng wage do tego, czego doswiadczajg, wiekszg
niz do tego, czego s nauczane poprzez tradycyjny
przekaz. Z tego wzgledu w edukacji dorostych po-
winny dominowac¢ techniki aktywizujgce uczestnika
i wykorzystujace jego doswiadczenia — np. ekspery-
ment, studium przypadku czy dyskusja.

Trzecia r6znica dotyczy gotowosci do uczenia sie.
Nauczanie dzieci jest procesem zorganizowanym,
podzielonym na pewne przedmioty, z akcentem na
przekazywanie tresci (encyklopedyzm dydaktyczny).
Dorosli z checig uczg sie jedynie tego, co uznajg za
przydatne i potrzebne w przypadku radzenia sobie
z zyciowymi problemami. Wynika z tego, ze naucza-
nie dorostych powinno by¢ organizowane tak, by
zaspokajato ich indywidualne potrzeby, ale w rytmie
dostosowanym do ich mozliwosci i oczekiwan. Nie
mozna zatem przyjaé, ze gotowe, standardowe pro-
gramy, przygotowane (jak ma to miejsce w przypadku
ksztalcenia dzieci) dla jednolitej wiekowo oraz pod
wzgledem potrzeb edukacyjnych grupy odbiorcéw,
spetnig oczekiwania wszystkich os6b dorostych bio-
racych udziat w szkoleniu.

Czwartg roznicg jest sposoéb podejscia do nauki.
Wedlug M.S. Knowlesa dzieci ucza sie tego, czego
oczekuja od nich dorodli i za co moga zyskac ich
aprobate. Nieodlgcznym problemem zwigzanym z tym
procesem jest dla nich strach przed popetnieniem
biedu i przed niepowodzeniami. Dorosli potrzebuja
z kolei odpowiednich kompetencji, przydatnych
w radzeniu sobie z wymogami wspolczesnego zycia,
wspieraniu wlasnego samorozwoju czy rozwigzywaniu
probleméw. Dlatego muszg dostrzegac bezposrednig
przydatno$¢ i mozliwo$¢ zastosowania nabytych
umiejetnosci i wiedzy w praktyce.

4 B. Harwas-Napierala, J. Tempata (red.), Psychologia rozwoju, t. 2, PWN, Warszawa 2001, s. 263 i nastepne.
15 M.S. Knowles, Modern Practice of Adult Education. Andragogy versus Pedagogy, Association Press, Nowy Jork 1972.
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ksztalcenie ustawiczne

Opracowane przez M.S. Knowlesa zalozenia
dotyczace edukacji dorostych wywierajg wplyw na
organizacje procesu dydaktycznego szkolen. Jezeli
uznamy doswiadczenie za wazny czynnik w procesie
edukacyjnym, to szkolenie niewatpliwie powinno
stwarzac¢ mozliwos$¢ wymiany doswiadczen pomiedzy
jego uczestnikami. Pozwoli to na uczenie sie od siebie
nawzajem i korzystanie z do$wiadczen innych oséb
By wymiana doswiadczen byta mozliwa, dominujace
powinny by¢ metody aktywizujace, umozliwiajace
konfrontacje wlasnego doswiadczenia zyciowego
z tym zdobywanym podczas szkolenia, co moze za-
poczatkowac proces zmiany. Niestety, bez stworzenia
atmosfery sprzyjajacej tej wymianie doswiadczen,
opartej na wzajemnym poszanowaniu, zrozumieniu
i gwarantujacej poczucie bezpieczenstwa, nie ma
mozliwosci refleksji nad dotychczasowymi doswiad-
czeniami. Za stworzenie owego klimatu akceptagji
i zyczliwosci w duzej mierze odpowiedzialny jest
trener. Jezeli za$ jednym z gléwnych motywéw podej-
mowania nauki przez osoby dorosie jest chec¢ lepszego
radzenia sobie z sytuacjami problemowymi w zyciu
i jego wymogami, to podczas szkolenia nie powinno
zabrakng¢ odniesienia do praktycznego zastosowania
nowej wiedzy i umiejetnosci. Doroslym uczestnikom
procesu edukacyjnego nalezy zatem uzmysiowic,
postugujgc sie konkretnymi przyktadami, przydatnos¢
tego, czego sie ucza.

Zdaniem M.S. Knowlesa gtéwna motywacjg os6b
dorostych jest motywacja wewnetrzna. Zewnetrzne
kary i nagrody wydaja sie by¢ mniej skuteczne. Zatem
podczas szkolenia nalezy rozbudzi¢ u uczestnikow
motywacje do samodoskonalenia siebie i — nawet jesli

Tabela 1. Sktadniki procesv andragogicznego

znalezli sie oni na szkoleniu nie do konca z wiasnej
woli — trzeba poszuka¢ wraz z nimi waznego celu
i uzmystowi¢ im, ile mogag zyskac dzieki sytuacji,
w ktorej sie znajduja. Innym czynnikiem sprzyjajacym
wywolaniu motywacji wewnetrznej jest zaangazo-
wanie uczestnikow w tworzenie programu szkolenia
czy okreslanie jego celow. Kierujac sie przestankami
M.S. Knowlesa, mozna stwierdzi¢, ze w samym plano-
waniu procesu dydaktycznego, w ktorym uczestnicza
osoby doroste, wazne jest nie tylko okreslenie tresci
teoretycznych, ale réwniez (a moze przede wszystkim)
zaplanowanie aktywnoSci i do$wiadczen, ktoére moga
by¢ przyczynkiem do zmiany postaw wsréd uczestni-
koéw szkolenia.

M.S. Knowles zaproponowat réwniez andragogicz-
ny model uczenia sie. Okreslit go mianem modelu
procesualnego'®, prezentujgcego zestaw procedur
angazujacych uczacych sie w proces przygotowany
w oparciu o nastepujgce elementy: przygotowanie
ucznia, stworzenie atmosfery sprzyjajacej uczeniu sie,
uruchomienie mechanizméw umozliwiajacych wspol-
ne planowanie, diagnozowanie potrzeb edukacyjnych,
formufowanie celéow zaspokajajacych te potrzeby,
projektowanie wzoru doswiadczen edukacyjnych,
kierowanie owym doswiadczeniem z pomocg odpo-
wiednich technik i Srodkéw, ocene efektow ksztalce-
nia i ponowne zdiagnozowanie potrzeb edukacyjnych.
Zaproponowany model zdecydowanie rézni sie od
modelu pedagogicznego, bowiem ten drugi dotyczy
jedynie przekazu wiedzy i umiejetnosci, podczas
gdy model procesualny skupia sie na procedurach
i zasobach wspomagajgcych ucznia w przyswajaniu
wiedzy i umiejetnosci.

Element

Podejscie pedagogiczne

Podejscie andragogiczne

zapewnienie niezbednych informacji,
przygotowanie do uczestnictwa,
pomoc w sformutowaniu realistycznych

2. Atmosfera

1. Przygotowanie ucznia minimalne S
oczekiwan,
zainicjowanie namystu nad tresciami
ksztalcenia
zaufanie, obustronny szacunek,
formalna,

nastawiona na wspoéizawodnictwo,
zorientowana na nauczyciela

nieformalne, ciepte stosunki,
wspoldziatanie, wsparcie, autentyzm,
troska

3. Planowanie przez nauczyciela

wspolne planowanie przez ucznia
i nauczyciela

4. Diagnozowanie potrzeb przez nauczyciela

poprzez wspolne oszacowanie

5. Wyznaczanie cel6ow przez nauczyciela

poprzez obustronne negocjacje

6. Tworzenie planu uczenia si¢
tresci

Logika dziedzinowa/ przedmiotowa,
tworzenie w calosci skoncentrowane na

sekwencyjne, w zaleznos$ci od gotowosci
ucznia, w calo$ci skoncentrowane
na problemie

7. Metody i techniki

koncentracja na przekazie

koncentracja na poszukiwaniu

8. Ewaluacja przez nauczyciela

wzajemne ponowne diagnozowanie
potrzeb, wspolna ocena programu

Zrddto: M.S. Knowles, E.E. Holton III, R.A. Swanson, dz.cyt., s. 108

16 M.S. Knowles, E.F. Holton III, R.A. Swanson (red.), Edukacja dorostych, PWN, Warszawa 2009, s. 107 i nastepne.
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W modelu pedagogicznym, zdaniem M.S. Knowle-
sa, edukator skupia sie bowiem na zdecydowaniu
z wyprzedzeniem, jaka wiedza i umiejetnoSci majg
by¢ przekazywane uczniowi. Nastepnie porzadkuje
on owe tre$ci w logiczne catosci i wybiera najbar-
dziej skuteczne $rodki i narzedzia do ich przekazu.
Na koniec tworzy plan owych tresci, ktory nie jest
w zaden sposéb konsultowany z podmiotami procesu
ksztatcenia — uczniami. To nauczyciel samodzielnie
decyduje o tresciach, celach i sposobie ich przekazu.
Zalozenia owego andragogicznego modelu uczenia
sie, zaproponowanego przez Knowlesa w zestawieniu
z modelem pedagogicznym, prezentuje tabela 1.

Kolejnym teoretykiem zajmujacym sie wyjasnia-
niem proces6w uczenia sie jest Gordon Allport. Wy-
roznil on trzy podejscia, opisujace uzyteczne reguly
i prawa zwigzane z tymi procesami: behawioralne,
poznawcze i biograficzne!’, ktére zostana pokrotce
scharakteryzowane.

Podejscie behawioralne oparte jest na warunko-
waniu instrumentalnym. W tej najprostszej formie
edukacji wykorzystywane sa nagrody i kary do two-
rzenia skojarzen pomiedzy pozadanym zachowaniem
a nagroda oraz niepozadanym zachowaniem a kara.
Kilkakrotne nagradzanie lub karanie prowadzi do
wyksztalcenia nawyku postepowania. Na behawio-
rystycznych prawidlowosciach uczenia sie oparte sa
réznego rodzaju programy komputerowe oraz tzw.
nauczanie programowane, w ktérym material zor-
ganizowany jest w sekwencje i podzielony na mate
jednostki, a takze uczenie sie sprawnosciowe, pole-
gajace na tak dlugim zapoznawaniu sie z materiatem,
az uczacy sie go opanuje. Behawioralne podejscie do
procesu uczenia sie propaguje:

* prezentowanie materialu w matych jednostkach

i ustalonej kolejnosci,

e szybkie i systematyczne udzielnie informacji

zwrotnej o uzyskiwanych wynikach,

* wzmacnianie prawidtowej reakcji, szczegolnie

w przypadku uczenia sie nowych tresci.

Teoria warunkowania jest czasem krytykowana
i uwazana za zbyt uproszczong i manipulacyjna, ale
nadal ma znaczacy wplyw na projektowanie progra-
mow szkoleniowych.

Podejscie poznawcze zaklada z kolei, ze sprawnos¢
uczenia sie cztowieka obejmuje zaré6wno zdobywanie
wiedzy, jak tez doskonalenie i rozw6j umiejetnosci oraz
ksztaltowanie okreslonych postaw. Do tego procesu
uczen wykorzystuje wiedze deklaratywng, zawierajgca
informacje o rzeczach i zdarzeniach, oraz wiedze pro-
ceduralng, obejmujacg znajomos¢ sposobow dziatania.
Bardziej aktywna rola przypisana jest tu osobie uczacej
si¢, jej umiejetnosci uczenia si¢ poprzez stosowanie
odpowiednich strategii do zdobywania i przyswajania
informagji. Nauczyciel jedynie pomaga w opracowaniu
i opanowaniu tych strategii. Wedlug tej koncepcji

17 Z. Wtodarski, Psychologia uczenia sie, PWN, Warszawa 1998.

osoby uczace sie powinny stale wspomagac ten pro-
ces, np. poprzez sporzadzanie notatek, planéw, map
pojeciowych, graféw, stosowanie mnemotechnik's.
Ostatnim podejsciem wyr6znionym przez G. Allpor-
ta jest podejscie humanistyczne méwigce o tym, ze
to uczen — poprzez swoja podmiotowos¢ i aktywnos¢
— okresla przebieg procesu uczenia sie, wplywa na
niego oraz sprawuje nad nim kontrole. Nauczyciel jest
jedynie przewodnikiem — opiekunem dzielgcym sie
z uczniami swoim doswiadczeniem w taki sposo6b, by
mogli z niego dowolnie korzysta¢, zaspokajajac przy
tym swoje subiektywne potrzeby. Tradycyjne metody
nauczania, najczesciej podajgce gotowe informagje,
a nastepnie sprawdzajgce stopien ich przyswojenia,
nawiazuja niewatpliwie do behawioralnych praw ucze-
nia sie. Jesli prowadzacy umozliwi uczestnikom proce-
su edukacyjnego samodzielng aktywnosc i wlasciwie
nig pokieruje, moze pojawia¢ sie poziom poznaw-
czy. Osobiste zaangazowanie uczestnika w proces
edukacyjny powinno by¢ konsekwencja zaistnienia
dwoch poprzednich poziomoéw, jednakze nie zawsze
wystepuje podczas szkolenia. Wynika to z faktu, iz
umozliwienie edukacji przez doswiadczenie, analize,
poréwnanie, wymaga od trenera wysitku nieporéw-
nywalnie wiekszego niz przygotowanie wyktadu
w formie podajacej. Prawdopodobnie zaangazowanie
catej osobowosci uczestnika w proces edukacyjny
wymaga nie tylko stworzenia odpowiedniej sytuacji,
czy tez uzycia nowych metod, ale przede wszystkim
nawigzania osobistego, bezposredniego kontaktu
pomiedzy prowadzacym a uczestnikami szkolenia.
Kolejng, warta zaprezentowania postacig jest
David Kolb — tworca teorii uczenia sie przez do-
Swiadczenie', ktora wywarta bardzo duzy wplyw na
praktyke projektowania szkolen. Stwierdzil on, ze
niezmiennos$¢ zachowania, brak modyfikacji nawy-
kow czy pogladow pod wplywem doswiadczenia jest
niewatpliwie oznakg braku uczenia sie, a nie jego
efektem?. Wedtug D. Kolba uczenie sie jest procesem
nieustannej modyfikacji uprzedniego doswiadczenia
poprzez doswiadczenie nastepujgce po nim. Nowe
idee nie zapisuja sie jak znaki na ,,czystej, biatej karcie
umystu” osoby uczacej sie, lecz wchodzg w interakcje
z ideami, ktére juz wczesniej posiadala. Zdaniem
autora proces edukacyjny toczy sie przede wszystkim
w interakcji ze Srodowiskiem, a wiedze zdobywa
sie poprzez transformacje doswiadczenia — dzieki
mozliwosci przezywania réznych sytuacji i wymiany
doswiadczen z innymi uczestnikami procesu ksztalce-
nia mozna uczy¢ sie najefektywniej. Bowiem kolejne
doswiadczenia ubogacaja nas i powoduja, ze nowe
informacje przyswajane sg szybciej, niz ma to miejsce
np. w przypadku zdobywania wiedzy poprzez bierne
stuchanie. D. Kolb zaproponowat, by na proces ucze-
nia sie patrzec jak na pewien cykl, w ktérym giéwna
funkcje pefni doswiadczenie jednostki i jego analiza.

'® M.H. Dembo, Stosowana psychologia wychowawcza, WSiP, Warszawa 1997, s. 92 i nastepne.

19 D. Kolb, Experiential learning, Prentice Hall, New Jersey 1984.
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Rysunek 1. Cykl Kolba

ﬁ DOSWIADCZENIE @

PLANOWANIE PRZEMYSLENIE

C g

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie D. Kolb, dz.cyt.

WYCIAGANIE
WNIOSKOW

Ow cykl jest niezwykle rozbudowany, niemniej autor
w opisywanym przez siebie procesie nauki przez
doswiadczenie wyodrebnit cztery etapy:

* konkretne doswiadczenie, zgadzajgce sie
z pogladami uczacego sie, w ktérym proces
ksztalcenia ma swoj poczatek;

* refleksyjna obserwacja, kiedy to doswiadczenie
jest poddawane analizie i uyymowane z r6znych
perspektyw;

* abstrakcyjna konceptualizacja, gdy uczacy konty-
nuuje analize danych i zaczyna wyciaga¢ wnioski
z doswiadczenia, w ktérym uczestniczyl;

* aktywne eksperymentowanie — ostatni etap
rozpoczynajacy sie, gdy uczacy sie zmienia
swoje zachowanie i zaczyna eksperymentowac
z nowa wiedza, by sprawdzi¢, czy nowo wypra-
cowane teorie sg przydatne w rozwigzywaniu
probleméw i podejmowaniu decyzji.

Opisane etapy prezentuje rysunek 1.

Myslac o wykorzystaniu tego modelu do realizacji
procesu szkoleniowego, nalezy odrzuci¢ tradycyjne
podejscie do nauczania, méwigce o tym, ze najpierw
trzeba poda¢ pewng teorie, a dopiero, gdy uczacy
sie juz ja poznaja, mozna przej$¢ do ¢cwiczen prak-
tycznych. Koncepcja D. Kolba prezentuje doktadnie
odwrotny tok postepowania. Uczgcy sie moze uogol-
nia¢ zaobserwowane prawidtowosci na inne sytuacje
oraz odnosi¢ doswiadczenie do szerszych koncepgji
teoretycznych, pozwalajgcych mu lepiej je zrozumiec,
co powoduje, Ze wiedza teoretyczna nie jest odlegla
od osobistych doswiadczen ani obca, a co sie z tym
wigze — mniej akceptowalna. Dodatkowo kazde kolej-
ne doswiadczenie moze by¢ dla uczacego sie okazja
do wyciggniecia wnioskéw oraz moze zapoczgtkowac
nastepny cykl uczenia sie.

Roznorodnosc stylow uczenia sie
a projektowanie procesu dydaktycznego
szkolen

Wielu teoretykow edukacji dorostych, w tym takze
David Kolb, zaznacza, ze wiekszo$¢ 0sob uczestnicza-
cych w procesach edukacyjnych rozwija swoj wlasny,
preferowany styl uczenia sie, skoncentrowany na

ﬁ> WPROWADZENIE 1

UTRWALENIE (wiedza/zachowanie) PRZYKLAD

; i CWICZENIE <}:J

jednym z powyzej omawianych elementéw cyklu.
Na dominacje jednego sposrod wielu stylow wplyw
maja oczywiscie geny, uprzednie doswiadczenia
oraz cechy aktualnego Srodowiska. W wyniku badan
realizowanych nad stylami uczenia sie?' wyr6znione
zostaly ich cztery rodzaje:

* konwergencyjny — preferowany przez empiry-
kow, czyli osoby uczgce sie poprzez dzialanie
(nowe doswiadczenia, problemy);

e asymilacyjny — lubiany przez analitykéw, osoby
refleksyjne, ktore wola zbierac dane, gromadzi¢
informacje, rozwazac sytuacje i wyciagac z niej
whnioski, niz pochopnie przystepowac do dzia-
lania;

* dywergencyjny — preferowany przez teorety-
koéw, poszukujacych wzajemnych zwigzkow
i zaleznosci, lubigcych taczy¢ liczne obserwacje
w zlozona, uporzadkowang logicznie cato$¢;

* akomodacyjny — stosowany przez pragmatykow,
ktorych interesuje mozliwo$¢ zastosowania
nabywanej wiedzy w praktyce.

Jesli chce sig, by szkolenie bylo jak najbardziej sku-
teczne, projektujac je, nalezy wzia¢ pod uwage aspekt
znajomosci preferowanych stylow uczenia sie przez
uczestnikow. Pozwala to lepiej dostosowac konkretne
szkolenie do potrzeb os6b w nim uczestniczacych.
W literaturze opisujacej praktyczne konsekwencje
poszczegdlnych stylow uczenia sie mozna znalez¢
informacje opisujace pewne rozwigzania badz sytua-
cje odpowiednie dla uczenia sie 0séb preferujacych
rézne style?.

Empirycy najefektywniej ucza sie, gdy sg stawiani
wobec nowych doswiadczen i probleméw, ktoére
muszg rozwigzaé. Kolejne pojawiajace sie przed
nimi zadania traktujg jak wyzwania, stosujgc wiele
aktywizujacych form w celu ich rozwiazania, takich
jak symulacje, ¢wiczenia, gry i dyskusje. Nie czuja
obawy przed wystapieniami publicznymi i wrecz nie
potrafig pracowac samodzielnie.

Kontemplatorzy wolg z kolei uczy¢ sie w sposob
przemyslany. Ich nauce sprzyjaja sytuacje, w ktérych
moga przeanalizowac to, co sie wydarzylo oraz ob-
serwowac z boku przebieg zajec. Potrzebuja czasu na
przemyslenie problemu i opracowanie strategii jego
rozwiazania. Nie lubig by¢ w centrum uwagi i petni¢

2! Badaczami, ktorzy mieli duzy wkiad w powstanie kwestionariusza badajacego style uczenia, sa m.in. P. Honey i A. Mumford.
22 A. Sitko-Lutek, Nauka w dobrym stylu. Jak praktycznie wykorzystac znajomosc stylow uczenia sie?, ,Personel i Zarzadzanie” 2000,

nr 19, s. 36 i nastepne.

74 e-mentor nr 2 (39)



Jak uczg sie dorosli, czyli co powinien wiedzie¢ trener...

roli lidera, a takze podejmowac decyzji na podstawie
niepelnych informacji czy pod presja czasu.

Teoretycy najefektywniej ucza sie, gdy tresci
przez nich poznawane stanowiag element wiekszej
calosci. Moga wtedy wyjasnia¢ zwiazki i zaleznosci
poszczegolnych elementéw. Doceniaja takze, tresci
ustrukturalizowane, uporzadkowane i ukiadajgce sie
w logiczng calosc¢. Lubia zadawac pytania, analizowac
przyczyny danych zdarzen. Z trudem uczestnicza
w sytuacjach mocno angazujacych ich emocje, po-
siadajgcych niejasne reguly czy o duzym stopniu nie-
pewnosci. Wiaczani w dzialanie musza znac jego cel
i kontekst. Moga przejawiac trudnos$¢ we wspotpracy
z empirykami.

Pragmatycy lubig uczy¢ sie, gdy dostrzegajg moz-
liwos$¢ praktycznego zastosowania teoretycznych
zagadnien, kiedy mogg wszystko dokladnie wypro-
bowac, przecwiczy¢ i uzyskac informacje zwrotna od
eksperta. Nie odpowiada im brak ¢wiczen praktycz-
nych, poniewaz lubig wspoélzawodnictwo w grupie.
Przeszkadza im brak jasnych i konkretnych wska-
zowek, jak nalezy co$ wykona¢, nie lubig tez, kiedy
proces edukacyjny odbiega od rzeczywistosci oraz
gdy cos$ utrudnia im wyprébowanie zdobytej wiedzy
w praktyce.

M.S. Knowles postulowat uwzglednianie przy pro-
jektowaniu programéw szkolen czterech poziomoéw
réznic poznawczych wséréd osob szkolonych?:

e zdolnosSci poznawczych — psychometrycznych

modeli inteligencji, 1gczenia ze zdolno$ciami
pierwotnymi i wtérnymi;

Tabela 2. Wady i zalety poszczegolnych stylow uczenia sig

e kontroli poznawczej — schematéw myslo-
wych, kontrolujgcych sposoby pozyskiwania
i przetwarzania informacji — sg to wlasnosci
psychometryczne, regulujgce postrzeganie
wywodzgce sie wprost ze zdolnosci poznaw-
czych;

e stylow poznawczych — czyli charakterystycz-
nych elementéw spojnosci w przetwarzaniu
informacji, rozwijanych dwubiegunowo na
bazie cech osobowosci — odzwierciedlajg one
sposoby przetwarzania informacji przez ucznia
majace na celu nadanie im sensu;

e stylow uczenia sie — czyli og6lnych tendengji
do przetwarzania informacji na rézne sposo-
by. Style uczenia sie sg mniej specyficzne niz
style poznawcze i zazwyczaj podlegajg ocenie
w wyniku zadeklarowanych przez jednostke
preferencji.

Poszczegolne poziomy réznic poznawczych za-
zwyczaj na siebie wzajemnie oddziatujg. ZdolnoSci
poznawcze wplywaja na kontrole poznawczg, ktoéra
z kolei wywiera wplyw na style poznawcze, a one
nastepnie oddzialuja na style uczenia sie?.

Trener, majac $Swiadomos¢ wad i zalet pracy ze
zréznicowang grupa uczestnikow szkolenia oraz
tego, ze owe osoby uczg sie w r6zny sposéb i ro6znie
reaguja, moze w odpowiedni sposéb zréznicowac
metody szkoleniowe. Podczas ich wybierania po-
winien wzig¢ takze pod uwage kanaly zmystowe
wplywajace na style uczenia sie. Wsrod uczestni-
kow szkolenia z reguly znajduja sie osoby, ktérych

Styl uczenia si¢ Zalety

Wady

— otwartos¢,

— che¢ dziatania,

— inicjowanie zmian,

— skutecznos$c i szybkos$¢ dziafania,
— podejscie: wszystkiego sprobowac

Empiryk

— angazowanie si¢ w nowe doswiadczenia,

— nadmierna skionnos$¢ do ryzyka,

— dziatanie bez przemyslenia,

— przesadna nieche¢ do samodzielnej pracy,
— znuzenie przy wdrazaniu projektow,

— staba umiejetnos¢ konsolidacji

— dzialanie poprzedzone gruntownym

Kontemplator PR
przemysSleniem,

— skrupulatnosc¢ i metodyczne podejscie,

— wycofanie i obserwacja,
— powolne podejmowanie decyzji,
— nadmierna ostrozno$c¢ unikanie ryzyka,

— przechodzenie wprost do sedna

— umiejetnos$¢ stuchania i przyswajania informacji |- znikoma asertywno$¢
— logiczne myslenie, racjonalizm i obiektywizm, |- ograniczenie w mysleniu poziomym,
— poszukiwanie zwigzkéw przyczynowo- — niska tolerancja niepewnosci, nieporzadku,
-skutkowych, niejasnosci,
Teoretyk o _— . . . . . . C
— sklonnos¢ do perfekcjonizmu i porzadkowania |- niska tolerancja subiektywizmu i intuigji,
wszystkiego, — presja konieczno$ci wykonania pracy
— analityczne podejscie
— zainteresowanie praktycznym wykorzystaniem |- odrzucanie wszystkiego bez oczywistej
wiedzy, praktycznej aplikacji,
— pragmatyzm, realizm, — brak zainteresowania teoria i podstawowymi
Pragmatyk — nastawienie techniczne, zasadami,

— orientacja na zadania, a nie na osobe,
— niecierpliwos¢,
— wybieranie pierwszego korzystnego rozwiazania

Zrddto: opracowanie wiasne na podstawie A. Sitko-Lutek, Poznaj swdj styl, ,Personel i Zarzqdzanie” 1999, nr 4

2 M.S. Knowles, E.F. Holton III, R.A. Swanson, Edukacja dorostych..., dz.cyt., s. 187.

2 Tamze, s. 188.
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dominujgcym kanalem zmystowym poznania moze
by¢ wzrok, stuch czy tez dotyk (czucie). Zatem
w trakcie zaje¢ nie powinno zabrakna¢ metod gwa-
rantujacych nauke poprzez czytanie, patrzenie czy
tez pisanie — dla wzrokowcow. Stuchowcy najlepiej
uczg sie poprzez stuchanie i dzieki stowu méwione-
mu. Kinestetycy wolg z kolei nauke poprzez dotyk
i wykonywanie czynnosci. Nie poprzestajgc na jed-
nym sposobie realizacji zaje¢ i wykorzystujgc w ich
trakcie rézne techniki, prowadzacy czyni szkolenie
bardziej efektywnym, tym samym gwarantujac, ze
kazdy z uczestnikow znajdzie podczas zajec ,,co$
odpowiedniego dla siebie”.

Uczenie si¢ dorostych — gtowne zatozenia

Analiza procesu uczenia sie czlowieka dorostego
udowodnifa, ze rzadzg nim pewne prawa, wynikajace
gtownie z kierunku zmian zachodzacych w rozwoju
czlowieka. Pierwszy ich obszar to zmiany w zakresie
struktury wiedzy.

U dorostych obok wiedzy naturalnej (ktéra domi-
nuje u dzieci), potocznej, istniejg struktury wiedzy
naukowej?. Jej zrodtem, oprocz wtasnego doswiad-
czenia, jest przekaz spoteczny. Wiedza zdobywana
poprzez ksiazki, $rodki masowego przekazu czy
szkolenia ma charakter deklaratywny, jest wiedzg
typu ,,ze”. Jesli proces jej zdobywania przybiera
charakter aktywny, mobilizuje dorostego do podej-
mowania réznych form dziatalnosci, to w wyniku
tego uczestnik szkolenia dobrze integruje wiedze
zdobywana w toku wilasnego dziatania z wiedza
naukowa, podawang w okreslonych porcjach.

Kolejnym obszarem zmian sa funkcje psychiczne
uwiklane w proces uczenia sie. U dorostego dominujg
funkcje wyzsze, zwigzane z mysleniem pojeciowym?.
Pelnig one nadrzedna role i organizujg caly proces
uczenia sie. W przypadku sytuacji nowych, wywolu-
jacych napiecie, wplywajacych na emocje, czlowiek
dorosty powraca jednak do organizacji dziatania
z dziecinstwa, zaczynajac aktywnie badac i ekspery-
mentowac. Wazne staje sie dla niego to, co spostrzega
i potrafi sam odkry¢ poprzez aktywne dziatanie.

Trzecim obszarem jest motywacja do uczenia sie.
W przypadku osoby doroslej najskuteczniejsza jest
motywacja wewnetrzna?’, sterowana ciekawoscia,
wlasnymi zainteresowaniami czy potrzebami. Uru-
chamia sie ona, gdy uczacy sie dostrzega zwigzek
miedzy tym, co juz umie i wie, a tym, jaka jest
oferta — czy angazuje jego doswiadczenie osobiste
i czy w jej kontekscie jest ono wazne. Bowiem kazdy

czfowiek uczy sie efektywnie wtedy, gdy proces uczenia sie
zgodny jest z jego programem wewnetrznym?,

Nastawienie ucznia wobec tego, czego sie uczy, jest
czwartym obszarem. Uczacy sie dorosli koncentruja
sie glownie na efekcie?. Nieuzyskanie go w zamie-
rzonym czasie lub nieuzyskanie w ogdle czesto bywa
miara niepowodzenia. Owo nastawienie na efekt
czesto pozbawia osoby doroste mozliwosci czerpania
radosci z uczestnictwa w procesie edukacyjnym.

Kolejny obszar dotyczy podatnos$ci na zmiany.
Dorosli odczuwajg lek przed nowosciami, ktére w ich
mniemaniu czesto oznaczajg zaburzenie pewnej sta-
bilizacji, sa niebezpieczne, niekorzystne i pogarszaja
dotychczasowy stan rzeczy. W procesie dydaktycz-
nym czesto moze owocowac to nieufnoscia wobec
wszelkich prob zmiany istniejgcego stanu rzeczy
i odrzuceniem tego, co zupelnie nowe.

Ostatni obszar dotyczy roli kontroli i oceny w pro-
cesie uczenia sie. Dorosli majg wyrazne poczucie
wlasnej odrebnosci jako osoby i poczucie godnosci.
W wyniku tego wykazujg duzg wrazliwos¢ na taka
ocene i kontrole, ktéra nie oddziela osoby od jej
zachowania i wytworéw. Kontrola, ktéra moze by¢
zaakceptowana przez osobe dorosta, powinna mie¢
wyraznie formatywny charakter, powinna wigzac sie
z udzielaniem informacji przysztosciowej, mowiacej
o tym, jakie cos jest, ale takze o tym, w jakim kierun-
ku mozna to zmienia¢, usprawniac i doskonalic®.

Podsumowanie

Przy uwzglednieniu przedstawionych informacji
wylaniajg sie trzy podstawowe zasady, jakimi nalezy
sie kierowac w pracy z osobami dorostymi®'.

Pierwsza z nich jest tworzenie zindywidualizowa-
nych programéw edukacyjnych, dostosowanych do
rzeczywistych potrzeb i oczekiwan oséb szkolonych
zaréwno pod wzgledem tresci, jak i wykorzystywanych
metod, technik edukacyjnych, a takze odpowiedniej
aranzacji przestrzeni, w ktérej odbywaja sie zajecia.
Chodzi tu o pewne ,podazanie” za grupa, a przede
wszystkim uwzglednianie jej potrzeb i oczekiwan.

Kolejna zasada polega na planowaniu pracy edu-
kacyjnej tak, by czas miedzy zajeciami byl czasem
edukacyjnie aktywnym. Chodzi o to, zeby praca
rozpoczeta w trakcie zajec rozwijala sie dopiero
poza nimi, kiedy to uczestnik szkolenia ma czas na
spokojng refleksje. Wtedy nastepuje ,,przepracowa-
nie” tego, co wydarzylo sie w trakcie zajec. Trener
prowadzacy zajecia powinien zatem z gory ustali¢,
czy owo przepracowanie ma wystapic tuz po wyjsciu

% A. Brzezinska, P. Wilinski, Psychologiczne uwarunkowania wspomagania rozwoju cztowieka dorostego, ,Nowiny psychologiczne”

1993, nr 1, s. 87 i nastepne.

% K. Stemplewska-Zakowicz, Osobiste doswiadczenie a przekaz spoteczny, Polskie Towarzystwo Psychologiczne, Olsztyn 1992,

s. 67.

27 L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, PWN, Warszawa 1971, s. 36.

28 Tamze, s. 37.

2 A. Brzezinska, P. Wilinski, dz.cyt., s. 93.
30 Tamze, s. 90.

31 Tamze, s. 92 i nastepne.
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Jak uczg sie dorosli, czyli co powinien wiedzie¢ trener...

z sali szkoleniowej. W tym celu niezbedne jest pozo-
stawienie czesciowo otwartych problemoéw, tak by
uczestnik, my$lac nad ich rozwigzaniem, przygotowy-
wal sie do kolejnych zaje¢ oraz budowal motywacje
do zmiany i rozluznienia struktur poznawczych.
Ostatnig zasada jest traktowanie kontroli i ewalua-
¢ji procesu dydaktycznego jako integralnych elemen-
tow. W dokonywanej ocenie wyraznie powinna by¢
oddzielona ocena osoby od oceny procesu dzialania
i uzyskiwanych efektow. Oddzielnie takze powinien
by¢ analizowany poziom wykonania zadan i postep
(zmiana) w sposobie ich wykonania. Element kontroli
i oceny to niezbedna czes¢ sktadowa procesu ksztal-
cenia, stanowiaca jego koncowy etap.
Dostrzeganie opisanych aspektéw w pewien spo-
sob wyznacza wskazowki do projektowania i realiza-
¢ji zaje¢ z osobami dorostymi. Jednakze podkreslaja
one réwniez waznos$¢ etapow wystepujacych przed
bezposrednim spotkaniem trenera z uczestnikami
szkolenia, tzn. etap analizowania potrzeb, wyzna-
czania celéow szkoleniowych czy przygotowywania
tre$ci. Zarysowane wskazania praktyk edukacyjnych
z ludZmi dorostymi sg jedynie generalizacjami teo-
retycznymi i z pewnoscig nie wyczerpuja bogactwa
i skomplikowania ,realnych swiatéw edukacji doro-
stych”, jednakze syntetyczne ujecie gtéwnych zasad
dotyczacych edukacji dorostych sformutowanych
przez Malcolma Knowlesa powinno by¢ drogowska-
zem w przygotowywaniu procesu szkoleniowego dla
kazdego trenera:
e dorosli muszg wiedzie¢, dlaczego potrzebujg
sie uczy¢;
e dorosli chcg i potrzebujg uczy¢ sie przez do-
Swiadczenie;
* dorosli podchodza do uczenia sie jak do roz-
wigzywania problemow;

32 M.S. Knowles, dz.cyt.

POLECAMY

* dorosli uczg sie najlepiej wtedy, gdy temat jest
dla nich wartoscig bezposrednig®2.
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Education as a right — LLL for all!
25-27 maja 2011 r.
University of Granada, Hiszpania

Tematyka konferencji organizowanej w 20. rocznice
dziatalno$ci stowarzyszenia EUCEN, wspierajacego

| rozwdj ksztalcenia ustawicznego, dotyczy¢ bedzie

| praw czlowieka, a w szczegolnosci roli uczelni wyz-
szych w promowaniu prawa do edukagcji dla wszyst-
kich. Cztery gléwne obszary tematyczne konferengji
to: wspieranie mniejszo$ci narodowych, uniwersytety
europejskie a kraje rozwijajace sie, wspieranie uni-
wersytetow z obszaréw zagrozonych konfliktami lub
kryzysem, wolontariat jako Sciezka do edukacji.
Wiecej informagji na stronie:
http://eucen2011.escuelaposgrado.es|.
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