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Wstep

WSTEP

Przed prawie dziesiecioma laty rozpoczeta
sie realizacja kursow przygotowujacych nauczy-
cieli i innych pracownikéw oswiaty do prowa-
dzenia szkolert wspomagajacych wdrozenie re-
formy systemu edukacji. W kursach tych wzigto
udziat kilka tysiecy oséb, a ponad péttora ty-
sigca uzyskato formalne kwalifikacje edukator-
skie.

Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczy-
cieli od poczatku zaangazowat sie w szkolenie
kadr edukatorskich i cho¢ ostatnio dziatalnos¢
w tym zakresie nie jest juz priorytetem na-
szej pracy, staramy sie na biezaco $ledzi¢ roz-
woéj wydarzen, a takze wspieraé edukatordw,
czego wyrazem jest niniejsza publikacja. Przez
lata gromadziliSmy wiedze wzbogacang naby-
wanym doswiadczeniem. Nadszedt czas, aby je
opisa¢ i podzieli¢ si¢ z osobami, ktére prowa-
dza lub zamierzajq prowadzi¢ dziatalno$¢ szko-
leniowa w Srodowisku nauczycieli.

Poradnik edukatora kierujemy zatem do edu-
katoréw, uczestnikéw kurséw przygotowuja-
cych do pracy edukatorskiej, pracownikow pla-
céwek doskonalenia nauczycieli, doradcéw me-
todycznych, ale takze studentdéw uczelni pe-
dagogicznych, szczegdlnie zainteresowanych
pracg z osobami dorostymi.

Szanowni Panistwo,

Poradnik edukatora jest zbiorowa publikacja
kilkunastu Autoréw — specjalistow w dziedzi-
nie poruszanej tematyki oraz szkoleniowcow,
ktérzy na co dzien zajmuja sie praca edukacyjna
z grupami nauczycieli, a takze oséb zawodowo
Scisle zwiazanych z oswiatg. Znajdziecie w niej
artykuly przedstawicieli polskiego Srodowiska
naukowego, wprowadzajace w wybrane obszary
tematyczne, niezwykle wazne w pracy ,,nauczy-
cieli” czynnych zawodowo oséb dorostych. Ze
wzgledu na potrzeby Poradnika, artykuty o kto-
rych mowa, przedstawiajg meritum wiedzy roz-
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proszonej w wielu pedagogicznych i filozoficz-
nych publikacjach naukowych, prezentuja roz-
woj, ale i dorobek nauki w zakresie omawianych
zagadnien.

Poradnikowy charakter publikacji oznacza,
Ze oprécz ujecia teoretycznego, zawiera ona
szereg propozycji praktycznych sposobow wy-
pelniania zadan oraz radzenia sobie z proble-
mami, z ktérymi w codziennej pracy spotyka
sie edukator. Wszelkie sugestie i rady zawarte
w artykufach napisanych przez szkoleniowcow
zwiazanych z CODN, sg wynikiem ich doskona-
lenia zawodowego i wieloletnich doswiadczen.
Sa to do$wiadczenia cenne, zdobywane w czasie
szeroko pojmowanej dziatalnosci szkoleniowej,
obejmujacej zaré6wno planowanie, organizowa-
nie, prowadzenie szkolen, przeprowadzanie ich
ewaluacji oraz wykorzystanie uzyskanych w jej
toku wynikéw.

Mamy nadzieje, ze publikacja wywota reflek-
sje czynnych edukatoréw nad wiasna pracg, be-
dzie inspiracja do podjecia nowych aktywno-
Sci, pomoze kompleksowo okresli¢ wizerunek
szkoleniowca, przekaze podstawy wiedzy oso-
bom, ktére w przysztosci chcg by¢ ,,nauczycie-
lami” os6b dorostych, a takze zapozna z historia
i prawnymi uwarunkowaniami rozwoju ruchu
edukatorskiego.

Pragne ztozy¢ specjalne podzigkowania Panu
prof. dr hab. Jézefowi Pétturzyckiemu, Pani
dr hab. Magdalenie Srodzie i Panu dr Krzyszto-
fowi Pierécieniakowi, za zainteresowanie tema-
tyka ruchu edukatorskiego wsréd nauczycieli
i opracowanie tekstow z myslg o jego wspar-
ciu.

Wszystkim odbiorcom naszej publikacji zy-
czymy powodzenia w pracy

W imieniu Zespotu Autoréw

Marzenna Owczarz
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0 andragogice jako nauce przydatnej w pracy edukatora

Prof. dr hab. Jézef Potturzycki

O ANDRAGOGICE JAKO NAUCE
PRZYDATNEJ W PRACY EDUKATORA

Andragogika — zwana takze pedagogika do-
rostych — to jedna z nowszych nauk pedago-
gicznych, ktodrej trescig jest teoria edukacji do-
rostych. Edukacja dorostych to praktyka oswia-
towa w réznych srodowiskach oséb dorostych,
a pedagogiczna refleksja i podsumowanie teo-
retyczne pracy oSwiatowej stanowig podstawy
pedagogiki dorostych, czyli andragogiki.

Termin andragogika upowszechnit sie w dru-
giej potowie XX wieku, a jego odmiennos¢
etymologiczna od pedagogiki sprzyjata auto-
nomii i odrebnosci nowej propozycji teore-
tycznej. W dawnym greckim znaczeniu peda-
gogika oznacza prowadzenie chtopcéw, a an-
dragogika odnosi sie do mtodzieficow i mto-
dych mezczyzn. Oba terminy nie moga zado-
woli¢ purystow jezykowych, poniewaz nie obej-
muja kobiet i nie oznaczaja pelnej dorosto-
Sci. Pedagogika dorostych sugeruje dzieciecos¢
i brak samodzielnoéci teoretycznej, tajemniczo
brzmiaca andragogika zapewnia odrebnos¢ zna-
czeniowq 1 zwigzang z nig autonomie.

W nauce jednak nie obce brzmienie okre-
Sla jej istote i warto$¢ autonomiczna, ale zakres
analizowanej rzeczywistosci. Pedagogika doro-
stych i andragogika sa terminami synonimicz-
nymi i moga wystgpowac¢ zamiennie. Wazne sa
zadania i zakres wyznaczanych przez nie analiz
teoretycznych.

Czym zajmuje si¢ andragogika? Przede
wszystkim analizag 1 opisem rzeczywistosci
o$wiatowej w Srodowisku oséb dorostych oraz
jej uwarunkowaniami. Jest wiec z istoty na-
uka praktyczna i normatywna. Okresla skutecz-
nos¢ i prawidtowos¢ postepowania edukacyj-
nego wsréd dorostych. Pierwsze ujecia reflek-
sji andragogicznych miaty charakter poradni-
kowy i wskazywaly, jak mozna lepiej i sku-
teczniej ksztalci¢ dorostych poprzez zorganizo-
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wane nauczanie lub samoksztalcenie. Te dwa
procesy legly u podstaw propozycji andrago-
gicznych. Oczywicie z czasem objeto refleksja
inne i znacznie szersze zakresy uwarunkowan
edukacyjnych, gdy obok nauczania dorostych
uwzgledniono problemy opieki i pracy socjal-
nej, aktywnosci kulturalno-oswiatowej, zagad-
nienia czasu wolnego i uczenia sie przez cate zy-
cie. Analizy andragogiczne, obok projektowania
dziatan edukacyjnych, objely takze ich historie
i bogactwo form. Dato to poczatek historii edu-
kacji dorostych oraz komparatystyce w zakresie
teorii i praktyki oéwiatowej.

Do pierwszych prac z historii edukacji do-
rostych nalezy publikacja J. W. Hudsona The
History of Adult Education (Historia edukacji do-
rostych), wydana w Londynie w 1851 roku,
a w grupie analiz poréwnawczych trwalg war-
to$¢ ma obszerny tom analiz W. Woltera De-
mokracja i kultura. Praca o$wiatowa za granicq: kie-
runki organizacji, typy, dziatalno$¢, metody, wydany
w Warszawie w 1930 roku.

Andragogika jest nauka powiazang z peda-
gogika spoteczna, pedagogika zawodowa i woj-
skowa, rewalidacja i pedeutologia. Korzysta
takze z filozofii, psychologii, socjologii, nauk
o kulturze i sztuce, teorii informacji i mediéw
z bogatg propozycja technologii edukacyjne;j.

We wszystkich tych propozycjach teoretycz-
nych przedmiotem analiz sg potrzeby i dziata-
nia cztowieka dorostego w jego aktywnoéci spo-
teczno-edukacyjnej i jej uwarunkowaniach.

Szczegodlnie pedagogika spoteczna i pedeu-
tologia sa $§ciSle powiazane z andragogika.
Zwtaszcza pedeutologia, gdyz nie tylko zajmuje
si¢ nauczycielem jako dorostym uczestnikiem
proceséw edukacyjnych, ale bogate formy ak-
tywnosci nauczyciela w procesie samoksztatce-
nia i doskonalenia stanowia szczegdlnie warto-



Sciowy przyktad dziatan dla innych srodowisk
0s6b dorostych. Naturalnym jest wiec w wielu
osrodkach naukowych laczenie problematyki
pedeutologicznej z andragogiczng: powstaja ka-
tedry i zaktady o takich zakresach dydaktycz-
nych i badawczych, a w znanym i cenionym In-
stytucie Edukacji Dorostych w Petersburgu od
lat badane sa zagadnienia ksztatcenia i wycho-
wania dorostych oraz problemy zawodu i pracy
nauczyciela.

Andragodzy zgromadzeni w 1993 roku na
konferencji w Lublanie wszechstronnie rozwa-
zali problemy edukacji dorostych i propozycje
ich definicyjnego przewarto$ciowania. Uznano,
Ze jest ona zintegrowang czescig systemu edu-
kagji ludzi niezaleznie od wieku i stadium roz-
wojowego.

Wskazano, ze jedna z podstaw teoretycz-
nych andragogiki powinna sta¢ si¢ koncepcja
Erika Homburgera Eriksona na temat faz roz-
wojowych cztowieka w ksztattowaniu tozsamo-
Sci w ciagu catego zycia.

W wyodrebnionych o$miu fazach zZycia trzy
ostatnie obejmuja dorastanie i dorostos¢, w cza-
sie ktorych ksztattuje sie zwigzek z otaczajacym
Swiatem oraz sposoby funkcjonowania w ra-
mach rodziny i spoteczenistwa. Podstawa war-
tosci jest uzyskanie autonomii, ufnosci, moz-
liwosci realizacji wiasnych inicjatyw i ambicji.
Dla Eriksona rozwdj stanowi ciag wciaz no-
wych konfliktéw jednostki z coraz szerszym
otoczeniem. Konflikty dotycza sfery intymno-
§ci, kreatywnosci i integralnoéci, a kryzys toz-
samosci staje si¢ typowym historycznym kry-
zysem wspodlczesnego cztowieka, bo spoteczen-
stwo wszystkich czyni niedorostymi L.

Zatozenia Eriksona wyraznie wskazuja po-
trzebe pomocy i poradnictwa ze strony anima-
toréw. Taka specjalnos¢ andragogiczna rozwi-
neta sie we Francji w okresie miedzywojen-
nym dla oZywienia opieki socjalnej, pracy kultu-
ralno-o$wiatowej i poradnictwa zawodowego.

Praca i zadania edukatoréw w naturalny
sposéb sa zwiazane z andragogika jako dzia-
tania prowadzone wéréd nauczycieli, ktérzy re-
prezentuja wybrang grupe oséb dorostych.

W andragogice, jak w kazdej nauce teo-
retycznej, wystepuje model pojeciowy, ktéry
jest zespotem poznawczych kategorii analitycz-
nych, sktadajgcych sie na szczegdlng wizje rze-

Jozef Potturzycki

czywistosci edukacyjnej, jej struktury oraz me-
chanizmy funkcjonowania i zmian. Réwnole-
gle z modelem pojeciowym funkcjonuje orien-
tacja teoretyczno-metodologiczna stanowiaca
tezy ontologiczne i epistemologiczne. Tezy on-
tologiczne dotycza charakteru rzeczywistosci
spoteczno-edukacyjnej, a epistemologiczne —
wskazujg granice poznania tej rzeczywistosci
i wlaSciwosci sposobdw jej badania, z czego wy-
nika zespét dyrektyw metodologicznych. Wie-
dza empiryczna wyptywajaca z badan i doswiad-
czen wzbogaca model pojeciowy i okresla jego
prawidtowosci oraz tendencje rozwojowe.

Andragogika ma rozbudowany model po-
jeciowy. Istotnym elementem tego modelu
i wzbogacajacej go wiedzy empirycznej s wla-
Sciwosci uczacych sie dorostych, zakres i ro-
dzaj materiatu przyswajanego, sposoby prze-
kazu i uzyskiwane rezultaty.

Wybitni i znani specjalisci andragogiki sfor-
mutowali teoretyczne ujecia istoty i zadan edu-
kacji dorostych.

Jedna z najbardziej uznanych jest koncep-
¢ja Amerykanki Patrycji Cross. Ujmuje ona ak-
tywnos¢ oSwiatowa dorostych nie jako akt psy-
chiczny, lecz jako zlozony i diugotrwaly pro-
ces, w ktérym realizujg sie oczekiwania zgodne
z istotnymi dla dorostych celami. Uczestnic-
two w ksztalceniu prowadzi do ich osiggniecia
i wpltywa na przyjmowanie wtasciwych postaw
wobec celu i edukacyjnego procesu jego reali-
zacji. Cross nazwata swoja koncepcje modelem
taiicucha interakgji, gdzie potrzeby i oczekiwa-
nia realizacji celu sa osiagane nie tylko dzigki
wlasnej aktywnosci i samoocenie, ale takze
dzieki pomocy edukacyjnej instytucji i osob za-
angazowanych w proces ksztalcenia. Umozli-
wia to likwidacje trudnosci w realizacji zamie-
rzen oraz stanowi zrédio informacji o tym, jak
skutecznie korzysta¢ z poradnictwa i innych
form wsparcia edukacyjnego.

Podobny poglad gtosit Szwed Kjell Ruben-
son, a swoje stanowisko nazwat paradygma-
tem wartoSci oczekiwanej. Istota tego ujecia
sa potrzeby jednostki i wynikajace z nich po-
szukiwanie przedmiotéw i stanéw rzeczy, ktére
pozwolg je zaspokoié. Ta aktywno$¢ realizuje
sie jako proces o$wiatowy prowadzacy do no-
wych wartoéci, jakimi mogg by¢ awans zawo-
dowy, podniesienie wlasnego prestizu w §ro-

1 L. Witkowski, Rozwdj i tozsamos¢ w cyklu zycia. Studium koncepcji Erika H. Eriksona, Wyd. , Wit-Graf", To-

run 2000.
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0 andragogice jako nauce przydatnej w pracy edukatora

dowisku czy przyswojenie nowych wiadomosci
lub umiejetnosci.

Najbardziej rozpowszechniong w ostatnich
latach koncepcja uczestnictwa w aktywnosci
edukacyjnej jest poglad Helen L. Bee o psy-
chologiczno-moralnym rozwoju cztowieka do-
rostego, okreslany takze jako teoria duchowego
rozwoju ludzi. Rozwoéj cztowieka autorka poj-
muje jako catozyciowy proces, w ktérym decy-
dujacy wplyw dla osiagniecia osobowosciowej
integralnosci oraz okre$lonego poziomu inte-
gracji ma rozwdj struktury ,ja” .

Ma to miejsce w kolejnych stadiach rozwo-
jowych i prowadzi do dorostosci, w ktérej jed-
nostka uzyskuje poczucie wolnosci w ramach
przestrzeni spotecznej, gdzie moze si¢ samo-
realizowa¢. W kolejnym stadium, okre$lanym
jako ,stadium przebudzenia”, jednostka wy-
chodzi poza indywidualne ,ja” i uzyskuje zdol-
nos¢ wgladu w stany psychiczne innych ludzi,
rozumienia ich doéwiadczen i wczuwania sie
w ich emocje. Przebudzeniu towarzyszy zdol-
no$¢ krytycznego postrzegania wtasnej osoby,
Swiadomo$¢ wilasnej niedoskonatosci. Ten stan
zapoczatkowuje che¢ samodoskonalenia w roz-
nych formach i — by méc osiagna¢ harmonijna
jednos¢ z rzeczywistoscia i innymi ludzmi —
wymaga edukacyjnej pomocy doradcéw i spe-
cjalistow.

Przedstawione ogélne zatozenia trzech kon-
cepgji uczestnictwa w aktywnosci edukacyjnej
wskazuja, ze podstawa tej aktywnosci sa po-
trzeby i oczekiwania, ktérych realizacja pro-
wadzi do nowych wartoéci zapewniajacych nie
tylko wzbogacenie osobowosci, ale takze przej-
Scie do wyzszej fazy rozwoju w Zyciu spotecz-
nym i jednostkowym. Aby to osiggnaé, nie-
zbedne sg dwa wazne czynniki: pomoc rze-
czowa i poradnictwo edukacyjne. Czynniki te
stanowia podstawowa cze$¢ propozycji andra-
gogicznych jako metodyki dziatania o$wiato-
wego. Szkoty, osrodki doskonalenia, poradnie
wyposazone w odpowiednie programy i $rodki
realizacji a przede wszystkim zaangazowanie
dobrych specjalistéw to jedno z podstawowych
zadan systemu edukacji dorostych oraz wska-
zan andragogiki.

Widoczne sg bliskie zwiazki i potrzeby
wspoltdziatania pedeutologii oraz profesjonal-
nego doskonalenia w dziedzinie edukacji do-
rostych. Elementem !aczacym te dziatania sa
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potrzeby rozwojowe i wskazania poradnictwa
w procesach samoksztatcenia i doskonalenia,
bedacych bazowymi formami edukacyjnej ak-
tywnosci.

W strukturze andragogiki wyrézniamy pod-
stawowe pojecia, cele i wartosci, procesy eduka-
cyjne, zasady, metody, formy i srodki oddziaty-
wan edukacyjnych. Odrebng sprawa sg wiasci-
wosci poznawcze uczestnikéw oraz dziedziny
przekazu treSci czy ksztaltowania umiejetnosci
oraz postaw.

Sa to zagadnienia przydatne w dziatalnosci
edukatordow, ktdrzy w swojej pracy powinni kie-
rowaé si¢ zasada rozwijania motywacji, ujaw-
niania potrzeb i zainteresowan nauczycieli po-
zostajacych pod ich opiekg. Podobnie jak w kaz-
dej pracy z dorostymi istotne jest poznanie
jej uczestnikéw, ich wiasciwosci, kompeten-
¢ji zawodowych, umiejetnosci pedagogicznych,
a zwlaszcza oddziatywan opiekunczo-wycho-
waweczych. Dopiero na podstawie dobrej zna-
jomoéci uwarunkowarn mozna analizowa¢ dzia-
tania i kompetencje zawodowe nauczycieli, by
nie tylko je trafnie oceni¢, ale takze wskazac
potrzeby i mozliwosci ich rozwoju, podniesie-
nia jakosci, by praca nauczycieli byla zgodna
z zasadami wspotczesnej teorii ksztatcenia i wy-
chowania oraz z wilasciwym ksztaltowaniem
wychowawczego srodowiska opartego na przy-
jetych wartosciach i dazeniu do wspotpracy
i wspoétdziatania.

O rozwoju wspodlczesnej andragogiki i pe-
deutologii decyduja wskazania zgtaszane przez
specjalistow UNESCO. Pamietamy i cenimy
dawne postulaty Raportu Edgara Faurea, prace
Paula Lengranda i Ettore Gelpiego, ale z czasem
ukazaly sie nowe.

Podstawowe i przemyslane wskazania na te-
mat rozwoju edukacji w XXI wieku zawarte zo-
staly w Raporcie Edukacja — jest w niej ukryty
skarb, ktéry powstal dla UNESCO, w komisji
ktorej przewodniczyt Jacques Delors. Wskaza-
nia te powinny by¢ ogdlng wytyczna nie tylko
dla wiadz i instytucji oswiatowych, ale takze
edukatoréw i wszystkich nauczycieli. Edukato-
rzy w ramach swych zadan i obowigzkow oswia-
towych powinni wdraza¢ do praktyki dydak-
tyczno-wychowawczej podstawowe wskazania
tego raportu. Sformutowano w nim cztery fi-
lary nowoczesnej edukagji:



e ,uczyé sie, aby wiedzie¢, taczac kulture
ogdlng z mozliwoscia zglebiania niewielkiej
liczby przedmiotéw — uczy¢ sie uczyé, by
moc korzysta¢ z mozliwosci, jakie stwarza
edukacja przez cate zycie;

* uczy¢ sie, aby dziata¢ w celu zdobycia nie
tylko kwalifikacji zawodowych, lecz — co
wiecej — kompetencji, ktére pozwola sta-
wic¢ czoto réznym sytuacjom oraz pracowac
w zespole;

* uczy¢ sie, aby zy¢ wspdlnie, dazac do pet-
niejszego zrozumienia innego i dostrzegania
wspolzaleznosci, wzajemnego zrozumienia
i pokoju;

* uczy¢ sie, aby by¢ — aby tatwiej osiggnac
pelny rozwoéj swojej osobowosci i méc dzia-
ta¢ nieustannie, zwiekszajac zdolnos¢ do au-
tonomii, osadu i osobistej odpowiedzialnos-
ci”2.

Filary te stanowi¢ maja podstawe nowych
zakresow edukacji powszechnej, pozaszkolnej
i edukacji dorostych, a takze nowego sys-
temu ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli.
Okreélaja one podstawowe zadania edukatoréw
w procesie doskonalenia pracy nauczycieli oraz
indywidualnego poradnictwa i doradztwa.

W raporcie, w czeSci omawiajacej nowe
funkcje i mozliwosci nauczycieli czytamy: ,,Na-
uczyciele odgrywajg zasadniczg role w ksztat-
towaniu postaw pozytywnych lub negatywnych
wobec nauki. Powinni rozbudzaé ciekawo§é,
rozwija¢ samodzielno$¢, zachecaé do intelektu-
alnej Scistosci oraz tworzy¢ warunki niezbedne
do edukacji formalnej i edukacji ustawicznej.
Rola nauczyciela jako promotora zmian, ore-
downika wzajemnego zrozumienia i tolerancji
nigdy jeszcze nie byla tak oczywista... Kompe-
tencje, profesjonalizm i oddanie, ktérych wy-
maga si¢ od nauczycieli, naktadaja na nich
ogromng odpowiedzialnos¢ (...) wartoSciowe
ksztatcenie zaktada, Ze przyszli nauczyciele
bedg pozostawaé w kontakcie z do$wiadczo-
nymi profesorami oraz badaczami pracujgcymi
we wlasciwych sobie dyscyplinach. Czynnym
nauczycielom trzeba stwarza¢ regularng oka-
zje do doskonalenia sie dzieki roboczym sesjom

Jozef Potturzycki

w zespotach oraz stazom w ramach ksztatcenia
ustawicznego. Wzmocnienie ksztatcenia usta-
wicznego prowadzonego w sposob najbardziej
elastyczny moze przyczynic si¢ do podniesienia
poziomu kompetencji i motywacji nauczycieli
oraz polepszy¢ ich kondycje” 3.

Ksztalcenie ustawiczne staje si¢ nie tylko
celem, ale takze podstawowa forma nowocze-
snej edukacji. W raporcie Delors’a problem
ksztatcenia przez cate zycie zostat wyodreb-
niony w osobnym rozdziale i ujety jako jedno
z podstawowych zadan i przemian edukacji XXI
wieku: ,Idea edukacji przez cate zycie jest klu-
czem do XXI wieku (...) przybierajac nowa po-
sta¢ edukacja ustawiczna wykracza poza do-
tychczasowsg praktyke (...) poza doksztalcanie,
doskonalenie oraz rekwalifikacje i promocje
zawodowa dorostych”4. ,Rozwija¢ programy
ksztatcenia ustawicznego tak, aby kazdy na-
uczyciel mégt czesto z nich korzystaé, w szcze-
golnosci za posrednictwem odpowiednich srod-
kéw komunikowania” 2.

System edukacji ustawicznej wymaga do-
brze dziatajacych edukatoréw, ktéorzy w réz-
nych formach i z wykorzystaniem nowocze-
snych srodkéw wdrozg podstawy tej idei do
praktyki edukacyjnej nauczycieli. Edukatorzy,
rozszerzajac tradycyjny system doskonalenia
nauczycieli w zakresie tresci i metod ksztatce-
nia, powinni wptywac na ogdlny rozwoj nauczy-
cieli w dziedzinie kultury, znajomosci wspot-
czesnego Swiata, upowszechniania zasad wza-
jemnego zrozumienia i wspolpracy, a przede
wszystkim w technikach i metodach autoedu-
kacji.

Znany francuski specjalista edukacji usta-
wicznej Paul Lengrand wraz z gronem wspot-
pracownikéw przedstawit dla potrzeb UNESCO
nowe obszary permanentnej samoedukacji®,
wazne dla skutecznej edukacji ustawicznej. Sg
to dziedziny Sci$le zwigzane z ksztatceniem po-
zaszkolnym i ksztatceniem dorostych, ale takze
majace swoje korzenie w programach i treciach
ksztalcenia ogdlnego i przygotowania nauczy-
cielskiego. Kolejne studia przedstawiajg zagad-
nienie komunikowania, ksztatcenia cztowieka
cielesnego, role czasu i przestrzeni w eduka-

2 ]. Delors (red.), Edukacja — jest w niej ukryty skarb. Raport dla UNESCO Migdzynarodowej Komisji do spraw

Edukacji dla XXI wieku, Radom 1998, s. 100-102.
3 Tamze, s. 147, 150, 157
4 Tamze, s. 113
5 Tamze, s. 154

6 P Lengrand (red.), Obszary permanentnej samoedukacji, ttum. 1. Wojnar i J. Kubin, Warszawa 1995.
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cji ustawicznej, znaczenie sztuki, techniki i na-
uki, rozwijanie poziomu moralnego i obywa-
telskosci. Ujmujac je w ramach tradycyjnych
dziedzin edukacji, wyodrebnia sie wychowanie
intelektualne, spoteczno-moralne, estetyczne,
zdrowotne i politechniczne. Sa to niewatpli-
wie podstawowe dziedziny samoksztatcenia na-
uczycieli i zakresy pomocy oraz poradnictwa ze
strony edukatoréw.

W edukacji dorostych i andragogice rozwi-
nely sie pewne autonomiczne procesy oswia-
towe, ktére moga by¢ wykorzystywane takze
w systemie ksztalcenia i doskonalenia nauczy-
cieli. Sg to przede wszystkim samoksztalcenie
i poradnictwo.

Samoksztalcenie to nie tylko proces o$wia-
towy, ale i styl zycia, ktérego celem jest po-
znawanie Swiata i siebie, doskonalenie wta-
snej osobowosci we wszystkich dziedzinach
wychowania: umystowej, spoteczno-moralnej,
estetycznej i fizyczno-zdrowotnej. Podstawo-
wym czynnikiem i warunkiem samoksztalcenia
jest aktywno$¢ edukacyjna wynikajaca z samo-
dzielnie planowanych i podejmowanych dziatan
edukacyjnych dla siebie i srodowiska spotecz-
nego.

Samoksztalcenie taczy sie i przeplata z for-
mami programowego ksztalcenia, z aktywno-
Scig kulturalno-oswiatowa, z wzajemnym od-
dzialywaniem spotecznym, z wtasng twoérczo-
Scig intelektualna i artystyczna.

Poznawczy styl Zycia realizowany jest gtow-
nie dzieki samoksztatceniu. Upowszechnianie
idei edukacji ustawicznej stwarza nowe po-
trzeby i warunki dla rozwoju samoksztalcenia
i pelniejszego jego ujecia jako aktywnego pro-
cesu edukacyjnego, w ktérym cztowiek dorosty
moze sie wszechstronnie rozwija¢ i ksztattowac
siebie zgodnie z uznawanymi warto$ciami.

Samoksztalcenie jest przede wszystkim pro-
cesem samodzielnym, moze jednak by¢ wspie-
rane przez innych i prowadzone w formach
zespotowych — w grupach dyskusyjnych, ko-
tach zainteresowan, zespotach samoksztalce-
niowych czy seminaryjnych. Dla przyciagniecia
uczestnikéw i upowszechnienia dziataii samo-
ksztatceniowych organizowane sa instytucjo-
nalne formy wsparcia w postaci kursow, sys-
temu poradnictwa i pomocy metodycznej, kon-
sultacji i instruktazu. Proces samoksztalcenia
wymaga dwoch elementéw: rozbudzenia mo-
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tywacji do aktywnosci poznawczej i zapewnie-
nia odpowiedniego przygotowania merytorycz-
nego do dalszych samodzielnych dziatan edu-
kacyjnych.

W pedeutologii sa to podstawowe zadania
edukatordw, ktorzy, wdrazajac nauczycieli do
samoksztalcenia i doskonalenia zawodowego,
odwotuja si¢ do zainteresowan i motywacji,
takze wplywaja na wtaSciwe rozumienie dziatan
edukacyjnych — by praktyka ksztalcenia i wy-
chowania byla zgodna ze wskazaniami wspot-
czesnej teorii pedagogicznej.

Wraz z rozwojem wiedzy i techniki sa-
moksztalcenie zmienito swoje formy, metody
i srodki. Wzbogacita je nowoczesna technika,
w tym mozliwo$¢ zastosowania mikrografii
i komputeréw w rejestrowaniu i przekazywa-
niu informacji. Powstal nowy system przekazu
multimedialnego, wykorzystywany nie tylko
w szkotach i na kursach, ale takze w indywi-
dualnym samoksztatceniu.

Modernizacja samoksztatcenia odbywa sie
nie tylko dzieki $rodkom technicznym, ale
takze dzieki analizie systemowej tego procesu.
Zgodnie z systemowym podejSciem proces sa-
moksztatcenia konkretyzuje sposoby realizacji
podjetych zadan i uswiadamianych celéw. Wy-
korzystuje si¢ wéwczas w pelni uzyskang do-
tychczas wiedze, okresla zasoby i mozliwo-
Sci samodzielnego poznania nowych zagadnien,
nabycia nowych umiejetnosci czy realizacji in-
nych dzialann lub rozwiazan. Dokladniej niz
w tradycyjnym ujeciu uwzglednia si¢ czynniki
zakltocajace samoksztatcenie — po to, by je
ograniczy¢ lub wyeliminowa¢. Systematyczna
kontrola pozwala okreéli¢, czy proces samo-
ksztatcenia jest prowadzony prawidtowo i opty-
malnie dla stwierdzonych okolicznosci i uwa-
runkowan, czy tez mozna lub nalezy co$ zmie-
ni¢ w jego przebiegu albo wspétrealizujacych go
elementach.

Analiza systemowa nie tylko pomaga w kon-
kretnej realizacji dziatan samoksztalceniowych,
ale optymalizuje sam proces jako aktywnos¢ in-
telektualna wtasciwg edukacji dorostych. Z po-
taczenia tradycyjnych doswiadczen z ujeciem
systemowym 1 zastosowaniem komputeréw
wylania si¢ nie tylko nowa postaé procesu sa-
moksztalcenia, ale tez jego bogatsze mozliwo-
sci edukacyjne oraz mozliwo$¢ bardziej po-



wszechnego realizowania w indywidualnej ak-
tywnosci poznawczej.

Wraz z upowszechnieniem oéwiaty doro-
stych i realizacja zasady edukacji ustawicz-
nej, samoksztalcenie zaczeto odgrywaé podsta-
wowa role w aktywnoéci kulturalnej i intelektu-
alnej wspolczesnego spoteczenstwa. Wazna jest
rola szkét powszechnych, ktére powinny przy-
gotowal uczniow do samoksztatcenia, rozwi-
na¢ zainteresowania poznawcze i wdrozy¢ do
metod samoksztatceniowych.

Proces ten w odniesieniu do nauczycieli
petni zasadnicza role w systemie doskonalenia
edukacji. Studia nauczycielskie daja zaledwie
podstawowe przygotowanie do zawodu. Pelny
rozwdj, zgodny z wspolczesng teorig i prak-
tyka edukacji, nastepuje poprzez samoksztal-
cenie, ktére jest inspirowane i wspomagane
przez edukatoréw. Edukator w ksztatceniu na-
uczycieli peini role inicjatora i przewodnika.
Musi nie tylko dobrze pozna¢ prace i potrzeby
rozwojowe nauczyciela, ale takze okresli¢ sku-
teczne sposoby realizacji procesu samoksztat-
cenia.

Edukacja dorostych realizowana jest takze
poprzez poradnictwo o$wiatowe oraz inne ro-
dzaje indywidualnego oddziatywania.

Potrzeby pomocy $rodowisku dorostych sa
duze i réznorodne. Dziatalno$¢ kulturalna, Zy-
cie spoteczne, problemy zawodowe i osobiste
czgsto bywaja zrodtem wielu trudnosci, kté-
rych samodzielnie nie mozna rozwigza¢ i wy-
jasni¢. W tych celach rozwineta si¢ dziatalnos¢
poradnicza, stanowiaca wazng i potrzebna dzie-
dzine edukacji dorostych. Poradnictwo obej-
muje rozne zagadnienia i prowadzone jest przez
réznego typu poradnie — zawodowe, zdro-
wotne, rodzinne, przedmatzenskie, a takze spe-
cjalistyczne: rolnicze, techniczne, dla inwali-
doéw, dla rodzicéw dzieci z brakami rozwojo-
wymi i inne o podobnych zadaniach i formach
pomocy. Charakterystyczng dla o$wiaty doro-
stych placowka byly dawniej poradnie samo-
ksztatcenia, stuzgce dorostym podejmujacym
nauke lub wyja$niajace trudnosci w uczeniu
sie.

Stuzenie rada i pomoca moze odbywac sie
w specjalnie powotanych do tego instytucjach
i placéwkach, moze mie¢ forme dziatania do-
raznego, okolicznosciowego. W poradnictwie
oSwiatowym wyrdznia sie trzy rodzaje ak-
tywnosci: informacje, orientacje i doradztwo.
Kazda z nich ma okre$lone zadania.

Jozef Potturzycki

Informacja polega na dostarczaniu niezbed-
nych wiadomosci o edukacji dorostych, pro-
gramach, specjalnosciach, typach zadan do wy-
konania, zasadach przyje¢ i promocji, warto-
$ci dyploméw, jakie zapewnia wybrany program
ksztalcenia.

Orientacja to jakby nastepny etap — polega
na udzielaniu pomocy w realizacji wybranego
programu. Wskazéwki metodyczne, dodatkowe
wyjasnienia, konsultacje i przyktadowe opisy
poje¢ stuza lepszemu zrozumieniu istoty wy-
branego kierunku i wtasciwej adaptacji do jego
wymagan programowych oraz form realizacji
procesu dydaktycznego.

Doradztwo sprowadza sie do pomocy w po-
dejmowaniu decyzji lub rozstrzyganiu proble-
méw, ktérych dorosty sam nie umie skutecz-
nie rozwigza¢. Wybér dziatania, kierunku dal-
szej nauki, tematu samodzielnych opracowan
lub rozwiazan empirycznych to podstawowe za-
dania doradztwa. Ma ono réwniez charakter
doradztwa zawodowego — rolniczego, handlo-
wego, obejmuje np. kwestie urzadzania miesz-
kan czy samodzielnego szycia odziezy. W za-
wodzie nauczycielskim wystepuje jako doradz-
two metodyczne pomagajace wypracowaé wila-
sny styl nauczania i organizowania procesu dy-
daktycznego.

Poradnictwo edukacyjne ma bogate trady-
cje i stanowi podstawe przemian zwigzanych
z doskonaleniem pracy nauczycieli. Wizytato-
rzy, metodycy, konsultanci i edukatorzy sg istot-
nymi elementami systemu poradnictwa dla na-
uczycieli, a skuteczno$¢ tegoz poradnictwa de-
cyduje o wartosci edukagji.

Poradnictwo os$wiaty dorostych wypraco-
wuje nowe formy skutecznych oddziatywan,
ktére w pelni sa przydatne w pracy eduka-
tora-doradcy. Teoria edukacji dorostych wska-
zuje nie tylko trafne rozwiazania potrzebne
w doradztwie nauczycielskim, ale takze okre-
§la istotne dla tego procesu uwarunkowania.
Warto przypomnie¢ podstawowe ustalenia.

Istota oSwiaty dorostych, okreslona w ra-
porcie koncowym konferencji w Tokio oraz
w Rekomendacji UNESCO z Nairobi, zaktada ak-
tywnoé¢ w procesach formalnych i innych dla
rozwijania duchowych wartosci cztowieka, dla
umocnienia idei pokoju i zrozumienia miedzy-
narodowego, dla rozwinigcia wspotpracy i wy-
eliminowania dominacji. Zadaniem o$wiaty do-
rostych jest ukierunkowanie i wdrazanie jej
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uczestnikéw do samoksztatcenia, rozwijania
postaw i wzbogacania poziomu moralnego.”

Tak wiec aktywnos¢ spoteczna, kulturalna
i oswiatowa dorostych wymaga samodzielnosci
i rozwijania samoksztatcenia.

»,Oséwiata dorostych to caly kompleks proce-
sOw oSwiatowych, dzieki ktérym osoby doroste
rozwijaja swoje zdolnosci, wzbogacaja wiedze,
udoskonalaja zawodowe i techniczne kwalifika-
cje, zdobywaja nowy zawdd, zmieniajg postawy
i zachowania, aktywnie uczestnicza w spotecz-
nym, ekonomicznym i kulturalnym rozwoju”.8
Te elementy definicji zawartej w Rekomendacji
zwracajg uwage na aktywnos¢ dorostych w réz-
nych procesach. Jest to cata bogata sfera aktyw-
nosci, ktdrej urzeczywistnienie wymaga samo-
dzielnosci i $wiadomego wyboru wraz z edu-
kacyjnym wartoSciowaniem. A to sa podsta-
wowe elementy samoksztatcenia. Dzieki niemu
te istotne zakresy aktywnosci oswiatowej moga
sie urzeczywistniac.

Definicja z Rekomendacji dotyczy réino-
rodnych proceséw oswiatowych: formalnych
i nieformalnych, niezaleznych od tresci, po-
ziomu zaawansowania i metod, kontynuuja-
cych dawne doswiadczenia edukacyjne lub je
uzupetniajacych, odnoszacych sie do wiedzy
teoretycznej, a takze praktycznej oraz postaw
i zachowan. Jest to bardzo wazne ujecie, gdyz
wynika z niego koniecznos¢ aktywnego uczest-
nictwa w realizacji proceséw wtasciwych dla
o$wiaty dorostych. Nie wystarczy uczeszczaé
na zajecia i stucha¢, trzeba réwniez dziataé. Sa
to uwarunkowania konieczne dla inicjowania
i rozwijania samoksztatcenia.

Rekomendacja okresla jedenaScie podstawo-
wych celow oswiaty dorostych. W grupie ce-
16w edukacyjnych, w kontekscie procesu sa-
moksztalcenia, na uwage zastuguje rozwijanie
umiejetnosci korzystania z réznych zrédet wie-
dzy, podnoszenia kwalifikacji zawodowych, roz-
wijanie aktywnoéci, taczenie tego rozwoju z do-
skonaleniem zawodowych kwalifikacji, rozwi-
janie umiejetnosci wtasciwego wykorzystywa-
nia czasu wolnego, zaspokajania zaintereso-
wan, ksztalttowanie umiejetnosci korzystania ze
srodkéw masowej informacji jako zrédta wiedzy
i przekazu opinii spotecznej.

Odrebnym celem jest rozwijanie umiejetno-
Sci uczenia sie¢ i samoksztatcenia. Zamyka on
i podsumowuje calg liste¢ zadan. Zadania sa-
moksztalceniowe zawarte sg takze w pozosta-
tych celach, ktére zwracajg uwage na ksztatto-
wanie postaw, rozwijanie umiejetnoéci, dosko-
nalenie rozumienia, na réznorakie spoteczne
i kulturalne dziatania. Stowem, na tworzenie
nowych $wiadomych form aktywnosci w celu
doskonalenia i rozwoju 0s6b dorostych oraz in-
nych uczestnikéw szeroko rozumianych dziatan
oSwiatowo-wychowawczych.

Inne fragmenty tekstu Rekomendacji réw-
niez zawieraja wiele implikacji do procesu sa-
moksztatcenia. W dziesieciu zasadach rozwija-
nia pracy o$wiatowej akcentuje si¢ uwzglednie-
nie potrzeb ludzi dorostych, zapewnienie sta-
tego rozwoju, rozbudzanie zainteresowan kul-
tura i wartosciowymi dziedzinami aktywno-
§ci, stwarzanie przez o$wiate lepszych warun-
koéw zycia, pracy; doskonalenie stosunkow mie-
dzyludzkich czy wreszcie zmienianie stylu zy-
cia na bardziej refleksyjny, poznawczy, swia-
domie realizowany z programem wiasnej kre-
acji. W tej doniostej panoramie ideatéw i celow
o$wiaty dorostych przewodnim motywem jest
praktyczna realizacja procesu samoksztalcenia.
Trudny to proces i ztozony, réznorodnie uwa-
runkowany, uzalezniony od konkretnej sytuacji
spotecznej i oswiatowej krajow i Srodowisk, ale
— jak stwierdzono w Rekomendacji — o$wiata
dorostych bedzie nadal petni¢ funkcje zastep-
cze wobec niedostatkéw oswiaty powszechnej.
Podobnie i praca samoksztatceniowa stuzy¢é ma
kompensacji edukacyjnej, a jednocze$nie roz-
wija¢ aktywno$¢ poznawcza, tworcza, wielo-
stronna w dziedzinie Zycia, pracy, kultury i na-
uki.
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Specyfika uczenia sie dorostych

dr Krzysztof Pierscieniak

SPECYFIKA UCZENIA SIE DOROSLYCH

Proces uczenia sie cztowieka od zawsze bu-
dzit zainteresowanie przedstawicieli réznych
nauk. Starajac sie pozna¢ jego istote, filozofo-
wie, psycholodzy, andragodzy poszukiwali od-
powiedzi na pytania: jak przebiega uczenie sie;
czy kazdy uczy sie tak samo; od czego zalezy
skuteczne uczenie sie; jakie czynniki uniemoz-
liwiajg efektywng edukacje?

Rozstrzygniecie tych kwestii stato sie szcze-
golnie palace, gdy rozpowszechnita si¢ koncep-
cja, ze cztowiek powinien rozwija¢ si¢ przez
cate zycie (life-span development). Zaczeto wzra-
sta¢ znaczenie edukacji dorostych jako nieod-
tacznej czesci aktywnosci zyciowej. Od andra-
gogow oczekuje si¢ wskazowek, jak sprawic, by
uczenie byto nie tylko skuteczne, ale rowniez
przyjemne. Nietatwo spelnic takie oczekiwania,
trudno jest bowiem o jednoznaczne dyrektywy.
Zorganizowanie efektywnego procesu uczenia
si¢ dorostych wymaga przede wszystkim po-
znania czynnikéw, ktére determinuja specyfike
uczenia sie w ogdle, a takze poznania ich wtasci-
wosci i funkgji, jakie pelnig w procesie edukacji.

Warto na poczatek przypomnie¢, jaka jest
natura uczenia sie cztowieka i co sktada sie
na ten proces. Literatura przedmiotu daje bar-
dzo réznorodne wyjasnienia. Nie wdajac sie
w szczegblowe rozwazania, oméwmy gtéwne
poglady i réznice, sprébujmy okresli¢, co wy-
nika z nich dla praktyki edukatora.

Psychologowie zidentyfikowali kilka spo-
sobéw uczenia sie i szczegbélowo opisali ich
wlaSciwosci. Zasadnicze znaczenie dla procesu
ksztatcenia maja trzy podejscia: behawioralne,
poznawcze i humanistycznel

Podejscie behawioralne bazuje na warun-
kowaniu instrumentalnym. Jest to najprostsza

forma uczenia sie nowych zachowan. Wykorzy-
stujac w edukagji ten rodzaj uczenia si¢, mu-
simy pamietaé, ze chodzi w nim o wytworze-
nie skojarzenia pomiedzy pozadanym zacho-
waniem a nagroda, co zgodnie z teoria zwiek-
sza prawdopodobienistwo pojawienia si¢ owego
zachowania ponownie. Kilkakrotne nagradza-
nie daje szanse na wytworzenie trwatego na-
wyku. Nie mozna jednak zapominaé, ze wy-
uczone w ten sposéb zachowanie, w przewaza-
jacej wiekszosci przypadkéw, ma kontekst Sro-
dowiskowy. To nagrody i kary, ktérych dostar-
cza srodowisko i ich odpowiednie proporcje po-
zwalaja na uczenie sie cztowieka.

Z takiego postrzegania procesu uczenia sie
wynikaja co najmniej trzy wnioski dla edukato-
réw:

1. Uczenie si¢ bedzie przebiegato bardziej
efektywnie, jezeli cztowiek petnigcy role
edukatora bedzie postrzegany przez doro-
stych stuchaczy jako kto$ wywodzacy sie
zich $rodowiska (bedzie jednym z nich, cho¢
o innym statusie).

2. Edukator zadba o odpowiedni rozklad
wzmocnien i dynamike procesu uczenia sig,
zblizona do rzeczywistego srodowiska pracy
uczestnikéw.

3. Proces uczenia sie zostanie tak zorganizo-
wany, aby stwarzat szanse na refleksje i zro-
zumienie tego co zaszlo, a jednoczesnie za-
koniczyt sie jednoznacznymi wskazdéwkami
dla uczestnikéw.

Wedtug zalozert podejscia behawioralnego
zadaniem edukatora jest przede wszystkim dba-
nie o wilasny status formalny oraz bezwzgledne
przestrzeganie programu zajeé, ktéry powinien
mie¢ za kazdym razem taki sam rytm, np. mi-

1 Wtodarski Z., Psychologia uczenia sic, PWN, Warszawa 1999; Mietzel G., Psychologia Ksztakcenia. Praktyczny
podrecznik dla pedagogdéw i nauczycieli, GWB, Gdarisk 2002, s. 35-51.
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niwprowadzenie teoretyczne, analiza konkret-
nego opisu przypadku, zapisanie dyrektyw po-
stepowania, ¢wiczenie, przerwa itd.

Podejscie poznawcze do opisu przebiegu
uczenia si¢ wykorzystuje pojecie ,,czarnej skrzy-
nki”, w ktérej kryja sie wszystkie procesy za-
chodzace w umysle cztowieka podczas uczenia
sie. Odwotujac sie do tej koncepgji zaktadamy,
Ze sprawnoé¢ uczenia sie czlowieka obejmuje
zar6wno nabywanie wiedzy, jak tez doskona-
lenie i rozwdj umiejetnosci oraz ksztalttowanie
okreslonych postaw. Efekt, a wiec to, czego do-
rosty uczen sie nauczyl jest zdeterminowane
w duzej mierze przez ilos¢ i jakos¢ posiadanych
przez niego informacji, ktére sg zorganizowane
w struktury wiedzy na pewne tematy oraz przez
dotychczasowg znajomos¢ sposobéw wykony-
wania réznych czynnoéci. Te dwa rodzaje kapi-
tatu intelektualnego: wiedza deklaratywna za-
wierajaca informacje o rzeczach i zdarzeniach
oraz wiedza proceduralna obejmujaca znajo-
mos¢ sposobéw dziatania, zapisane sg w po-
staci skryptow, czyli uogdlnionego doswiadcze-
nia jednostki pozwalajacego na odpowiednie re-
akcje w konkretnych sytuacjach. Podejscie po-
znawcze rowniez pozwala na sformutowanie co
najmniej trzech wnioskéw, istotnych z punktu
widzenia pracy edukatora:

1. Tresci ksztalcenia proponowane przez edu-
katora powinny korelowa¢, nieustannie na-
wiazywa¢ do informacji juz posiadanych
przez dorostych uczniéw oraz uwzgledniaé
ich indywidualne do$wiadczenia.

2. Skutecznos¢ opanowania nowych informacji
zalezy od zastosowanych technik preeduka-
cyjnych2.

3. Edukator powinien tak zaplanowac¢ aktyw-
no$¢ edukacyjng uczniéw, aby w jej wyniku,
poprzez ,wewnetrzne przepracowanie” po-
wstal nowy skrypt, czyli adekwatna reakcja
na jaka$ typowa sytuacje. Warto pamietac,
ze sytuacji problemowych skrypty nie opi-
suja.

Akceptacja zalozen podejécia poznawczego
prowadzi do zmiany roli formalnej edukatora.

Powinien on by¢ ekspertem, ktéry dzieki rozle-

Krzysztof Pierscieniak

gtej wiedzy i r6znorodnemu doswiadczeniu nie
tylko nie unika, w trakcie zaje¢, ,,twérczych kry-
zyséw” wywolanych konfrontacjg wtasnej wie-
dzy z wiedza uczestnikéw, ale wrecz takie sy-
tuacje prowokuje, doprowadzajac, w gronie in-
nych ekspertéw (stuchaczy), do wypracowania
okres$lonych rozwiazan.

Podejscie humanistyczne to najmniej spdj-
ny i zweryfikowany empirycznie zespdt pogla-
déw na temat uczenia sie cztowieka3. Jego
podstawa jest zalozenie, Ze to uczen poprzez
swoja podmiotowa aktywnos¢, w duzym stop-
niu okreéla przebieg sytuacji uczenia sie. Istot-
nymi czynnikami tego procesu sa: poziom au-
tonomii ucznia i swoboda w wyznaczaniu przez
niego celéw edukacyjnych.

Wedtug przedstawicieli tego podejscia pro-
ces uczenia si¢ polega m.in. na identyfikacji
i nasladowaniu takich zachowan innych ludzi,
ktére, w rozumieniu uczacego sie, sg efek-
tywne. Kluczowym terminem do zrozumienia
zalozen tego podejscia jest interpretacja stanu
»Ssprawowania kontroli” nad procesem uczenia
sie.

Zwolennicy podejscia humanistycznego
twierdza, ze uczacy si¢ czlowiek samodzielnie
sprawuje kontrol¢ nad tym procesem. Ilustra-
cja tego przekonania ma by¢ sposéb rozstrzy-
gania przez ucznia konfliktu pojawiajacego sie,
jezeli pomiedzy jego celem (potrzeba) eduka-
cyjna a proponowanymi przez nauczyciela tre-
$ciami nastapi rozbiezno$¢. Ten spér, zdaniem
zwolennikéw podejscia humanistycznego, za-
wsze jest rozstrzygany na korzys¢ celéw, przy
jednoczesnym deprecjonowaniu ,bezuzytecz-
nych” z punktu widzenia ucznia tresci. Bywa,
Ze nauczyciel czestokro¢ jest posadzany o tzw.
teoretyzowanie.

Istotna staje sie zmiana pozycji nauczyciela
w toku ksztatcenia. Od deklamatora przedsta-
wiajacego gotowe recepty przechodzi do roli
przewodnika lub opiekuna, ktéry stuzy pomoca,
organizuje i prezentuje uczniom szeroka oferte
doswiadczen lecz tylko takich, z ktérych mo-
gliby korzysta¢ dowolnie, w zakresie pozwala-
jacym na zaspokajanie subiektywnych potrzeb.

2 W literaturze przedmiotu spotyka sie rézne terminy na okreslenie dziatari, ktére wystepuja przed edukacja
wlaéciwg. Zaliczamy do nich m.in. testy wstepne pozwalajace rozpoznaé poziom wiedzy stuchaczy, wspdlne
precyzowanie celéw nauczania w ramach zawieranego na zajeciach kontraktu dydaktycznego i inne tego typu

dziatania.

3 Rogers A., Teaching Adults, Press Milton Open University Keynes 1991, s. 48.
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Specyfika uczenia sie dorostych

W konsekwencji przyjetych w tym podejsciu
zatozen edukator powinien:
1. Pozna¢, zrozumieé i zaakceptowal subiek-
tywne cele uczestnikéw edukacji.

2. Przygotowa¢ fakultatywne treéci w progra-
mie ksztalcenia

3. Pozwoli¢ uczniom na autonomiczne osigga-
nie celéw oraz stuzy¢ rada i wsparciem.
Akceptacja zatozent podejscia humanistycz-

nego powoduje podjecie sie przez edukatora
roli doradcy, ktéry zorientowany na cele ucznia,
wspotkonstruuje z nim nowa postaé jego wie-
dzy. Niezbedna staje sie aktywnos¢ obu stron,
nieustanne dofgczanie nowych informacji, ku-
mulacja do$wiadczern. Wszystko to powinno
doprowadzi¢ ucznia do $wiadome]j weryfikacji
stopnia osiagnietego celu.

Trzy opisane podejScia, w rézny sposdb wy-
jasniajace proces uczenia sie cztowieka, po-
winny skloni¢ kazdego potencjalnego eduka-
tora do refleksji nad ta kwestig. Wybdr po-
dejscia nie pozostaje bowiem bez wpltywu na
jakos¢ edukacji. I cho¢ nauka nie udziela jed-
noznacznych odpowiedzi, daje wiele wskazé-
wek, jak ten wybor uczyni¢ optymalnym. Edu-
kator powinien przemysle¢ wszystkie warianty
i wybra¢ taki model ksztalcenia dorostych,
w ktérym bedzie si¢ czut kompetentny i ktéry
pozwoli mu efektywnie stosowal rdézine roz-
wiazania metodyczne i wspdlnie z dorostymi
uczniami osiaga¢ satysfakcje z edukagji.

enie sie dorostych
kilka podstawowych zatozen

Rozwoju cztowieka nie mozna podzieli¢ je-
dynie na etap nauki i etap wykorzystywania
tego, czego sie wczeSniej nauczyt. Uczenie
i wykorzystywanie efektéw ksztalcenia dzieje
sie¢ rownocze$nie, wzajemnie si¢ uzupetniajac
i wzmacniajac#. Ich istota nie polega jednak na
tym, Ze w kolejnych latach zycia czltowiek po-
wieksza swdj ,,bagaz” w sposéb ,liniowy”, do-
dajac do posiadanych doswiadczenn nowe. Nie
wyzbywajac sie opanowanych wczesniej spraw-

noéci, korzysta z nich wtedy, gdy jest do tego
gotowy. Stan takiej gotowoSci moze u kaz-
dego cztowieka pojawi¢ si¢ w innym momen-
cie, poniewaz — co trzeba podkresli¢ — ter-
min ,,dorosty” obejmuje bardzo zréznicowana
grupe oséb. A uczenie sie poszczegdlnych oséb
z tej grupy moze by¢ zupetnie odmienne. Jedni
w edukacji poszukujg drogi realizacji wlasnych
celow, przestrzegania zasad partnerstwa oraz
poszanowania dla autonomii, inni przeciwnie,
oczekujg dyrektyw, nakazéw, wskazowek oraz
recept.

Bez wzgledu na definicyjne niuanse mozna
przyjaé, ze dorosty to stale rozwijajaca si¢ ja-
kos¢. Proces ten rozpoczyna si¢ w chwili naro-
dzin a koriczy wraz ze $miercig®. Zatem teze
o zakoniczeniu aktywnoéci edukacyjnej z chwila
ukonczenia 25. roku zycia nalezy uzna¢ za prze-
starzata. Wprawdzie zmienia si¢ tempo i dy-
namika aktywnosci edukacyjnej cztowieka, jak
réwniez obszar i tre$¢ jego zainteresowan, ale
na kazdym etapie jego zycia staja jakie§ wyzwa-
nia, ktérych realizacja zalezna jest miedzy in-
nymi od zmian o charakterze edukacyjnym.

Poniewaz uczenie sie dorostych ma charak-
ter ciagly (przez cate zycie) i obejmuje niemal
wszystkie wymiary aktywnoéci nalezy przyjac,
Ze uczacy sie dorosty korzysta z wiedzy ofero-
wanej w procesie edukacji przez pryzmat wie-
dzy juz posiadanej. Trudno jest wyobrazi¢ sobie
inng sytuacje. Z jednej strony proces uczenia si¢
dorostych nie moze rozpoczynac sie ,,od zera”,
z drugiej strony nie oznacza to, ze dorosli w po-
dobnym wieku dysponujg podobng wiedza.

Stan taki powoduje, ze dorosli w sposéb zin-
dywidualizowany oceniaja przydatnos¢ ofero-
wanej im wiedzy i gdy jest im trudno przeto-
zy¢ otrzymywang wiedze bezposrednio na dy-
rektywy dzialania, maja tendencje do oceniania
jej jako niepraktycznej, nieuzytecznej, nieprzy-
datne;j.

Postawa ciagltego oceniania przydatnosci
otrzymywanej wiedzy sprawia, ze dorosli w roz-
ny sposéb korzystajg z funkgeji psychicznych za-
angazowanych w proces uczenia sie. Obserwu-
jac rzeczywistos¢ oswiatowa, odnosi sie wraze-
nie, ze dorosli ucza sie jedynie po to aby po-

4 Brzeziriska A, Wiliriski P, Wspomaganie rozwoju cztowieka dorostego, ,,Edukacja Dorostych” Vol. 8, 3.
5 Pietrasiriski Z., Rozwdj cztowieka dorostego, Wiedza Powszechna, Warszawa 1990.
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twierdzi¢ lub zanegowac tresci edukacyjne. Sad
taki mozna sformutowa¢ na podstawie dostep-
nych badan a takze potocznych obserwagji®.
Wigkszos¢ wykorzystywanych w ksztatceniu
dorostych form edukacji oparta jest na sto-
wie i przekazie jednokierunkowym. Wpraw-
dzie podejscie to wykorzystuje, wiasciwg do-
rostym uczniom, dominacje wyzszych funkcji
psychicznych zwigzanych z my$leniem pojecio-
wym, symbolicznym?, to jednak nie nalezy za-
pominaé, Ze w procesie uczenia zalezy nam na
wywotaniu celowej zmiany w wiedzy i umiejet-
nosciach. W tym kontekscie jest to dla niego sy-
tuacja nowa. Tymczasem w sytuacjach zupetnie
nowych, analizujac fakty czy tez przyswajajac
kolejne umiejetnosci, dorosty uczen chetnie po-
dejmuje czynnoéci manipulacyjne. Wazne staje
sie dla niego to, co poprzez wlasne dziatanie
sam potrafi ,,odkry¢”.

Czego wiec doroéli chcg sie uczy¢? Jak wyko-
rzystuja wlasng motywacje do osiagniecia celéw
edukacyjnych? Czy trzeba podtrzymywac ich
zainteresowanie edukacjg za pomoca zewnetrz-
nego systemu nagréd i kar, czy tez nalezy za-
ufa¢ ich ,racjonalnosci”, ktéra petniac role su-
mienia dopilnuje, aby cele edukacyjne zostaty
osiggniete? Mozna przyjaé, ze niezaleznie od
wieku, osigganiu celéw edukacyjnych sprzyja
przede wszystkim motywacja wewnetrzna. Jako
doroéli efektywniej uczymy sie tego, co nas in-
teresuje, zaciekawia, co zgodne jest z naszymi
potrzebami i przynosi nam korzysci. Jezeli do-
ro$li zauwazaja zwigzek miedzy tym, co juz wie-
dza i potrafia a ofertg edukacyjna, ich proces
uczenia si¢ przebiega sprawniej. Tendencja ta
jest tym silniejsza, im SciSlejsze jest powigza-
nie programu zewnetrznego (oferty edukacyj-
nej) z programem wewnetrznym (potrzebami
i oczekiwaniami), a takze z doéwiadczeniem
osobistym. Nie znaczy to jednak, ze dorosli nie
mogg opanowac tresci z pozoru im obcych lub
nieciekawych. Opanowanie takiego materiatu
tez jest wartosciowe, wymaga jednak zwiek-
szonego wysitku od edukatora, ktéry powinien
proponowanym programem hauczania zainte-
resowac osoby uczace sig.

Chcac sprosta¢ tym i wielu innym wyzwa-
niom, edukator powinien tak zaprojektowac

Krzysztof Pierscieniak

cykl dziatan wiasnych i stuchaczy, aby bylo
w nim jak najmniej nieczytelnych treéci, pu-
tapek metodycznych i dyskomfortowych psy-
chicznie sytuacji.

Sformutujmy kilka waznych uwag:

* Doswiadczenie stuchaczy powinno sta-
nowi¢ punkt wyjscia i staly uklad odnie-
sienia dla realizowanych celéw i tresci
proponowanych w programie.

Jak juz wspomniatem, doroéli rozpoczynaja
edukacje z bagazem wlasnej wiedzy, opinii,
przekonan i nawykow. Nie sa czysta karta, na
ktérej zapiszemy nowy program, przeciwnie,
ich doéwiadczenie jest dla nich uktadem odnie-
sienia, swoistym probierzem warto$ciujacym
przydatno$¢ oferowanych tresci. Nowe tresci
zostana przyswojone pod warunkiem odniesie-
nia ich do juz posiadanego do$wiadczenia.

Obserwujac praktyke edukacyjna, mozna
stwierdzi¢, ze prawda ta nie jest powszech-
nie rozumiana. Prowadzacy zajecia edukacyjne
z dorostymi nie odnosza nauczanych tresci do
tego, co wiedza i potrafig uczestnicy szkolen. To
sprawia, ze uczestnikom edukacji trudno jest
dopasowac otrzymywane od prowadzgcego in-
formacje, do posiadanych struktur wiedzy, a na-
wet jezeli informacje zostang przyjete, wiaze sie
to z niebezpieczeristwem ich izolowania.

Rola edukatora jest udzielenie wsparcia do-
rostym uczniom i state przekladanie tego co
nowe, na to co znane.

Kolejnym bledem jest negowanie przy-
datnosci posiadanej przez dorostych wiedzy
i doswiadczenia jako nie przystajacego lub
WreCz sprzecznego z wyzwaniami rzeczywisto-
Sci. W efekcie uczestnicy czujg si¢ lekcewazeni
i narasta w nich nieche¢ do prowadzacego zaje-
cia. Nauczyciele, ktérzy sa najliczniejsza grupa
uczestnikéw zaje¢ prowadzonych przez eduka-
toréw, doktadaja do tego wlasny sceptycyzm,
manifestacyjnie gtoszona niewiar¢ w propono-
wane tresci i metody oraz opér przed wykony-
waniem proponowanych zadan.

Btedem jest tez formulowanie zalozenia
o mozliwosci wymazania doéwiadczenia posia-
danego przez dorostego ucznia i préba budowy
wiedzy ,,od poczatku”. Edukacja dorostych daje

6 Rynek ustug szkoleniowych (Raport z badar), POIG Agencja Gospodarcza, Warszawa 1999.
7 Stemplewska K., Rozwdj reprezentacji, w: Psychologia i poznanie, Materska W., Tyszka M. (red.), PWN, Warszawa

1992.
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rezultaty jedynie wtedy, gdy nieustannie odwo-
tujemy si¢ do posiadanej przez nich wiedzy z za-
miarem jej modyfikacji a nie catkowitej zmiany
lub zastgpienia inng.

* Postawa edukatora, jego kompetencje
oraz rozumienie wlasnej roli przesadzaja

o jego wiarygodnosSci i autorytecie.

Edukator powinien zdawac sobie sprawe za-
réwno ze ztozonoéci pracy dydaktycznej z doro-
stymi, jak tez wielowymiarowosci wtasnej roli
odgrywanej w tym procesie.

Ztozonos¢ wyzwan dydaktycznych polega
m.in. na $wiadomosci tego, ze w edukacji do-
rostych nie ma prostych rozwigzan, pewnych
recept, idealnych warunkéw. Dlatego nie jest
mozliwe udzielenie odpowiedzi na wszystkie
pojawiajace sie w trakcie dziatan edukacyjnych
pytania, mozna natomiast sprowokowac reflek-
sje grupowa nad omawiang kwestia, zainicjo-
wac dyskusje, wspolnie opisa¢ potencjalne roz-
wigzania danego problemu.

Wielowymiarowo$¢ roli edukatora przeja-
wia si¢ w przyjmowaniu na siebie zadan do-
radcy i moderatora proceséw zachodzacych
podczas edukacji, a nie wszystkowiedzacego
eksperta, ktéry chwali sie swoja wiedzg i stara
sie wykazaé, ze wie wszystko na dany temat.
Jesli edukator bedzie pozwalal wypowiada¢ sie
uczestnikom, wéwczas ich potencjal zostanie
w pelni wykorzystany. Gdy brakuje takiej spo-
sobnoéci ,,uspiony” potencjat jedynie czeka na
przerwe w narracji edukatora. W role edukatora
jest takze wpisana umiejetno$¢ przyznania sie
do niewiedzy, szczegélnie istotna, gdy eduka-
tor pracuje z nauczycielami. Poza dyskusjg po-
zostaje oczywiscie kwestia ignorancji meryto-
rycznej; chodzi raczej o okresowa wymiane rél
edukatora i stuchaczy.

* Edukacja dorostych to aktywny proces

o okreslonej dynamice.

Nalezy powtdrzy¢, ze wigkszo$¢ dorostych
swoje postawy wobec edukacji widzi przez
pryzmat szkolnego dos$wiadczenia. Dominuja
w tym nauczyciele, ktérzy maja naturalng ten-
dencje do ksztattowania wlasnego nastawienia
do czynnosci uczenia si¢ przy wykorzystaniu
swoistego filtra opartego na psychologicznym
efekcie hallo. Réwnie naturalnym stanem jest
powstawanie réznych postaw wobec edukacji
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pod wptywem identyfikacji emocjonalnej (znak
»plus” i ,,minus”

Doswiadczenia lat szkolnych w takich przy-
padkach stajg si¢ zawsze ukladem odniesie-
nia. Jednakze wystepuja réznice w postrze-
ganiu sytuacji edukacyjnej przez przedstawi-
cieli poszczegdlnych grup zawodowych. Zaleza
one m.in. od tego, czy edukacja wtasna jest ele-
mentem wykonywanej pracy. Wprawdzie dla
zdecydowanej wiekszosci uczacych si¢ doro-
stych priorytetowy jest wynik uczenia sig, ale
nie oznacza to zarazem, zZe sam proces na-
uczania powinien by¢ nasycony formalizmem,
sztampa i ma dyrektywnie prowadzi¢ do efektu.

Wrecz przeciwnie, wprowadzenie w proce-
sie uczenia sie¢ dorostych czynnikéw pozwalaja-
cych przezy¢ rados¢, pozna¢ smak sukcesu, do-
Swiadczy¢ odkrycia, ,,Ze mozna inaczej”, spra-
wia, Ze nastawienie u wiekszosci uczestnikow
ulega zmianie. Nawet jesli w poczatkowej fazie
nauki nie byto ono przychylne.

Umiarkowana dygresyjnos¢, ,podgrzewa-
nie” emocjonalne sytuacji edukacyjnej, w ktorej
przeplataja sie watki merytoryczne i budowane
sa nowe struktury sprzyjaja nabywaniu pewno-
Sci siebie. Czesto na gruncie tego, co dorosty
wie i umie, mozna wprowadzi¢ elementy alter-
natywnych sposobéw dziatania (np. odgrywa-
nie rol) czy zacheci¢ do innych niz werbalne i pi-
semne formy wypowiedzi (panel, debata oks-
fordzka itp.)

»Zmieniajac biegi” procesu ksztatcenia na-
lezy nieustannie pamigta¢ o tym, ze dorosli
w edukacji koncentrujg sie na bezposredniej
uzytecznosci zdobytej wiedzy. Nastawienie to
jest tak silne, ze gdy w procesie edukacji wysta-
pia zakldcenia (np. dorosli uczniowie nie uzy-
skaja spodziewanego efektu lub uzyskajg ten
efekt, ale przy zaangazowaniu wiekszych $rod-
kéw — czasu, wysitku psychicznego itp.), to
zamiast sukcesu pojawi sie poczucie kleski.

Niebezpieczenstwo takie mozna wyelimino-
wa¢ dzieki opracowaniu i wdrozeniu do reali-
zowanego programu dydaktycznego rozwigzan,
ktére beda monitorowaly postepy uczacej sie
grupy, usprawnialy system wymiany informacji
czy budowaly poczucie bezpieczenistwa.

W sytuacji zagrozenia, niepewnosci lub
dwuznacznosci, uczacy sie dorosty zachowuje
si¢ asekuracyjnie. Czesto ma poczucie, ze pod-
dawany jest wielokrotnym prébom, sprawdzia-
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nom, a jego zachowanie i praca na zajeciach
podlegaja ocenie.

Okresowe podsumowania zrealizowanego
materiatu, odwotywanie sie do opinii grupy,
organizowanie pracy zespotowej, to przykla-
dowe rozwiazania zmniejszajace to niebezpie-
CZenstwo.

* W edukacji dorostych trwaty efekt gwa-
rantuje polaczenie ,glowa — serce —
reka”.

Kolejnym problemem, ktéry budzi zaintere-
sowanie 0so6b zajmujacych sie edukacjg doro-
stych jest efekt uczenia si¢. Poniewaz w kazdej
edukacji zachodzi konieczno$¢ zaaprobowania
jakiego$ poziomu zmiany, najczesciej zaplano-
wanego zgodnie z wybrang taksonomia, to klu-
czowg kwestia dla edukatora staje sie rozwia-
zanie dydaktycznego konfliktu miedzy ,,nowg”
a,stara” wiedza. Moze on by¢ rozstrzygniety na
wiele sposobéw i trudno wskazywac na jeden,
optymalny. Elastyczno$¢ dorostych i ich podat-
no$¢ na zmiany ma bowiem charakter ograni-
czony. Wynika to z wypracowanego w ciagu
zycia odruchu obrony przed ,nowym”. Takze
ze stosowania mechanizméw obronnych zabez-
pieczajacych przed utrata wartosci, jakie two-
rza dotychczasowy obraz $wiata oraz nieufno-
sci wynikajacej z osobistych, czesto przykrych
doswiadczen zdobywanych na kolejnych szcze-
blach edukagji.

Rozwigzaniem mogacym ostabi¢ negatywny
wplyw postaw, zrodzonych przez mechanizmy
obronne, moze by¢ ustanowienie swoistego
potaczenia pomiedzy komponentami: poznaw-
czym (gtowa), emocjonalnym (serce) i beha-
wioralnym (reka). Dzieki rozumieniu, identy-
fikacji emocjonalnej i przekonaniu, ze ,potra-
fie to wykonac”, efekt edukacji staje si¢ trwal-
szy. W tym obszarze skutecznym rozwiazaniem
moze by¢:

— wzmacnianie wartoéci indywidualnych do-

Swiadczen dorostych;

— zbudowanie przyjaznej, pelnej zaufania at-
mosfery;
— akcentowanie nawet drobnych sukceséw;
— wspieranie aktywnosci uczestnikéw;
— postugiwanie sie kodem jezykowym dobrze
znanym uczestnikom.
To oczywiscie wybrane przyklady rozwigzan
pozwalajacych neutralizowa¢ efekt czynnikow
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blokujacych sprawne uczenie sie. Nalezy pa-
mietal, ze skutecznosé poszczegdlnych propo-
zycji zawsze zalezy od konkretnej sytuacji.

* Proces dydaktyczny to nie proces karny.
Dbaj o prawidlowe udzielanie informacji
zwrotnych.

Jedna z ostatnich kwestii, na ktérg na-
lezy zwréci¢ uwage edukatorom starajacym sie
efektywnie organizowac i realizowa¢ ksztatce-
nie dorostych jest problem ewaluacji procesu
uczenia i sposobow przekazania tej informacji.
Wiekszos¢ badan naukowych podkresla range,
jaka dla dorostych uczniéw ma godnos¢ i po-
czucie wlasnej odrebnosci. Powoduje to, ze do-
roéli stajg sie podejrzliwi wobec wszelkich form
sprawdzania ich wiedzy i umiejetnoéci, nie gwa-
rantuje to bowiem oddzielenia wartosci repre-
zentowanych przez konkretnego cztowieka od
jego zachowania i wytwordéw. Stan ten poteguje
sytuacja, w ktdrej dorosty ma obawy co do in-
tencji oséb kontrolujacych proces i efekt edu-
kacji.

W zwigzku z tym, uczacy sie dorosty nie ak-
ceptuje sytuacji dydaktycznej, w ktérej brak jest
bezpiecznego kontekstu emocjonalnego, oceny
nie maja formatywnego charakteru, a otrzy-
mana informacja zwrotna o wynikach uczenia
sie jest jedynie synteza przesztosci.

Warto pamietaé, ze w edukacji dorostych
ocena, jezeli w ogodle jest formutowana, po-
winna precyzyjnie wskazywa¢ obszar deficytu,
ktérego uzupelnienie zagwarantuje dorostemu
uczniowi osiagniecie sukcesu. Nie bez znacze-
nia bedzie rowniez okreSlenie czasu, pozwala-
jacego na poprawienie wynikéw. Niektdrzy au-
torzy wskazuja takze na znaczenie ,wzgledno-
Sci standardu wymagan”, ktéry kazdorazowo,
adekwatnie powinien odpowiada¢ sytuacji za-
wodowej i rodzinnej uczestnikow szkolenia, ale
nie s to wspdtczeénie zbyt powszechne sadyS.

Przedstawione powyzej wybrane zalozenia
na temat uczenia sie dorostych pozwalaja na
dalszy rozwoj refleksji kazdego z potencjal-
nych edukatoréw nad wtasnymi preferencjami
i umozliwiaja bardziej swiadomy wybér docelo-
wego modelu pracy dydaktycznej. Przemyslany
i swiadomie wybrany styl, oprécz wspomnia-
nych wczesniej efektéw, takich jak pelne wy-
korzystanie kompetencji merytorycznych edu-
katora, naturalnego charakteru stosowanych

8 Por. Hamblin A.C. Evaluation and Control of Training, London McGraw-Hill 1974.
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rozwigzan metodycznych i obopdlnej satysfak-
cji z przebiegu procesu dydaktycznego, po-
zwoli ponadto na znaczng redukcje kosztow,
zaréwno tych fizycznych, bezposrednio zwia-
zanych z czynnoéciami dydaktycznymi, jak
i psychicznych, nieodlgcznie towarzyszacych
w pracy z drugim cztowiekiem.

Trzy ponizej przedstawione modele umozli-
wiaja osiagniecie tego efektu.

W opracowaniach teoretycznych poswieco-
nych procesowi edukacji dorostych, poszcze-
golne elementy, ktére si¢ na ten proces sktadaja,
uzyskuja rézne znaczenie.

Przyczyn takiej sytuacji nalezy szukal za-
réwno w koncepcjach filozoficznych, jak tez
we wspotczesnym rozumieniu terminéw ,,sys-
tem os$wiaty dorostych” i ,proces ksztalce-
nia dorostych”?. Jednak bez wzgledu na fakt,
z ktérym modelem czytelnik si¢ identyfikuje,
warto poznac ich gtéwne zatozenia. Taka wiedza
bowiem pozwala na wybdr wlasnego modelu
pracy edukacyjnej z dorostymi. Ponadto zna-
jomos¢ potencjalnych mozliwosci i ograniczen
tkwigcych w nizej opisywanych rozwigzaniach
pozwoli edukatorowi unikna¢ wielu putapek.

poétczesne modele
tatcenia doroslych

MODEL TECHNOLOGICZNY

Najbardziej znanym i chyba najpowszech-
niej wykorzystywanym w praktyce edukacyjnej
jest model, ktéry w centrum uwagi stawia na-
uczyciela dorostych (teacher-centred). Podejécie
to, okre$lane mianem ,,modelu technologiczne-
go” 10 jednoznacznie okresla charakter pro-
cesu edukacyjnego oraz precyzyjnie definiuje
role i zadania w tym procesie przypisane jego
dorostym uczestnikom. Zatozenia modelu za-
pewniaja nauczycielowi nie tylko pozycje eks-
perta merytorycznego posiadajacego monopol
na obiektywna wiedze o nauczanej rzeczywisto-
Sci, ale jednoczes$nie daja petnie uprawnien or-

ganizatora procesu dydaktycznego, ktéry wyko-
rzystujac metodyke ksztatcenia dorostych, tym
samym wyposaza swoich stuchaczy w jedyna,
stuszna wiedze.

Ta instrumentalnie zorientowana koncepcja
edukacji dorostych swoja funkcjonalnoé¢ uza-
sadnia stosowaniem coraz to doskonalszych
i bardziej atrakcyjnych rozwigzan metodycz-
nych, ktdre czesto w spos6b mimowolny czynia
z nauczyciela dorostych ,zaktadnika nowocze-
snej dydaktyki”. Najwazniejsze staje si¢ wiec
znalezienie odpowiedzi na pytania: Jakie me-
tody i techniki dydaktyczne sg najskuteczniej-
sze?, Jakie Srodki uczynia proces edukacji bar-
dziej atrakcyjnym?, Jakie warunki musza by¢
spetnione, aby proces ksztatcenia dorostych byt
bardziej efektywny?, Jakie rozwigzania zaktywi-
zuja grupe dorostych stuchaczy?

Poszukiwanie odpowiedzi na te i podobne
pytania staje sie nieustannym wyzwaniem dla
nauczyciela, a poniewaz szukanie pomystéw na
dydaktyczny sukces jest niekoriczacym sie pro-
cesem, to ta ,technologicznie zorientowana, in-
strumentalna w swym charakterze edukacja in-
strumentalizuje takze nauczyciela”!l. W kon-
sekwencji staje sie¢ on w pelni odpowiedzialny
za zakres i jako$¢ przekazywanej stuchaczom
wiedzy i chociaz czesto nie ma wptywu na do-
bér swoich dorostych uczniéw, wymaga sie od
niego petnego zrealizowania programu ksztat-
cenia. W efekcie takich zatozen czesto mamy do
czynienia z edukacja dorostych, podczas ktorej
obserwujemy konformizm postaw nauczyciela,
dla ktérego wykaz zagadnien ramowego pro-
gramu nauczania jest jedynym drogowskazem
oraz dorostych uczniéw, ktérzy, czesto przy-
tloczeni atrakcyjnoscig formy, uznaja kompe-
tencje swojego wyktadowcy za profesjonalne,
chociaz nie uzyskali odpowiedzi na swoje pyta-
nia.

Model ten, cho¢ z pozoru atrakcyjny, a nawet
— dzigki wykorzystaniu w procesie ksztatce-
nia tzw. technik wybuchowych — bardzo wido-
wiskowy, kryje wiele niebezpieczenistw. Najpo-
wazniejsze z nich to pomijanie w procesie przy-
gotowywania, np. szkolenia, etapu diagnozy
rzeczywistych potrzeb edukacyjnych stuchaczy,
co powoduje, Ze niemozliwe staje sie skonstru-

9 Pétturzycki J., Dydaktyka dorostych, WSiP, Warszawa 1991, s. 284-287.

10 Malewski M.
1 Tamze, s. 49.
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owanie wiasciwych celéw edukacyjnych. Kolej-
nym niebezpieczenistwem jest pomijanie etapu
ewaluacji procesu dydaktycznego. W konse-
kwencji nie wystepuje analiza tego, co miato
miejsce w procesie ksztatcenia oraz wyciagnie-
cie wnioskéw i skorygowanie dziatan.

Przekonanie, Ze znajomo$¢ atrakcyjnych
rozwigzan metodycznych gwarantuje sukces
dydaktyczny tkwi tak gleboko w Swiadomo-
Sci niektdérych nauczycieli, ze jedyna wiedza ja-
kiej poszukuja, jest wiedza metodyczna. Tego
rodzaju postawe przyjmuja nie tylko praktycy,
ktérzy w codziennie prowadzonych szkoleniach
czy treningach poszukujg recepty na dydak-
tyczny sukces, ale takze znajduje ona wyznaw-
coOw wsrdd teoretykow zajmujacych sie eduka-
cja dorostych 12,

MODEL HUMANISTYCZNY

To model (zwany takze learner-centred), ktory
przesuwa akcenty w procesie edukacji do-
rostych z nauczyciela na dorostego ucznia.
W jego zatozeniach uwypuklono przede wszyst-
kim spoteczny charakter aktywnosci dorostych.
Te zmiane akcentow, jakze odmiennag od za-
tozen modelu technologicznego, wprost wyra-
zit Knox, ktéry stwierdzit, ze ,ludzie dorosli
chcg by¢ uzytkownikami wiedzy, nie za$ jej
odbiorcami” 13. Uzytkowy stosunek ludzi do-
rostych do treéci ksztalcenia ma swoje Zré-
dto w ich potrzebach. Potrzeba edukacji po-
jawia sie bowiem, gdy dorosly dostrzega roz-
nice pomiedzy posiadanym a pozadanym po-
ziomem sprawnosci. Ta rozbiezno$¢ staje sie
jedna z gtéwnych przyczyn aktywnosci eduka-
cyjnej i swoista gwarancjg wewnetrznej moty-
wagji, ktora nadaje kierunek aktywnosci eduka-
cyjnej dorostych.

Gléwnym zadaniem edukacji dorostych staje
sie¢ wiec poznanie ,treéci” potrzeb edukacyj-
nych dorostych, obszaru swoistej ,luki” oraz
takie opracowanie oferty, by zakres oczeki-
wan stuchaczy w jak najwigkszym stopniu zo-
stal spetniony. Z przytoczonych zatozen wy-
nika, iz w modelu humanistycznym kluczowym
elementem procesu dydaktycznego jest doro-
sty uczen. To struktura jego potrzeb edukacyj-
nych stanowi gtéwny uktad odniesienia do kon-
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strukcji programu ksztatcenia. Nie obowiazuja
w tym przypadku kryteria waznosci, charakte-
rystyczne dla struktury dyscypliny naukowe;j,
bedacej przedmiotem nauczania, ale arbitralne
rozstrzygniecia dokonywane zgodnie z czgsto
subiektywnymi oczekiwaniami stuchaczy.

Obowigzujace w tym modelu podejscie cze-
sto wykorzystuje chwilowe mody i trendy na
rynku edukacyjnym. Opracowany program na-
uczania to wspolny projekt poznawczy na-
uczyciela i dorostych uczniéw. Realizacja ta-
kiego projektu przebiega na biezaco. To do-
roéli stuchacze rozstrzygaja o metodach i for-
mach uczenia sie, rozktadzie materialu w cza-
sie, kolejnosci omawianych podczas zaje¢ za-
gadnien czy wykorzystywanych $rodkach dy-
daktycznych. Na kazdym etapie, realizowanego
w ramach tego modelu procesu ksztalcenia,
edukatorowi przystuguje rola konsultanta i do-
radcy, ktérego gtéwnym zadaniem jest $wiad-
czenie wszechstronnej (a czgsto bezkrytycznej)
pomocy ludziom uczacym sie.

Rodzaj i zakres tej pomocy oraz jej formy
okreslone sa w kontrakcie, jaki stuchacze za-
wieraja z prowadzacym zajecia. Takie uzgodnie-
nia warunkow, czesto ustne, precyzujg reguty
przebiegu edukacji i moga by¢ zmieniane tylko
wtedy, gdy stuchacze uznaja to za konieczne do
osiaggniecia wlasnych celéw. Istotg procesu edu-
kacji dorostych, realizowanego zgodnie z zato-
zeniami modelu humanistycznego, jest zyciowe
doswiadczenie dorostych uczniéw. To ono sta-
nowi istotny element realizowanego programu
ksztalcenia, a nawet punkt wyjscia dla zagad-
nien przez niego przewidzianych.

Podczas realizacji tych zatozen nalezy liczy¢
si¢ z zagrozeniem plynacym z indywidualnej
wiedzy stuchaczy. Elementami tej wiedzy czesto
sg stereotypy, uprzedzenia czy wrecz falszywe
przekonania. Dlatego, aby nie wpas¢ w putapke
mentorstwa charakterystycznego dla modelu
technologicznego, kazde, nawet najbardziej in-
dywidualne doswiadczenie uczestnika czyni si¢
przedmiotem edukacyjnego dialogu. I tak pro-
filuje si¢ dalszy proces, by uczacy sie mogli
samodzielnie wyciaga¢ wnioski. Zagrozeniem
dla efektu edukacji w ramach modelu humani-
stycznego jest brak precyzji, korekty fatszywych
przekonan i wszechobecne niedomoéwienia.

12 Rae L., Planowanie i projektowanie szkoleri, Dom Wydawniczy ABC, Warszawa 1999.
Kirkpatrick D.L., Ocena efektywnosci szkoleri, Studio EMKA, Warszawa 2001.

13 Knox A. B, 1985, s. 253.
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Opisane zatozenia w konsekwencji pozba-
wiaja edukatora wszystkich tradycyjnie rozu-
mianych atrybutéw wtadzy. Podmiotowe trak-
towanie stuchaczy zmusza go do wykorzystywa-
nia w procesie ksztatcenia jedynie tych metod,
ktére nie majg charakteru inwazyjnego w odnie-
sieniu do struktury wiedzy lub przekonan poje-
dynczych stuchaczy. Edukator staje sie wiec or-
ganizatorem $rodowiska edukacyjnego, a jego
gtéwnym zadaniem jest wspomaganie swoich
stuchaczy w procesie poznawania natury pro-
blemow, jakie sami uczynili przedmiotem edu-
kacji. Moze to doprowadzi¢ do edukacji ,ele-
ganckiej”, jesli chodzi o sam proces, lecz catko-
wicie nieskutecznej, jesli chodzi o wynik.

MODEL KRYTYCZNY

Analizujac praktyke edukacyjna, mozna zi-
dentyfikowac jeszcze jeden model edukacji do-
rostych — model krytyczny. Najbardziej charak-
terystyczne jego cechy to rozumienie i postrze-
ganie obiektywnej rangi wiedzy, ktora sktada
si¢ na tre§¢ programu ksztatcenia. We wczesniej
opisywanych modelach ksztatcenia zawsze za-
ktadano swoista wtasnos¢ tresci edukacyjnych.

W modelu technologicznym ,wtascicielem”
programu ksztatcenia i jedynym arbitrem roz-
strzygajacym o randze poszczegdlnych zagad-
nien byl nauczyciel. W modelu humanistycz-
nym to doroéli stuchacze i ich potrzeby determi-
nowaly program edukacji, a co za tym idzie role
nauczyciela, ktérg czesto sprowadzano do po-
ziomu animatora proceséw spotecznych prze-
biegajacych w grupie uczacych sie dorostych.

W modelu krytycznym wiedza, tworzaca
program ksztalcenia, rozumiana jest jako war-
to§¢ obiektywna. Tak pojmowana wiedza staje
sie komponentem codziennego $wiata, w kto-
rym odzwierciedlona jest zaréwno iloSciowa,
jak i jakosciowa ztozono$¢. Mozna uznaé, ze
taka wiedza staje si¢ zespotem uniwersalnych
wartosci symbolicznych, posiadajacych tozsa-
mos¢ i przekazywanych z pokolenia na poko-
lenie jako informacje nadajace obiektywny sens
zycia jednostek i narodéw.

Wychodzac z tych zalozen, proces eduka-
cji dorostych przebiegajacy w duchu modelu
krytycznego zaktada interwencyjng role nauczy-
ciela. Jego zadaniem byltaby stuzba edukacyjna
polegajaca na transformacji wiedzy posiadanej

przez ludzi dorostych poprzez doprowadzenie
uczestnikéw edukacji do analizy indywidual-
nej i zespotowej wlasnych przekonan w zde-
rzeniu z wiedza obiektywna, a w efekcie do
redefinicji ich samoswiadomosci. Odkrycie na
nowo istoty zwiazkéw istniejacych pomiedzy
wiedza w wymiarze indywidualnym a oddzia-
tywaniem struktur spotecznych, niewatpliwie
sktoni do konstruowania indywidualnych pro-
gramow rozwojowych.

Dzigki takiemu rozumieniu rangi wiedzy
i roli edukatora w procesie ksztalcenia doro-
stych, w tym nauczycieli, jako grupy specyficz-
nej pod wzgledem wtasnosci wiedzy, realizacja
modelu krytycznego moze si¢ sta¢ edukacyjna
gra o lepsze jutro. Dzieki temu nasze istnie-
nie w Swiecie stanie sie bardziej podmiotowe
i Swiadome.

Swoja role w modelu edukacji krytycz-
nej edukatorzy moga zdefiniowaé jako rodzaj
stuzby spotecznej. Nauczyciel dorostych stanie
sie, w mys$l tego modelu, krytycznym anality-
kiem indywidualnych sposobéw zycia i kom-
petentnym znawcg ludzkich osobowosci. Be-
dzie empatycznym przyjacielem, intelektual-
nym prowokatorem, skutecznym doradca, spo-
legliwym opiekunem itp. Wybér odpowiedniej
roli i sposdb jej realizowania w procesie eduka-
cji beda zawsze sztuka i jednocze$nie gwarancja
niepowtarzalnego spektaklu edukacyjnego.

Zorientowana na emancypacj¢ edukacja kry-
tyczna nie opiera sie na standardowych kwali-
fikacjach nauczycielskich, w jakie wyposazaja
uniwersytety, ale na wielowymiarowosci oso-
bowosci cztowieka, ktéry podjat trud bycia na-
uczycielem dorostych. Jezeli jego wybor bedzie
Swiadomy, ma szanse na fascynujaca prace.

Andragodzy, wyrdzniajac trzy modele edu-
kacji dorostych, zachecajg kazdego potencjal-
nego nauczyciela do indywidualnych rozstrzy-
gnie¢. Ma prowadzi¢ to m.in. do tworczej re-
fleksji nad tradycyjnie rozumianym terminem
»edukacja”. Wprawdzie z edukacja taczymy na-
dzieje na poznanie, madros¢ i rozwdj, ale réw-
nie czesto naszej uwadze umyka fakt, zZe eduka-
¢ja bedaca wytworem i sktadnikiem Zycia spo-
tecznego ma, podobnie jak cata rzeczywistos¢
spoteczna, charakter dialektyczny.

Edukacja poszerza nasze zdolnosci rozu-
mienia zjawisk, wspomaga indywidualny roz-
woj, wyposaza w kompetencje osobiste utatwia-
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jace radzenie sobie we wspoiczesnym Swiecie.
W réwnym stopniu moze réwniez ograniczy¢
nasze poznanie, wyznaczy¢ maksymalne stan-
dardy rozwoju, wpisa¢ nas w role spoteczne,
ktére sttumig pragnienie dalszego poznania.
Swiadomo#¢ tych proceséw wymaga od nauczy-
ciela dorostych nie tylko postawy refleksyjnej
i krytycznej, ale rownocze$nie wziecia odpowie-
dzialnosci za swoj rozwdj osobisty i zawodowy.

Nauczyciel podejmujacy sie roli edukatora
stoi przed szczegélnym zadaniem. Spotyka
w swojej pracy wszystkie trudnosci charakte-
rystyczne dla edukacji dorostych, ktére dodat-
kowo poteguje status jego stuchaczy, czynnych
zawodowo nauczycieli, kompetentnych wyko-
nawcéw swojej roli zawodowej. Jak w obli-
czu zarysowanych zagadnien konstruowac ,,fi-
lozofie” profesji edukatora? Jedno wydaje sie
pewne. Cho¢ obecnie wciaz powszechne jest
przekonanie, ze powinnoéscig nauczyciela do-
rostych jest ,przekazywanie i obja$nianie” nie-
wzruszonych i statych prawd o $wiecie, to za-
danie to nalezy sformutowa¢ na nowo — jako
poszerzanie granic ludzkiej wolnosci w swiecie
przy uzyciu srodkéw edukacyjnych.

Takie podejScie wymaga, podkreslmy to
jeszcze raz, postawy refleksyjnoéci i krytycy-
zmu, a takze zgodnie z mysla tego przestania —
spojrzenia w nowy sposob na pryncypia eduka-
cji dorostych.

Analiza zatozen tworzacych kontekst sytu-
acji dydaktycznej dorostego ucznia prowadzi do
wniosku, ze uczeniem sie cztowieka, niezalez-
nie od wieku, rzadza pewne prawa. Jednak czto-
wiek dorosty, zwlaszcza w sytuacji uczenia sie,
bedzie z tych ogdlnych praw korzystat w sposéb
specyficzny. Profil tej specyfiki wyznaczony jest
przez reguly rzadzace zachowaniem dorostych
w sytuacji uczenia sie, a efektywne zrealizo-
wanie procesu ksztatcenia zalezy od respekto-
wania owych indywidualnych wlasciwosci i od-
najdywania dla nich miejsca w poszczegdlnych
ogniwach procesu dydaktycznego. Zaakcepto-
wanie tej logiki to poczatek budowy wiasnej
metodyki pracy edukacyjnej z dorostymi, ktéra
w harmonii z wybranym modelem ksztalcenia
gwarantuje osiagniecie zamierzonego wyniku.

Dokonujac wspomnianych wyboréw, warto
pamietac o kilku uniwersalnych zasadach.

Pyncypia edkac dorostyc

Krzysztof Pierscieniak

Zasada nr 1: Ksztatcenie dorostych to proces
spoteczny

Z wielu obserwacji wynika, ze potrzeby edu-
kacyjne uczacych si¢ dorostych wyrastaja nie
tylko z konkretnych sytuacji Zyciowych, ale cze-
sto maja charakter potencjalny. Spoteczny kon-
tekst wzmacnia te oczekiwania i sprawia, ze
zaczynajg one silnie motywowa¢ dorostych do
poszukiwania wiedzy, poznania nowych sposo-
béw realizacji zadan, przewarto$ciowania wta-
snych postaw.

Wociaz rosnaca szybko$¢ zmian w otoczeniu
wymaga od nas gotowosci do zmian, akceptacji
proceséw i podazania za nimi.

Mozna wiec przyjaé, ze doroéli w eduka-
gji korzystajg nie tylko z do$wiadczen osobi-
stych, ale obserwuja zachowania innych doro-
stych oraz oceniaja, ktére doswiadczenia innych
moga pomoc im osiggnac ich wilasne cele.

Poniewaz cele ksztatcenia dorostych trudno
jest konstruowac opierajac si¢ jedynie na indy-
widualnych preferencjach kazdego uczestnika
edukacji, stad tez powinno sie je budowac tak,
aby mozliwie w jak najszerszym zakresie byty
dopasowane do przedmiotu wspélnej pracy —
dorostych ucznidéw i ich nauczyciela. Wspdlne
dziatanie mozna opisal przez kategorie rezul-
tatu, ktéry nalezy z grupa zdefiniowaé, wyko-
rzystujac metode dialogu. Nieefektywne jest
zatozenie, w ktérym za prawdziwa uznamy
teze o wyzszosci wiedzy eksperta (nauczyciela)
nad oczekiwaniami dorostych uczniéw. Rownie
nieefektywne jest bezkrytyczne uleganie presji
grupy, czy oczekiwaniom zleceniodawcy.

Efektywna realizacja tego zalozenia moze
zosta¢ sprowadzona do dwoch dyrektyw:

1. Okreslajac wspdlnie z grupa cele pracy,
powinnismy wyjs¢ od diagnozy potrzeb

i oczekiwan dorostych uczniéw. Wazne

jest przy tym rozstrzygniecie w jakim za-

kresie spetnia¢ oczekiwania indywidualne
uczestnikéw lub instytucji optacajacej kosz-
ty ksztalcenia dorostego. Réwnie istotne jest
sprecyzowanie oczekiwan odnoénie zakresu

i tempa nabywania wiedzy, umiejetnosci czy

postaw, okreslenie jak trwaly i powszechny

ma by¢ éw cel edukacji

2. Jezeli z roznych powoddéw, nie mozna do-
kona¢ takiej diagnozy, nalezy cele wspdl-
nej pracy konstruowac ,,podazajac” za
grupa dorostych uczniéw. Takie podejscie
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Specyfika uczenia sie dorostych

pozwoli na biezgco korygowad wzajemne
dziatanie i zblizy¢ si¢ do wyniku konco-
wego, satysfakcjonujacego obie strony pro-
cesu. Trzeba przy tym pamieta¢ o pokusie
popularnosci, wyrazajacej si¢ w bezreflek-
syjnej akceptacji kazdego wniosku formuto-
wanego przez grupe.

Zasada nr 2: Ksztatcenie dorostych to proces
aktywny

Uczenie si¢ dorostych oparte jest m.in. na
dziataniu, wykorzystywaniu wlasnego doswiad-
czenia, szeroko pojetej aktywnoéci, w ktérej jest
miejsce nawet na proby i bledy. Pamietajmy jed-
nak, ze doro$li nie przyjmuja informacji bez-
krytycznie, lecz zapoznajac si¢ z nia, poddaja
ja wewnetrznej subiektywnej weryfikacji, a po
poréwnaniu zatrzymuja tylko czastke dla nich
uzyteczna. Uczenie si¢ dorostych bedzie wiec
dynamicznym, stale trwajacym procesem anali-
zowania i weryfikowania tego, co z oferty edu-
kacyjnej da sie zastosowaé w praktyce. Za Paulo
Freire mozna powiedzieé, ze priorytetem jest
weryfikowanie a nie przechowywanie, czy skta-
dowanie wiedzy.

Podobnie przebiega proces uczenia sie umie-
jetnosci. Doroéli, uczac sie nowych umiejetno-
Sci, konfrontuja je z juz posiadanymi, prébuja
taczy¢ w pewne sekwencje oraz stosowaé w co-
dziennym zyciu. Na podstawie kolejnych do-
Swiadczen redefiniuja osiagany do tej pory stan-
dard, po czym prébuja kolejnych zmian i znowu
je konfrontuja. Wszystkie te zabiegi pozwalaja,
uczacym sie dorostym, mie¢ poczucie ,pano-
wania” nad procesem wiasnej edukacji (kiero-
wanym przez dorostego ucznia learner-centered).
Warto stwarza¢ taki komfort uczniom.

Zasada nr 3: Czas pomiedzy formalnymi
spotkaniami edukacyjnymi powinien by¢
czasem aktywnym edukacyjnie

Formalne spotkania nauczyciela i ucznidow
stanowia kluczowe momenty w edukacji doro-
stych. Nalezy mie¢ swiadomos¢, ze nawet najle-
piej przygotowane i przeprowadzone spotkanie
edukacyjne nie jest jedynym czasem, w jakim
nastepuje realizacja okreslonych celéw. Czas
edukacyjnie aktywny to czas nie tylko spedzony
na zajeciach i po$wiecony na prace indywidu-
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alng, badz zespotowa, to przede wszystkim czas
poswiecony na praktyczng realizacje tez zaak-
ceptowanych na zajeciach oraz refleksje.

Czesto dopiero po zakoniczonych zajgciach
wypracowane treéci zyskuja wymiar emocjo-
nalny (uczestnicy odreagowujg stres, spada na-
piecie, nastepuje demobilizacja), poznawczy
(porzadkuja wiadomosci, krytycznie analizuja
i poréwnuja fakty) i praktyczny (podejmuja
préby sprawdzenia w praktyce umiejetnosci
¢wiczonych na zajeciach). Nie wolno zapomi-
na¢ o znaczeniu kontekstéw spotecznych po-
szczegblnych wymiaréw, inaczej postrzeganych
w zaleznoéci od tego, czy grupa odniesienia jest
wiasna rodzina, grupa towarzyska, wspotpra-
cownicy czy przypadkowe osoby.

Zasada nr 4: Ksztatcenie dorostych powinno
by¢ elastyczne

Koncentracja uczacych sie dorostych wokot
spraw zwigzanych z uzytecznoscia wiedzy nie
powinna sprowadzaé procesu uczenia sie do
poziomu ,,przyswojenia” instrukcji. Cwiczenia
warsztatowe maja by¢ okazja, czesto pretek-
stem, do zainicjowania proceséw uczenia si¢
u dorostych, a nie testowania, ktéra z recept
edukatora sprawdza sie, a ktéra nie.

Jednoczesnie program nauczania (tre$¢) po-
winien jak najpetniej uwzglednia¢ oczekiwania
uczestnikéw. Stanowigc punkt wyjscia w edu-
kacji, ma takze prowokowa¢ do dyskusji, do
indywidualnej i zespotowej refleksji nad pro-
pozycja edukatora. Ta swoista kombinacja tre-
Sci (np. w otwartej formule) pozwala na dialog
i takie wzajemne dopasowanie oczekiwan edu-
kacyjnych, aby przyswajanie tresci byto bardziej
efektywne.

Zasada nr 5: Ksztafcenie dorostych musi
bazowac na wzajemnym szacunku

Porazki i niepowodzenia sa takze wkompo-
nowane w proces uczenia sie dorostych. Doro-
§li uczestniczq w edukacji wraz z calym swoim
bagazem doswiadczen, co sprawia, Ze czasami
trudno im by¢ krytycznym wobec wiasnej wie-
dzy, a przeciez refleksja krytyczna jest nie-
zbedna do skutecznej zmiany.



Edukator powinien wspiera¢ dorostego ucz-
nia w procesie aktywnego zdobywania wiedzy.
Wspieraé, a nie wyrecza¢. Wynik taki mozna
osiagnaé, budujac klimat edukacji na wza-
jemnym szacunku i poczuciu bezpieczenstwa.
Komfort w edukacji oznacza przede wszystkim
stan psychicznej przewidywalnosci, ze cokol-
wiek sie¢ wydarzy podczas nauki — nie zagrozi
to indywidualnemu poczuciu godnosci ucznia.

Zasada nr 6: Stosowny poziom napiecia
emocjonalnego motywuje dorostych do nauki

Wielu andragogow zwraca w tym przypadku
uwage na opisywane w literaturze psycholo-
gicznej zjawisko ,,bycia na fali”. Jego podstawe
stanowi suma réznych pozytywnych emocji, to-
warzyszacych nam zaréwno podczas wykony-
wania codziennych czynnosci, jak tez podczas
prac szczegdlnie nas interesujacych i absorbu-
jacych. Warunkiem wyzwolenia takiego stanu
jest rbwnowaga pomiedzy poziomem kompe-
tencji uczestnikéw edukacji a poziomem wy-
magan stawianych w zadaniach przez eduka-
tora. Jezeli poziom kompetencji uczestnikéw
jest wiekszy niz poziom zadan, pojawia si¢ znu-
dzenie. Natomiast jezeli wymagania przerastaja
mozliwoéci uczacego sig, pojawia sie lek. Stan
pozadany miesci sie pomiedzy nudg a lekiem.
Jego kreowanie to jedno z nowych wyzwan dla
nauczycieli dorostych.

Zasada nr 7: Edukacja dorostych preferuje
podejscie holistyczne
Coraz powszechniejsza jest sytuacja, w kto-

rej dotychczasowe jednowymiarowe tematycz-
nie spotkanie edukacyjne, zastepowane jest

Krzysztof Pierscieniak

podejsciem catosciowym. Idea komplementar-
nego konstruowania ofert edukacyjnych, za-
wierajacych informacje pochodzace z réznych
nauk, zyskuje coraz wigksza aprobate. Reali-
zowanie zadan dydaktycznych w ramach cato-
Sciowego podejscia naktada na nauczycieli do-
rostych wiele nowych obowiazkéw. Nie wystar-
czy wiedza merytoryczna i opanowanie warsz-
tatu metodycznego. Niezbednym staje si¢ kre-
owanie niepowtarzalnego stylu pracy, w kto-
rym harmonijnie beda wspdtbrzmialy rézine
watki. To najtrudniejsza do zastosowania za-
sada, wymaga bowiem od edukatora nie tylko
przygotowania interesujacej pod wzgledem me-
rytorycznym oferty edukacyjnej, opanowania
technik prezentacji i obstugi sprzetu multime-
dialnego, ale réwniez petnej identyfikacji z wia-
sna pracg i czerpania z niej wewnetrznej satys-
fakcji.

| zamist zakorczenia

Analizujac problematyke uczenia sie doro-
stych, staralem sie wybra¢ takie zagadnienia,
ktore sa wedtug mnie niezbedne, by proces edu-
kacji dorostych byl jak najbardziej efektywny.
Z koniecznoéci byt to wybér arbitralny; jednak
publikacji poswieconych problematyce eduka-
¢ji dorostych jest w ostatnim czasie tak duzo,
ze mozna wiedze o niej bez trudu uzupetnié.
Mam nadzieje, ze przedstawiona w tym arty-
kule logika pracy edukacyjnej z dorostymi uta-
twi osobom zdecydowanym petnié role eduka-
tora trafny wybor koncepcji, a w konsekwencji
samodzielne budowanie kompetencji andrago-
gicznych. Trwajaca cate zycie edukacja wtasna
jest istota edukacji dorostych.
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Refleksje o etyce w pracy edukatora

dr hab. Magdalena Sroda

REFLEKSJE O ETYCE W PRACY EDUKATORA

Etyka jest dziedzina filozofii. Trudno po-
wiedzie¢, w jakiej mierze filozofia jest nauka.
Wiemy, Ze istnieje ponad dwa tysiace lat i na-
wet jesli nie do korica spelnia kryteria nauko-
wosci, to dlugowieczne istnienie daje gwaran-
cje, ze wiele sie w jej obrebie dziato i nadal
dzieje. Podobnie jest z etyka. Od dwodch ty-
siecy lat (co najmniej od czaséw Arystotelesa,
jesli nie Sokratesa) rézni filozofowie uprawiaja
etyke, zastanawiajac si¢ nad kryteriami dobra
i zfa, nad sensem ludzkiego istnienia, nad za-
kresem obowigzkéw, nad spoleczna i indywi-
dualna wartoscia cnoty, nad istota i sposobami
uzasadnienia norm moralnych. Obecnie dzie-
dzina ta jest ogromnym zbiorem réznych teo-
rii dotyczacych dobra, zta, wartosci i norm, jak
réwniez sposobdw ich uzasadniania, argumen-
tacji i metod perswazyjnych mogacych skutecz-
nie sktoni¢ nas do stusznego postepowania.

| Teorectycane

W skiad tak pojetej etyki wchodza bardzo
réznorodne stanowiska, ktére mozna pogrupo-
wac nastepujaco:

I. Jedna grupa to teorie, w ktoérych postawiono
pytania:

— Jak powinni$my postepowac?
— Jakie sa nasze powinnosci?
— Wedtug jakich norm powinniémy dziata¢?
— Jakich zakazdw i nakazéw przestrzegal?
Teorie wchodzace w sktad tej grupy nazywa
sie deontologicznymi (gr. deon — obowigzek).
Najlepszym przyktadem takiej teorii etycznej
jest Dekalog i to zaréwno ten przedstawiony
w Starym Testamencie (religia Zzydéw ma cha-
rakter przede wszystkim deontologiczny: w Sta-
rym Testamencie mozna znalez¢ az 356 zaka-
z6w i 248 nakazéw wyznaczajacych stuszne po-
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stepowanie), jak i w Ewangeliach. Innym przy-
ktadem etyki, ktérej naczelnym pojeciem jest
obowiazek, jest etyka Kanta.

Teorie deontologiczne nakazuja nam nie
ogladac sie na nic i realizowa¢ swoje obowiazki
(przede wszystkim za$ przestrzega¢ zakazéw).
Czyn jest dobry, wtedy, gdy jest zgodny z obo-
wigzkiem.

II. Druga grupa to teorie, w ktérych postawiono
pytania:

— Jak osiggna¢ wartosci, ktore cenimy?

— Ktore wartoéci nadadzg sens naszemu zyciu

i sens wspoélnocie, w ktérej Zyjemy?

— Do czego dazy¢?
— Jak to osiagnac?

Teorie nalezgce do tej grupy nazywa si¢ ak-
sjologicznymi (gr. axio — warto$¢). Ich przy-
ktadéw jest bardzo duzo, znaczna czg$¢ okre-
Slana jest nazwa eudajmonizmu, bowiem na-
czelng wartoScig godna realizacji i wyznaczajaca
cel naszego postepowania jest — w ich obrebie
— szczeScie. Teorie te nakazuja nam zwracaé
uwage na konsekwencje naszych dziatan i za-
dawac¢ sobie pytanie, jak wiele, lub jak mato,
szczeScia, w wyniku naszych dziatan, mozemy
da¢ swiatu. Czyn jest dobry, jesli jego skutki
przynosza ludziom wiecej szczescia niz skutki
czynu alternatywnego. Badz tez — w innych
teoriach — czyn jest dobry, gdy realizuje okre-
slong warto$¢ (np. mestwo, godnos¢, poswie-
cenie, piekno, dobro).

III. Trzecia grupa to teorie, w ktérych nie ma

pytan ani o obowiazki, ani o wartosci, ani nawet

o cele dziatan, lecz o to:

— Kim chcielibysmy by¢?

— Jak postepowac, aby by¢ w zgodzie z samym
sobg?

— Co robi¢, aby mie¢ poczucie wartosci wiha-
snej?
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Mozna nazwa¢ je teoriami aretologicznymi
(gr. arete — cnota). Ich przyktady znajdziemy
w starozytnej Grecji. Uwazano tam, ze czlo-
wiekiem dobrym w sensie moralnym jest ten,
kto posiada cnoty: czyli osoba, ktorg cechuje
wewnetrzny, duchowy tad, powiazany z sil-
nym charakterem, co daje niezalezno$¢ od losu,
wolnos¢ i prawdziwe szczescie. Czynem do-
brym z moralnego punktu widzenia jest tu czyn
wykonany przez cztowieka cnotliwego lub tez
»utrzymujacy” okreslony poziom poczucia god-
nosci wlasnej podmiotu. Ten typ etyki wyraznie
kieruje nasze moralne wysitki w strone samych
siebie, a nie innych ludzi, co jest cechg etyk
przedstawionych w punkcie 11 II.

Etyka jako dziedzina filozofii zajmuje sie
przede wszystkim opisywaniem i analizowa-
niem wszystkich tych teorii i argumentéw. Ich
znajomo$¢ moze (chociaz nie musi) by¢ po-
mocna w zyciu moralnym czltowieka.

Trudno w ogdle ustali¢, jakie sg zaleznosci
miedzy wiedza etyczng, znajomoscia stanowisk
i argumentéw etycznych, a postawami zajmo-
wanymi w zyciu, tak jak trudno jest dociec, jaki
wplyw na postawy moralne ma wyznawana re-
ligia. Nie ulega jednak watpliwosci, ze bycie
cztowiekiem dobrym w sensie moralnym nie
ma zwiazku tylko z filozoficzna wiedzg albo re-
ligijna wiara. Co innego z uczciwoécia. Dobroci
nie mozna sie¢ nauczy<¢ i nie mozna jej wyma-
gac, uczciwosci trzeba si¢ nauczy¢ i wyma-
gac jej nalezy.

Spréobujmy zastanowi¢ sie, na czym polega
réznica miedzy tymi pojeciami.

| Dobrocuczcvose

Cztowiek dobry to kto$ peten poswiecenia,
mitosci 1 wrazliwosci. Dobro¢ nakazuje nam
dziata¢ dla innych ludzi, nawet je$li sami na
tym tracimy. Jej reguly kazg nam troszczy¢ sie
przede wszystkim o innych, uwalnia¢ ich od
cierpien i niedoli, pomaga¢ im, wspdtczud, ko-
cha¢. Dobro¢ zawsze zwiazana jest z uczuciem;
peten dobroci czltowiek zlituje sie nad prze-
stepca i pomoze cierpigcemu. Dobro¢ nie pa-
trzy na normy. Pelna dobroci matka moze krasc¢,
aby zaspokoi¢ potrzeby swojego syna. Dobro¢
jest bardzo wazna w Zyciu osobistym, bywa
jednak szkodliwa, np. w zyciu zawodowym czy

publicznym. Osoba petniaca funkcje urzednika
nie moze sobie pozwoli¢ na dobro¢. Musi po-
stepowac zgodnie z prawem i przepisami. Do-
broci natomiast nie ograniczaja zadne reguty,
cztowiek dobry nie musi wiec ich przestrzegac.
To jedna z najwyzszych i najpigkniejszych cech
moralnych, ale nie na niej opiera sie Zycie spo-
teczne. Dobro¢, mitosierdzie, lito$¢ wobec in-
nych musimy stosowaé zawsze na wlasna od-
powiedzialnos¢.

Co innego z uczciwoscig. Uczciwy czto-
wiek to taki, ktéry przestrzega okreslonych za-
kazéw i nakazéw. Jest wiec postuszny prawu
i wszystkim normom, regulujacym zycie spo-
teczne w sposéb niewymagajacy emocjonal-
nego zaangazowania. Méwigc ogdlniej, czto-
wiek uczciwy — postepuje zgodnie z prawem,
nie ktamie, nie oszukuje, oddaje, co nie jest jego
wiasnoscig (cho¢ nie nalezy do cech uczciwo-
Sci dawanie innym swojej wtasnosci), dotrzy-
muje obietnic (cztowiek uczciwy nie obiecuje
pomocy, jesli nie jest pewien, ze bedzie mdgt
jej udzieli¢, ale tez nie jest zobowigzany do za-
pewniania o swojej pomocy niejako na wyrost),
dajac stowo — nie zawodzi.

Nakazy uczciwosci maja charakter z jednej
strony negatywny (nie ktam, nie kradnij, nie
obiecuj na wyrost), z drugiej pozytywny (pracuj
rzetelnie, zgodnie z regutami profesji, badzZ pra-
worzadny, postuszny przetozonym, dbaj o do-
bro wspdlne i interes klienta czy podopiecznego
w takim stopniu, w jakim wymaga tego zakres
twoich obowigzkéw). Uczciwos¢ jest wiec ce-
cha ,zimna”, nie wymagajaca zaangazowania,
wczuwania sie¢ w sytuacje innego cztowieka, lu-
bienia go. Uczciwo$¢ nie wymaga wrazliwosci,
wspolczucia, mitosci itp.

Uczciwo$¢, a nie dobro¢, jest warunkiem
bezwzglednym zycia spotecznego (choé —
mozna powiedzie¢ — Ze bez dobroci nie mia-
foby ono sensu). Bycie czlowiekiem porzad-
nym, rzetelnym, uczciwym, to absolutna pod-
stawa sieci wzajemnego zaufania, ktéra two-
rzy tkanke — a nawet fundament Zycia kazdej
wspoélnoty. Bez uczciwosci spoteczenistwo roz-
padtoby sie, bez uczciwosci Zycie gospodarcze,
polityczne, zawodowe bytoby dzungla, dziatal-
noécia przestepczg, chaosem, nie za$ pewnym
tadem, w ktérym wspéttworzyé mozna nie tylko
dobra materialne, ale i kulture narodéw.

Odmienno$¢ rozumienia i zastosowania ta-
kich poje¢, jak dobro¢ i uczciwo$¢ obrazuje
nam réwniez pewne pekniecie w obrebie sa-
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mej etyki. Z jednej strony — jest ona dziedzing
naszych prywatnych przekonan, wartosci, po-
staw, uczué, a z drugiej — ta dziedzina, ktéra
reguluje nasze postgpowanie w obszarze zycia
publicznego. Kazdy z nas jest bowiem nie tylko
osobg prywatna, ale osoba pelniaca okreslone
role.

teczne role
h etyczny wymiar

Petnienie roli wymaga od nas wiedzy, profe-
sjonalnych umiejetnosci, jak rowniez pewnych
talentéw — powiedzmy — aktorskich. Pojawie-
nie sie na scenie Zycia publicznego przypomina
nieco ukazanie sie aktora na scenie. Zaréwno
aktor jak i profesjonalista z innej dziedziny,
biorg udziat w pewnej grze rzadzonej rézno-
rodnymi regutami i majg oni (a w kazdym razie
powinni mie¢) $wiadomos¢, ze toczy sie ona
w pelnym Swietle reflektoréw; ze sg obserwo-
wanli, rozliczani z wypelnienia swoich obowiaz-
kéw, oceniani. I jest tak nie tylko w miejscu
wystawionym na obserwacje, ale réwniez tam,
gdzie zaangazowane sg prywatne i grupowe in-
teresy widzow. Kazdy z nas, uczestniczac w zy-
ciu publicznym, musi porzucié¢ swoja prywat-
nos¢: wlasne uczucia, poglady, troski, sympatie,
antypatie, zwiazki z innymi ludZmi. Musi wcie-
li¢ sie w posta¢, z ktéra sie utozsamia lub nie,
lecz ktéra na pewno nie jest nim. Jest czyms$
w rodzaju ,wieszaka” na rézne role spoteczne
(obywatela, pracownika, polityka, nauczyciela,
uzytkownika drog). Kazda rola wymaga pew-
nego przygotowania, wiedzy, okreslonych pre-
dyspozycji i umiejetnosci. I pewnego zestawu
uznawanych wartoéci. Kazdy tez zawdd sta-
wia nam okreslone wymogi, przede wszyst-
kim umiejetno$¢ i ustawiczna gotowos$¢ prze-
miany wilasnej osoby i wejscia w role okre$long
przez zakres publicznych obowiazkéw. Polityk,
lekarz, makler gietdowy, nauczyciel, edukator
stajg — podobnie jak aktorzy — w Swietle pu-
blicznym i oceniani sa nie ze wzgledu na to,
jakimi sa prywatnie ludZmi, lecz na to, jak wy-
pelniaja swoja role.

Zycie publiczne to system takich rél po-
wiazanych ze sobg, wzajemnie od siebie zalez-
nych, wymagajacych przejrzystych regut dziata-
nia, profesjonalizmu, odpowiedzialnosci, uczci-
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wosci oraz $wiadomosci, ze ponad interesem
prywatnym i grupowym (rodzinnym, zawodo-
wym, lokalnym, partyjnym, zwiazkowym) ist-
nieje wazne dobro wspdlne. Dobro wszystkich
aktualnych i potencjalnych uczestnikéw zycia
publicznego, ktére osiaga si¢ nie dzieki jakim$
wyzszym sitom, lecz wskutek troski i pracy kaz-
dego z nas.

[y prywatne i 2ycie publicne

Sprawa niezwykle wazna jest odréznienie
Zycia prywatnego od zycia publicznego. W kaz-
dym z nich istotne sa inne wartosci, zasady,
potrzeby, interesy. Sfera prywatna odnosi sie
do bliskich relacji migdzy ludZzmi, do stosunku
cztowieka do niego samego, lub tez — jesli jest
wierzacy — do Boga i wspdlnoty religijnej.

W sferze prywatnej rzadza przede wszyst-
kim uczucia: mito$¢, troska, sympatia, przy-
jazn; wazne sg tu postawy wspétodpowiedzial-
noéci, goscinnosci, wspierania bliskich, zyczli-
woéci dla nich, solidarnosci rodzinnej. W sferze
prywatnej istotne sa takze koncepcje ,,dobrego
zycia”, prywatne przekonania (polityczne, spo-
teczne), sukces ekonomiczny, w wielu wypad-
kach réwniez wiara religijna. Nad wszystkim
za$ kroluja uczucia: mito$¢ i nienawisé, na-
dzieja, niepokéj o bliskich, potrzeba i poczucie
bezpieczeristwa.

Zupetnie inny charakter ma zZycie publiczne.
Tu znaczenie ma nie tyle dobro poszcze-
golnego cztowieka, co stuszno$¢ postepowa-
nia wobec innych, to znaczy, postgpowanie
zgodne z pewnymi regutami uznanymi w da-
nym $rodowisku za obowiazujace. Wazna jest
postawa uczciwosci, odpowiedzialnosci, pro-
fesjonalizmu, niezaangazowanej emocjonalnie
zyczliwosci i bezstronnosci. Wazna jest praco-
witos¢, obowigzkowo$sé, tworzenie wiasciwego
wizerunku grupy zawodowe;j.

Swiat prywatny i $wiat publiczny popadaja
czasem w konflikt. Przyktadem jest postawa ko-
gos, kto ceni w zyciu prywatnym zwiazki ro-
dzinne i rodzinng solidarnoéé. WartoSci te, tak
wazne dla niego i bliskich mu oséb, przenie-
sione na grunt zycia publicznego rodza nepo-
tyzm (wspieranie koligacji rodzinnych) i po-
woduja famanie zasad istotnych dla zycia za-
wodowego i pracy z ludzmi — bezstronnosci
i bezinteresownoéci. Przyjmowanie ,,dowodéw



wdziecznosci”, ,,prezentdw”, zasada goscinno-
Sci, wzajemnosci, solidarnosci grupowej, bra-
tanie sie¢ z podopiecznymi — tak cenne dla
wzmacniania Zycia prywatnego — sa niszczace,
jesli zaczna funkcjonowaé w Zyciu publicznym.
Tak przez wszystkich obserwatoréw zycia poli-
tycznego potepiana ,,republika kolesiow” rodzi
sie wtedy, gdy zasady, ktérymi rzadzi sie Zycie
prywatne, przenoszone sa do zycia publicznego,
gdy zaczynamy si¢ w nim kierowa¢ wdzieczno-
Scig lub poczuciem rodzinnej i sgsiedzkiej soli-
darnosci.

Rola zawodowa poddawana jest réznym
regulacjom: profesjonalnym, prawnym, etycz-
nym, obyczajowym. Nie wszystko, rzecz jasna,
w pracy edukatora czy innych rél zawodowych
bywa oceniane z punktu widzenia moralnego.
Ale ten punkt widzenia jest specyficzny i bar-
dzo wazny, cho¢ nie wszyscy potrafiliby po-
wiedzie¢ dlaczego, tak jak nie wszyscy maja
$wiadomo$¢ odmiennosci regulacji prawnych,
etycznych, obyczajowych.

Normy prawne, moralne (etyczne) i obycza-
jowe réznia sie miedzy sobg ze wzgledu na —
co najmniej — szes¢ cech:

rmy etyczne, prawne,
yczajowe

— rézna geneza kazdej z tych norm,

— odmienny sposéb formutowania,

— inne warunki, w jakich obowiazuja,

— inne sankgje, jakie z nich wynikaja,

— odmienne sposoby w jakich dowiadujemy
si¢ o ich istnieniu,

— inna ich tres¢.

Sprébujmy poréwnaé ze soba, dla uprosz-
czenia, normy moralne i normy prawne. Za-
cznijmy od rozwazenia ich genezy: norma
prawna powstaje dzigki pewnemu aktowi sta-
nowienia, powzietemu przez jakie$ cialo usta-
wodawcze; norma moralna moze mie¢ rézne
pochodzenie (sumienie, spotecznoé¢, tradycja,
Bog), ale na pewno nie jest ustanawiana przez
polityczne ciato ustawodawcze. Normy prawne
sformulowane sg najczeéciej w sposdb warun-
kowy (jesli zachodza okreslone warunki A, to
X powinien zachowal sie w sposéb B), mo-
ralne za$ maja charakter bezwarunkowy (nie

Magdalena $roda

powiniene$ ktamaé, nie cudzotéz). Jesli chodzi
o warunki, w jakich obowiazuja, to norma
prawna obowiazuje nas w sposob heterono-
miczny, czyli prawu musimy si¢ podporzadko-
wac niezaleznie od tego, czy je akceptujemy, czy
nie (jego pochodzenie jest zewnetrzne). Jesli
chodzi o moralno$¢, musimy ja odnalez¢ i zgo-
dzi¢ sie z nig w swoim sumieniu lub w obre-
bie okreslonej wspdlnoty (np. ludzi wierzacych
lub potaczonych pewna tradycja); normy mo-
ralne obowiazuja ,,od wewnatrz”, w sposéb au-
tonomiczny. Za przekroczenie normy prawnej
groza wyrazne i z gory przez prawodawce okre-
Slone sankcje. Z przekroczeniem normy mo-
ralnej wiazg sie przede wszystkim wyrzuty su-
mienia, poczucie winy. Aby dowiedzie¢ sie, co
obowigzuje w zakresie norm prawnych, trzeba
zajrze¢ do kodeksow, dziennikéw ustaw. Po
to, by stwierdzi¢, co obowiazuje w zakresie
norm moralnych, potrzebna jest refleksja, ,,gtos
sumienia”, wlasciwe wychowanie lub autory-
tet. Odmienna jest tez tre$¢ norm moralnych
i prawnych. Pierwsze — reguluja zewnetrzne
zachowania ludzi, drugie — siegaja w glab
ludzkich intencji. Istnienie norm prawnych
zwigzane jest z okreSlonymi roszczeniami:
kazdy, kto przestrzega norm prawnych ma
uzasadnione przekonanie, ze moze i powi-
nien domagac sie, by inni czynili to réwniez.
Tymczasem z moralnoscia tak bywa, Ze nie-
kiedy uwazamy sie za zobowigzanych czyni¢
co$ lub zaniecha¢ czego$ zupetnie niezalez-
nie od naszych oczekiwan lub roszczen wo-
bec innych ludzi.

Jeszcze czyms$ innym sa normy obyczajowe.
Nie ustanawia ich zadne ciato ustawodawcze,
nie nakazuje ich Bdg, sumienie réwniez ich
nie odnajduje. Normy obyczajowe pojawiaja sie
w obrebie kultury, spoteczenstwa, mniejszo-
Sci etnicznej, korporacji zawodowej jako rodzaj
zbiorowych nawykéw regulujacych zachowania
ludzi wobec siebie. Ze ztamaniem norm oby-
czajowych nie wiaza si¢ zadne silne sankgcje,
niekiedy jednak nieprzestrzeganie ich wywotuje
rézne rodzaje grupowego ostracyzmu, $miech,
okazywanie niecheci rodzace poczucie obcosci
(twierdzi sie, ze tak jak ztamanie norm mo-
ralnych oburza, tak ztamanie norm obyczajo-
wych o$miesza). Z pewnoécia zanikanie pew-
nych obyczajéw ostabia wigzi grupowe. Osta-
bienie takie nie jest jednak jednoznacznie zle
z moralnego punktu widzenia. Reguty obycza-
jowe formutuja to, co jest ,,w obiegu”, danag
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praktyke. Reguly moralne natomiast odno-
sz3 sie zawsze do pewnego ideatu lub ideal-
nej sfery postepowania, co wyraza zawarte
w normach moralnych stowo ,,powinienes”.

Nie mozna jednak bagatelizowaé obyczaju.
Daje on poczucie wspélnotowosci. Zarazem
jednak, odnoszac sie do widocznych sposobéw
zachowania w obrebie nieformalnych i formal-
nych stosunkéw miedzyludzkich, ma niekiedy
priorytetowe znaczenie dla wizerunku danej
kultury, czy — w szczegblnosci — grupy za-
wodowej. Normy obyczajowe, badZz tez swego
rodzaju ich posta¢, a mianowicie normy etykie-
talne (zwiazane z czyms, co niegdy$ nazywano
savoir-vivre’'m) buduja wyrazny obraz przedsta-
wicieli okres$lonej grupy zawodowej, ktory rzu-
tuje potem na ich ocene moralng i profesjo-
nalna.

| Besradnost ety

Dla wielu uczciwych i rozsadnych ludzi nie
zawsze jest oczywiste, jakie postepowanie w da-
nym przypadku mozna uzna¢ za etycznie wla-
Sciwe, a jakie nie. Etyka nie udziela jednak ta-
kich odpowiedzi, jedynie dostarcza informacji
potrzebnych do ich samodzielnego wypracowa-
nia. Moze oferowaé pewng ,,mape moralnosci”
i instrukcje niezbedne do korzystania z niej. Ta
mapa nie przyda sie tym, ktérzy znaja droge
inie potrzebujg etycznego wsparcia lub instruk-
tazu. Tym jednak, ktérzy odczuwaja taka po-
trzebe, mapa umozliwi wglad w specyfike pojec¢
moralnych i moralnego wyboru, pomoze zrozu-
mie¢, co czyni wybor ten tak trudnym i dlaczego
wazne jest to, co wybieramy. Pozwoli rowniez
pojaé, dlaczego moralnos¢ jest wazna w danym
zawodzie, nawet jesli respektowanie jej norm
nie przynosi pozytku, satysfakcji ani nagrody.

Jakimi problemami moze si¢ zajmowac
etyka, ktorej celem jest regulacja normatywna
zycia zawodowego? Na przyklad rozumieniem
pojecia stusznosci.

‘“‘“H“mm jest stuszne?

Juz Arystoteles zauwazyl, ze to co nie-
stuszne jest z reguly niezgodne z prawem, ale
to, co zgodne z prawem nie zawsze jest tym, co
stuszne. Nie jest tez prawda, ze wszystko, co
dozwolone przez prawo jest dobre, a wszystko
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co zakazane przez prawo jest moralnie zfe.
Prawo dopuszcza rozwody, ale niejednokrot-
nie poszczegdlne ich przypadki oceniamy jako
zte z moralnego punktu widzenia. Prawo zaka-
zuje jezdzi¢ po Warszawie z predkoscia wiek-
sza niz 50 km. Jednakze mato kto powie, ze
jazda szybsza jest moralnie zta. Nie jest tez tak,
ze ze wszystkich rzeczy, ktére robimy, jedne sa
stuszne, a inne nie. To, co stuszne moze by¢ za-
réwno tym, co moralnie wymagane, jak i tym
co — tylko — moralnie dopuszczalne.

Mozemy wyr6zni¢ trzy kategorie dziatan:
— zachowania, ktére majg charakter obowig-

Zujacy,

— zachowania, ktére sg dopuszczalne,
— zachowania, ktére s zabronione.

Te ostatnie stanowia przedmiot zaintere-
sowania prawa. OczywiScie to, co obowiazu-
jace, jest rowniez dopuszczalne, ale nie na od-
wrét: nie wszystko co dopuszczalne jest obo-
wigzujace. Na przyklad zanim ocenimy jaki$
rodzaj zta (korupcja czy molestowanie seksu-
alne) musimy rozstrzygna¢, czy, jesli powiemy,
Ze jest stuszne ujawnianie bezprawia i zacho-
wan nieuczciwych to znaczy, Zze musimy (po-
winni$my) to robi¢, czy ze mozemy to robié.
Moralnos¢ jest dziedzing takich wiaénie subtel-
nych rozréznien, powinniémy dokonywac ich
sami. Wiedza etyczna moze nam by¢ w tym
bardzo pomocna, zwtaszcza w konkretnych sy-
tuacjach i konkretnych zawodach. Wiele jednak
0sob zglasza obiekgcje, czy rzeczywiscie jest sens
budowania etyki zawodowej, gdy mamy etyke
ogdblna, na przyktad Dekalog.

QRGeS oty

Zacznijmy od przyktadow:

 Szef telewizji kupuje od wtasnej Zony swiet-
ne programy rozrywkowe za bardzo duze
pieniadze. Nikt na tym nie traci, przeciw-
nie: zyskuja widzowie. Prawo nie zabrania
owocnej wspotpracy z wlasna zong.

» Szef strazy miejskiej tanio wynajmuje od
miasta maty pawilon. Przepisuje go na syna,
ktéry wynajmuje tenze sam pawilon za bar-
dzo duze pienigdze. Wszyscy sg zadowoleni,
a obronca prawa i porzadku ma czyste su-
mienie.

* Szefkomisji finanséw, polityk i prawnik, jest
jednoczes$nie radca prawnym pewnej firmy.



Zaktadamy, ze zostal nim, by przysporzyé
panstwu dodatkowych dochodow (w tej sy-
tuagji jest obojetne, czy polityk 6w wyko-
rzystuje publiczne stanowisko do zwigksze-
nia rentownosci prywatnej firmy, czy tez
odwrotnie — wykorzystuje prywatng firme,
by przysporzy¢ dochodéw panstwu). Polity-
kowi wydaje si¢ to normalne, wszak ,, prawo
nie zabrania”, a ,,sumienie jest czyste”
Takich dylematéw nie rozstrzyga prawo.
Czy wystarczy wiec w powyzszych przypadkach
zda¢ sie na sumienie?
Zdania odno$nie potrzeby i sensownosci
etyki zawodowej sg podzielone.

e

Sg tacy — jak juz powiedzieliSmy — ktd-
rzy twierdza, Ze etyka zawodowa jest zupet-
nie niepotrzebna. Wszystkich obowigzuje jedna
moralnoé¢: lekarzy, edukatoréw, maklerow giet-
dowych, dziennikarzy, czy politykéw; nie ma
sensu moralnosci tej , kawatkowac” i ,,przykra-
wac” jej do okreslonych rél spotecznych. Jesli
kto$ nie ma moralnej wrazliwosci, jesli brak mu
sumienia, jesli nie jest czlowiekiem przyzwo-
itym i uczciwym skadinad (dzieki wychowaniu,
nawykom, wierze, autorytetom, wiasnym prze-
my$leniom), to zadna etyka zawodowa nie po-
moze mu ani go nie zbawi.

Przeciwnicy etyki zawodowej zwracaja takze
uwage na jej nieskutecznos$¢. Za normami mo-
ralnosci ogdlnej i prawem stojg okreslone sank-
¢je. Kto ztamie reguly moralne, jest nekany
przez wyrzuty sumienia lub upomnienia wta-
snego spowiednika. Kto ztamie normy prawne,
jest sadzony i karany stosownie do dowiedzio-
nej winy.W przeciwienistwie do prawa czy mo-
ralnosci ogodlnej, etyka zawodowa najczesciej
pozbawiona jest skutecznych sankcji. Za prze-
kroczenie jej norm rzadko wyznaczane sg okre-
Slone kary (najczesciej maja charakter symbo-
liczny: tylko w niektérych zawodach ztamanie
norm etycznych grozi utrata prawa do wykony-
wania pracy; tak sie dzieje, np. w przypadku le-
karzy, makleréow gietdowych). Normy etyki za-
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wodowej wydaja sie¢ by¢ jednak nieskuteczne
nie tylko dlatego, Ze z reguly za ich nieprze-
strzeganie nie wymierza si¢ precyzyjnie okre-
Slonych kar, ale réwniez dlatego ze ich egzekucji
przeciwstawia sie grupa os6b wykonujacych ten
sam zawod w imie tzw. solidarnos¢ zawodowe;.

Prawo i moralno$¢ sa rzeczywiscie waz-
nymi regulatorami naszych zachowan. I nie-
wielu z nas wie i zdaje sobie sprawe z tego,
Ze trzeba nam jeszcze czego$ ponadto. Czesto
politycy czy biznesmeni, broniac sie przed za-
rzutami nieuczciwosci, méwia: ,, Prawo tego nie
zabrania” lub ,Mam czyste sumienie!”. Utarlo
sie wiec przekonanie, ze wystarczy postgpowac
zgodnie z prawem lub stucha¢ wlasnego sumie-
nia, by by¢ cztowiekiem uczciwym.

I faktycznie, jeSli zgodzimy si¢ z opinia:
kazdy cztonek spoteczenistwa podlega z jed-
nej strony przepisom prawnym, a z drugiej
sumieniu, etyka zawodowa okaze si¢ zby-
teczna. Jednak, jak wiadomo, prawo nie regu-
luje i nie moze regulowac szczegdtowych zacho-
wan w obrebie réznych zawodoéw, Srodowisk
czy okreslonych sytuacji, trudno za$ liczy¢ tylko
na indywidualne sumienia i ludzka wrazliwos¢.
Grajac na gietdzie, idgc do szpitala, udajac sie do
adwokata, na szkolenie, bedac obywatelem za-
leznym od politykéw, dobrze bytoby mie¢ inne
gwarancje zawodowej rzetelnosci, bezstronno-
Sci i uczciwosci maklerdw, lekarzy, adwokatéw
czy politykéw niz te, Ze nie tamig oni przepiséw
prawnych i Ze maja tzw. czyste sumienie.

Argumenty za etykq zawodowa

Etyka zawodowa wypelnia te luke. I nie
jest prawda, ze dzieje sie tak dopiero od nie-
dawna. Jesli przesledzimy historie systeméw
etycznych, najwczes$niej i zarazem w najbardziej
doskonatej, bo w skodyfikowanej postaci poja-
wiajg sie wsrdd nich wihasnie etyki zawodowe.

Do najstarszych z nich nalezy niewatpliwie
etyka lekarska. Juz w tak zwanej ,Przysiedze
Hipokratesa” (V w. p.n.e). znajdziemy zbidr
waznych postulatéw normatywnych obowigzu-
jacych lekarzy catego $wiata wlasciwie po dzien
dzisiejszy 1.

1 Nigdy nikomu, ani na zadanie, ani na proéby niczyje, nie podam trucizmy, ani tez nigdy sam nie powezme
takiego zamiaru (...). Do czyjegokolwiek domu wnijde, celem wejScia mojego bedzie jedynie dobro chorego,
jakoz nigdy mna kierowa¢ nie bedzie rozmyslne bezprawie ani wystepek, ani chu¢ lubiezna badZ wzgledem
niewiasty, badz wzgledem mezczyzny (...) Cokolwiek bym podczas pelnienia obowiazkéw zawodu mojego,
a nawet poza obrebem czynnosci lekarskich, w zyciu ludzkim zobaczyt lub ustyszat, co rozgtaszanym by¢ nie
potrzebuje, przechowam w milczeniu, nigdy nikomu nie wydajac tego”.
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Druga etyka zawodowa byta spisana przez
Cycerona etyka adwokacka. Réwnie stare sg ko-
deksy etyki rycerskiej, a wiec normy postepo-
wania w obrebie zawodu, jak powiedzielibySmy
dzis, wojskowego (zarys takiego pierwszego
kodeksu znajdziemy juz u Homera). Swoje ko-
deksy mieli w sredniowieczu nauczyciele i rze-
mie$lnicy. Pozwala to stwierdzi¢, ze etyka za-
wodowa istniata przed etyka ogdlng (np. przed
etyka chrzescijaniska), albo tez obok etyki ogol-
nej. W kazdym razie w obrebie pewnych zawo-
déw.

Etyka zawodowa nie zastepuje wiec etyki
ogdlnej, lecz ja uzupelnia. Za twierdzeniem
tym przemawiaja nastgpujace argumenty:

* Po pierwsze, uszczegdlowia ogdlne tresci
norm etycznych, dostosowujac je do bardzo
konkretnej, specyficznej sytuacji spoteczne;j.
Wiadomo bowiem, zZe nalezy by¢ cztowie-
kiem uczciwym i przyzwoitym, ale na czym
polega w konkretnych sytuacjach uczciwosé
polityka, maklera, edukatora, lekarza? Na
czym polega uczciwo$¢ w sytuacjach szcze-
golnych, , kranicowych”?

* Po drugie, etyka zawodowa pomaga w roz-
wigzywaniu konfliktéw typowych dla da-
nego zawodu i wtaSciwie nie spotykanych
gdzie indziej: czy lekarz ma ratowaé dziecko
czy matke, starszg kobiete czy mtodego mez-
czyzne (w sytuacji, kiedy nie$¢ pomoc moze
tylko jednemu z nich, przy $rodkach jakimi
dysponuje). Czy adwokat ma powiedzie¢
prawde w interesie spotecznym, czy zatai¢
ja w interesie klienta etc.

* Po trzecie, etyka zawodowa uzasadnia, ko-
nieczne przy wykonywaniu danego zawodu,
odstepstwa od norm etyki ogélnej (zezwala
adwokatom na zatajenie prawdy, policjan-
tom i wojskowym na zabijanie), Scisle okre-
Slajac warunki i granice owego odstepstwa.

* Po czwarte, etyka zawodowa reguluje sto-
sunek do tak zwanych ,,obowigzkéw nad-
zwyczajnych”. O ile bowiem moralnos¢ po-
wszechna ma posta¢ obowiazkéw podsta-
wowych (respektowanie zakazéw typu nie
kradnij, nie krzywdz, nie ktam), o tyle
etyka zawodowa oparta jest na obowiaz-
kach wychodzacych poza zakres podsta-
wowy. W przypadku lekarzy, wojskowych
czy na przyklad strazakéw nakazuje takie

zachowania, jakie w normalnej sytuacji obo-
wigzkiem nie sg (nikt nie jest zobowigzany
do ratowania zycia, zajmowania sie chorymi,
ochrony cudzej wtasnosci).

* Po piate, etyka zawodowa stara si¢ rowniez
rozstrzygnad, jakie sa granice tych obowiaz-
kéw, czy lekarz rzeczywiscie w kazdej sy-
tuacji jest zobowigzany do ratowania zycia
drugiemu cztowiekowi (na przyktad, czy ma
obowiazek zaja¢ sie rannym i krwawigcym
pacjentem chorym na aids, jesli brak po-
trzebnego sprzetu ochronnego?).

* Po szoste, etyka zawodowa formutuje wzo-
rzec osobowy charakterystyczny dla danego
zawodu lub tez koncepcje dobra, do ktérego
realizacji okreSlona praca powinna zmie-
rzaé. Opisany przez nig wzdr zawiera normy
nie tylko moralne (np. uczciwosci), ale row-
niez normy perfekcjonizmu zawodowego,
jak tez wskazowki obyczajowe i etykietalne
(dotyczace stroju przedstawiciela danego
zawodu, jego zachowania w miejscach pu-
blicznych, odnosi si¢ to szczegdlnie do ad-
wokatéw i wojskowych, ale nie tylko). Kazdy
kodeks etyki zawodowej, formutujac nakazy
uczciwosci zawodowej i honoru zawodo-
wego ma za zadanie zwigkszy¢ prestiz da-
nego zawodu, a tym samym jego skutecz-
nos¢ (adwokat-alkoholik jest nie tylko nie-
etyczny, ale i nieskuteczny, bo nikt nie chce
korzystad z jego ustug).

* Po sibdme, kodeksy etyki zawodowej przez
fakt swego istnienia zwiekszaja szacunek
wobec danego zawodu, wspoéttworza jego
etos i buduja tradycje, co wyrdznia przed-
stawicieli danej grupy zawodowej i rodzi ich
wewnetrzng solidarno$¢.

Etyka zawodowa wspomaga wykonywa-
nie okreSlonego zawodu, wplywa na jego
prestiz, pomaga w rozwigzywaniu kon-
fliktéw, przyspiesza podejmowanie decyzji,
daje wskazéwki obyczajowe i prefekcjoni-
styczne (zwigzane z doskonaleniem sie), za-
kresla i uzasadnia granice odstepstwa od
norm powszechnych, w pewnych przypad-
kach nakazuje traktowa¢ obowiazki nad-
zwyczajne jako podstawowe.
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Przeciwnicy etyki zawodowej, a jest ich nie-
mato, rowniez wskazuja na kilka waznych argu-
mentéw.

* Po pierwsze etyka zawodowa stanowi jedy-
nie $rodek zastepczy, rodzaj pozornego dzia-
tania ukrywajacego rzeczywista demoraliza-
cj¢ spoteczenstwa i dajgcego pusta satysfak-
cje jej rzecznikom (,,napiszemy kodeks etyki
i bedzie dobrze”). Tak sie bowiem faktycz-
nie dzieje, ze potrzeba tworzenia kodekséw
etyk zawodowych jest z reguty wprost pro-
porcjonalna do chwiejnosci instytucji demo-
kratycznych i ,,upadku obyczajow”.

* Po drugie, krytycy etyki zawodowej wigza
zapotrzebowanie na nia z kryzysem moral-
nosci indywidualnej. Gdyby bowiem kazdy
miat poczucie odpowiedzialnosci, wrazliwe
sumienie i jasno$¢ kryteriéw moralnej oce-
ny, gdyby nie trafialy si¢ — wynikajace
z ludzkiej stabosci — afery, korupcje, nie-
uczciwoéci i naduzycia, wtedy zapewne
zadna partykularna (zawodowa) etyka nie
bytaby potrzebna.

* Po trzecie, istnienie etyki zawodowej two-
rzy — wedtug przeciwnikéw — niebezpie-
czenstwo zwolnienia sie z odpowiedzialno-
Sci. Moralno$¢ ma bowiem charakter re-
fleksyjny i nieusuwalnie konfliktowy. Etyka
zawodowa, zwlaszcza za$§ jej forma (ko-
deks), opiera si¢ na groznym dla moralno-
Sci zalozeniu, ze Swiat wartosci i obowigz-
kéw mozna przeksztatci¢ w uporzadkowany
i czytelny instruktaz moralnego postepowa-
nia. Kazdy, kto czyni zado$¢ wymaganiom
kodeksu sadzi, ze postapil moralnie stusznie
(tymczasem moze by¢ inaczej). Etyka zawo-
dowa, uwalniajac od niepokoju moralnego,
zwalnia wiec z indywidualnej odpowiedzial-
noéci. Kryterium oceny moralnej, w ramach
etyki zawodowej, staje si¢ wywiazywanie
z danych obowigzkéw, nie za$ refleksja, in-
dywidualny wglad w sumienie.

* Po czwarte — twierdza przeciwnicy etyki za-
wodowej — moralnos¢ jest czyms, co obo-
wiazuje niezaleznie od konwencji i uméw.
Etyka zawodowa za$ jest zwiazana z kon-
wengcja, co powoduje, ze ma charakter rela-
tywny, a nie uniwersalny; ergo nie jest etyka.

* Po piate, etyka zawodowa jest podejrzana
ze wzgledéw formalnych, gdyz niejasny jest
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tryb ustalania obowiazkéw i nakazéw. Kto
bowiem ma decydowa¢ o normach i celach
etyki zawodowej nauczyciela czy lekarza?
Wszyscy zainteresowani? Ich reprezentacja?
Wedle jakich kryteriéw dobrana? Dlaczego
lekarz, nauczyciel, makler, edukator maja
podporzadkowac si¢ jakiemus$ zbiorowi wy-
myslonych przez innych przepiséw, a nie
wlasnemu sumieniu, wrazliwosci czy kom-
petencjom?

* Poszoste, po co respektowaé normy etyki, za
ktérymi nie stoja zadne sankcje (ani prawne,
ani boskie, ani te zwigzane z wyrzutami su-
mienia)?

W dyskusji o potrzebie i sensownosci etyki
zawodowej i zwolennicy i przeciwnicy po czgsci
majq racje.

Nie ulega watpliwosci, ze sa zawody, ktd-
rych specyfika wymaga szczegdlnych regulacji
aksjologicznych. Naleza do nich: lekarz, woj-
skowy, adwokat, by¢ moze réwniez nauczyciel,
dziennikarz, pracownik administracji pafistwo-
wej, czy — a moze przede wszystkim — polityk.
Czy nalezy do nich edukator?

Sadze, ze tak. Biorac pod uwage historie, wi-
dzimy, Ze potrzeba etyki zawodowej pojawia si¢
nie tylko tam, gdzie mamy do czynienia z demo-
ralizacjg, ale gdzie specyfika zawodu wiaze sie
z okre$lonymi warto$ciami, w szczegdlnosci ta-
kimi, jak zycie ludzkie, wolnos¢, prawda, zdro-
wie. Zawody, ktérych celem jest troska o dru-
giego cztowieka i polegaja na pracy z nim, sty-
kajg sie z wyzej wymienionymi warto$ciami —
potrzebuja pewnych uregulowan, a na pewno
pewnej moralnej wrazliwosci.

Poradnik, przewodnik czy kodeks?

Trudno powiedzie¢, czy edukatorom rzeczy-
wiscie potrzebny jest kodeks czy tez wystarczy
poradnik lub przewodnik. Kodeks jest najpopu-
larniejsza forma regulacji zagadniert moralnych
w obrebie okreslonego zawodu i pelni on rézne
funkcje. Jego normy majg bowiem z reguly roz-
maity charakter: nakazuja, zakazuja lub dora-
dzaja. Celem kodeksu jest bowiem nie tylko
formutowanie obowigzkéw, ale réwniez zaleca-
nie okreslonych cnét i zachowan natury osobo-
wej i etykietalnej, a nie tylko moralnej. Kodeks
nie okresla sztywno powinnoéci. Tym zajmuja
si¢ przepisy prawne zawarte w roznych usta-
wach. Kodeks etyki nie moze $cisle okresla¢
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obowigzkéw zawodowych i jednoznacznie roz-
wiazywaé wszystkie konflikty. Jest to niemoz-
liwe i niepotrzebne. Zycie zawodowe jest tak
ztozone, ze w kwestiach moralnych naszego po-
stepowania czesto jesteSmy zdani wylacznie na
siebie. Dlatego w Zyciu zawodowym wazne sa
nie tylko wyraznie okreslone obowiazki (zakazy
i nakazy), ale réwniez ,,cnoty”.

Pojecie to jest nieco staro$wieckie i $miesz-
ne, ale staje sie — wta$nie dzieki wspodtczesnej
etyce zawodowej — pojeciem waznym, a nawet
modnym.

Cnota, czyli wewnetrzna odpowiedzialno$¢

Dla starozytnych pojecie cnoty byto w etyce
najwazniejsze, dla chrzecijan — éwiete. Sw.
Augustyn pisat o cnocie: ,jest sprawnoécia do-
brze uporzadkowanego umystu” lub ,mitoscia
porzadkujaca poszczegdlne dobra (ordo amo-
ris)”. Dla $§w.Tomasza cnota byta ,,sprawnoécia
wspomagajaca prawg wole do dziatania”.

Cztowiek cnotliwy to cztowiek dobry w naj-
lepszym znaczeniu. Cnota sprawiata, Ze umiat
samodzielnie podejmowaé decyzje i trwal
w nich, nie byt zalezny od czynnikéw ze-
wnetrznych (autorytetéow, kar, nagrdéd, obo-
wigzkéw, zakazdéw, koniecznosci, kodeksow).
Byt odporny na pokusy. Aby osiggna¢ cnote i za-
stuzy¢ sobie na pochwate ludzi, musiat na to
ciezko pracowac.

Z cnoty mozna sie oczywiscie $miac. Trzeba
jednak wiedzie¢, ze w samej idei cnoty tkwi co$
niestychanie waznego. Jest ona ta cecha cha-
rakteru, ktéra kazdej czynnosci nadaje wymiar
moralny. Cztowiek cnotliwy jest kim$, kto ma
wewnetrzng busole dziatania, kto jest odpowie-
dzialny za to, co robi w kazdej sytuacji. Niekto-
rzy twierdza tez, ze cztowiekowi posiadajacemu
cnoty tatwiej osiagnaé pomyslnosé, a jego zycie
cechuje nie tylko poczucie odpowiedzialnosci,
ale i sensownos¢ podejmowanych dziatan.

Zastanow sie: jakie cnoty (cechy charak-
teru, sprawnosci) powinien posiada¢ edukator?
Czy powinien mie¢ jakie$ naturalne predyspo-
zycje do wykonywania swojego zawodu, czy tez
~wszystkiego mozna si¢ nauczy¢”? Wymienia-
jac cnoty, sprobuj podzieli¢ je na:

naturalne (wrodzone)

4o e

itp.

te, ktorych sie trzeba wyuczyc i ktore sq nie-
zbedne

itp.
te, ktore nie sq konieczne, ale bardzo pomocne
w pracy edukatora

Zastanow sig, czy w pracy edukatora istnieja
jakie$ absolutne zakazy moralne, ktérych
nalezy bezwzglednie przestrzegac? Jakie?

itp.
Zastanow sieg, czy moglbys sformutowad wy-
razne zawodowe nakazy? Jakie?

itp.

Czy istniejg specyficzne dla edukatora nor-
my o charakterze doradczym, to znaczy ta-
kie, ktérych pominiecie nie doprowadzi do
szczegdlnego moralnego zla, ale ktére z racji
pragmatycznych dobrze jest przestrzegac?

rawach waznych
racy edukatora

Profesjonalizm

By¢ moze nie wszyscy zgodzg sie z tym, ze
takie cechy, jak wiedza, kompetencja, profesjo-
nalizm maja jakikolwiek zwiazek z etyka. A jed-
nak maja i to w kazdym niemal zawodzie. Pro-
fesjonalizm decyduje bowiem nie tylko o sku-
tecznoéci dziatan, ale i o dobrym wizerunku za-
wodu. Wzbudza zaufanie i daje gwarancje wia-
sciwego wykonywania obowigzkéw. Edukator
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moze nie by¢ wylewnie uprzejmy, nie umie¢ za-
chowywac¢ sie zgodnie z wyszukanymi zasadami
savoir-vivre’u, ale musi posiada¢ okreslone kom-
petencje.

Swiat wspotczesny, postep cywilizacyjny, ro-
snaca specjalizacja zycia zawodowego, stan-
dardy zycia, coraz wyzsze wymagania wobec
sektora publicznego naktadaja na wszystkich
uczestnikéw Zycia spolecznego nie tylko obo-
wiazek posiadania wtasciwej, rzetelnej i pewnej
wiedzy, ale ciaglego podnoszenia swoich kwa-
lifikacji. Jest to obowiazek nie tylko zawodowy,
takze moralny. , Niedouczony” edukator pro-
wadzi nieskuteczne szkolenia, ale tez wptywa
w sposéb negatywny na prestiz swojego za-
wodu oraz proces edukacyjny w ogole.

W petnieniu funkcji edukatora wazna jest
wiedza i okre$lone umiejetnosci. Mozna po-
wiedzie¢, ze istotne znaczenie ma zamitowa-
nie do pracy z ludZmi. Umiejetnos¢ to niecze-
sta i — dodatkowo — wymagajaca pielegnacji
i nieustannego szkolenia.

Uczciwos¢

Norma uczciwoéci obowigzuje zawsze i wsze-
dzie. Pisaliémy o tym wyzej: jest ona absolutna
podstawa spotecznych relacji wzajemnego za-
ufania. To cnota konieczna, co nie znaczy jed-
nak, ze ,,ogélna”. Kiedys jakis przeciwnik etyki
zawodowej napisat, Ze jak cztowiek jest uczciwy
od urodzenia, to bedzie uczciwy i jako podat-
nik, i jako polityk, i jako policjant. Nie jest to
stuszna opinia. Zycie zawodowe stawia nas cze-
sto w sytuacjach tak skomplikowanych i sub-
telnych, Ze czesto nie wiemy, jakie zachowanie
woéwczas jest uczciwe, a jakie nie. Uwazamy, ze
jest rzecza uczciwg komus$ pomoc, a tymczasem
mu szkodzimy. Czy bardziej uczciwe jest powie-
dzenie prawdy, czy ochrona przed cierpieniem?
Dylematy réwniez wigza sie z zawodem eduka-
tora.

Podaj kilka przykladow i zastandw sie, jak
je rozstrzygnac.

Uczciwe postgpowanie to bezstronno$é
i sprawiedliwoé¢ w traktowaniu i ocenianiu in-
nych.

Bezstronnos¢ i sprawiedliwos¢

Jedna z najwazniejszych rzeczy w zyciu spo-
tecznym jest sprawiedliwo$¢ i bezstronnos¢.
A poniewaz zycie spoteczne to sie¢ wzajemnych
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zaleznosci, wazne jest sprawiedliwe traktowa-
nie innych. Co to wtaéciwie znaczy?

Niegdy$ sprawiedliwo$¢ uznawano za cnote
uniwersalna. W Starym Testamencie czytamy:
»Tylko sprawiedliwi wejda do Krélestwa Nie-
bieskiego”. Sprawiedliwi znaczy tu: dobrzy
w sensie ogdlnomoralnym, moglibySmy nawet
powiedzie¢ — doskonali moralnie. Dzisiaj po-
stugujemy sie tym terminem w znacznie wez-
szym sensie. Nie jest bowiem prawda, ze kazdy
czyn moralnie dobry to zarazem czyn sprawie-
dliwy i nie kazdy czyn moralnie zty to jednocze-
$nie czyn niesprawiedliwy.

Ze sprawiedliwoscia najczeSciej mamy do
czynienia w sadzie. Idzie sie tam ,po spra-
wiedliwo$¢” whasnie, czyli po zadoé¢uczynienie
(kare dla krzywdzacych nas) lub po rozstrzy-
gniecie jakiego$ sporu. Opiekunka sprawiedli-
woéci, grecka bogini Temida, przedstawiana jest
jako postal, ktéra wazy z zastonietymi opaska
oczami. Oznacza to, ze sprawiedliwos¢ musi
by¢ w swych osadach obiektywna i bezstronna.

Bezstronno$¢ to bardzo wazny element
sprawiedliwosci, cho¢ nie wyczerpujacy jej
sensu.

Mozna bowiem moéwi¢ o sprawiedliwosci
Scistej i sprawiedliwo$ci mitosiernej. Sprawie-
dliwoé¢ scista wymaga, aby nikomu nie dawa¢
ani wiecej, ani mniej nizby mu si¢ nalezato.
Sprawiedliwoé¢ mitosierna zas wymaga, aby ni-
komu nie dawaé ani wigcej, ani mniej nizby
mu sie nalezato, pozwala jednak na udziela-
nie dobra w nadmiarze. Nakazy sprawiedliwo-
sci w sensie scistym podobne sg do nakazéw
uczciwosci; nakazy sprawiedliwosci w sensie
mitosiernym przypominaja przez swoja wielko-
duszno$¢ nakazy dobroci. Dlatego tez sprawie-
dliwo$¢ mitosierna uwazamy za dopuszczalna
u tego, kto drugiemu wyswiadcza co$ dobrego
we wlasnym tylko imieniu. Sprawiedliwosci ci-
stej za§ domagamy sie od tego, kto wystepuje
w roli spotecznej jako mandatariusz innej osoby
lub oséb, lub jako mandatariusz prawa czy prze-
strzegania innych norm spotecznych. Od przed-
stawicieli okreSlonych zawodéw spotecznosé
domaga sie przede wszystkim sprawiedliwosci
w sensie Scistym, a nie mitosiernym.

Niedopuszczalna jest stronniczo$¢, odmien-
ne traktowanie ,swoich” i ,obcych”, tych,
z ktérymi dobrze nam si¢ pracuje i tych, co
nas denerwuja (bo sg aroganccy, nieprzyjemni,
uszczypliwi, niedopasowani do grupy). Stron-
niczo$¢ jest zrozumiata w $wiecie relacji pry-
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watnych, natomiast w obrebie petnionych spo-
tecznych i zawodowych rél — jest w najwyz-
szym stopniu naganna. Uczciwo$¢ edukatora
polega wiec w znacznym stopniu na bezstron-
nym stosunku do podopiecznych.

Godnos¢

Pojecie godnosci jest wazne w pracy edu-
katora przede wszystkim dlatego, Zze buduje
ono wtasciwy dystans miedzy nim a podopiecz-
nymi, wzmacniajac jednocze$nie skutecznosé
i powage pracy jak i prestiz zawodu. Eduka-
tor o niskim poczuciu godnosci lub taki, wo-
bec ktérego ma sie pogardliwy stosunek, jest
ztym edukatorem niezaleznie od jego profesjo-
nalizmu i uczciwosci.

W jezyku potocznym pojeciem wymiennym
»godnosci osobistej” jest wyraz, juz nieco obec-
nie anachroniczny — ,,honor”, lub méwi sie tez
o tzw. poczuciu godnosci. Zwrot ten wyraznie
wskazuje na psychologiczne Zrédta problemu
godnosci. Jej swiadomos¢ dociera do nas przede
wszystkim ,,od wewnatrz”, najczesciej w sytu-
acjach zagrozenia: w obliczu przemocy, strachu,
ubezwlasnowolnienia, upokorzenia; gdy kto$
jest bity, 1Zony, traktowany przedmiotowo jako
$rodek do celu, element sterowanej masy. God-
nos¢ w doé$wiadczeniu wewnetrznym zwigzana
jest z pewna powszechng, cho¢ réznej miary,
wrazliwoscig na sytuacje odczuwane jako naru-
szajace prywatny, spoteczny czy moralny status
cztowieka.

O godnosci méwi sie tez w znaczeniu ogol-
nym, mianowicie jako o fakcie powszechnym
i oczywistym. Pojecie godnosci ludzkiej ma zu-
petnie inny walor niz stopniowalna i zalezna od
okreslonych cech godnos¢ osobista.

Funkcjonujacy uzus jezykowy umieszcza
»godnos¢” w kontekscie takich okreélen jak:
osobista, ludzka, osoby, obywatela, pracownika,
narodu. Przedstawiciele wszystkich zawodow
maja wlasng godnos¢, zachowuja ja lub wal-
cza o nig (zwlaszcza wtedy, gdy sprawy dotycza
ptac...).

O jaki sens pojecia godnosci chodzi tu
przede wszystkim?

Mozna méwic¢ co najmniej o trzech réznych
jego znaczeniach: o godnosci cztowieka, poczu-
ciu godnoéci oraz o godnosci osobiste;j.
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Godnos¢ cztowieka

To pojecie teologiczne, filozoficzne i poli-
tyczne. Pojawito sie ono wraz z chrzescijan-
stwem 1 uniwersalistycznym pogladem na na-
ture ludzka. Godno$¢ w tym znaczeniu jest war-
toScia niestopniowalna, nieprzechodnia, nie-
zbywalng. Nie zalezy od zastug moralnych, od
pozygcji, od szacunku innych, od sytuacji praw-
nej, przywilejow etc. Kazdy jako cztowiek po-
siada godnos¢. Godnos¢ tak rozumiana stanowi
racje dla praw cztowieka. ,Kazda istota ludzka,
choc¢by najbardziej uposledzona ma prawo do
pelnego szacunku ze wzgledu na swoje czto-
wieczenstwo” — stwierdzit wielki filozof nie-
miecki Immanuel Kant. Godnos¢ ludzka impli-
kuje bezwzgledny wymog réownego traktowa-
nia innych, w kazdych okolicznosciach, w pe-
wien szczegdlny, ograniczajacy dowolnos¢ spo-
sob, po prostu dlatego, ze sa ludZmi.

Zupetnie odmienny sens ma ,godnos¢”
umieszczana w kontekscie ,,poczucia”. Poczucie
godnosci to okreslenie subiektywne i psycholo-
giczne. Poczucie godnosci ma kazdy, kto wie, ze
je ma, niezaleznie od tego, co sadza na ten temat
inni. Psychologowie twierdza, Ze poczucie to —
rownowazne szacunkowi wobec samego siebie
i poczuciu wlasnej wartoéci — jest jedna z naj-
wazniejszych potrzeb czlowieka. W tak zwanej
piramidzie Maslowa wystepuje taka oto hierar-
chia potrzeb:

* potrzeba samorealizacj,

* potrzeba uznania i godnosci,

* potrzeba przynaleznosci,

* potrzeba bezpieczenstwa,

* inne potrzeby psychologiczne.

Niemal w kazdej sytuacji jednostka stara
sie je zaspokoi¢. Potrzeba zaspokojenia poczu-
cia godnosci jest szczegdlnie widoczna w sytu-
acjach ekstremalnych: zniewolenia, ogranicze-
nia wolnoéci, upokorzen itp. Poczucie godnosci
wzmacnia si¢, gdy jednostka postepuje zgodnie
z ustalonym przez siebie lub przez otoczenie
wzorcem.

Poczucie godnosci jest potrzeba uzalezniona
od okolicznosci i kondycji psychicznej jed-
nostki. Mozna bowiem zachowac¢ poczucie god-
noéci zaréwno przez zachowania kompensa-
cyjne, czyny heroiczne, takze — o co zawsze naj-
prosciej — przez zawarcie kompromisu i prze-
warto$ciowanie (S§wiadome lub nie) oceny sy-
tuacji, pierwotnie kolidujacej z naszym poczu-



ciem wartosci, lub przez zmiang wymogow sta-
wianych samemu sobie.

Wiadomo wszakze, Ze osoba majaca poczu-
cie godnosci nie zawsze musi by¢ cztowiekiem
godnym i zastugujacym na szacunek. Nie kazdy,
kto ma szacunek do samego siebie, zastuguje na
szacunek ze strony innych.

Niezbednym wydaje si¢ wiec wprowadzenie
trzeciego znaczenia pojecia godnosci (niezalez-
nego od dwéch pozostatych), a mianowicie po-
jecia godnosci osobiste;j.

Wartos¢ godnosci osobistej zwigzana jest
z istnieniem pewnego standardu oceny, nie-
zaleznego od prywatnych opinii, ale réw-
niez niekoniecznie powszechnego. Standardy te
uksztattowane sa bowiem przez tradycje i histo-
rig; daja sie tedy ograniczy¢ do okreslonych kul-
tur czy spoteczenstw. Kim jest cztowiek godny
w ramach kultury polskiej? Jest to ktos, kto:

* nie zwraca uwagi na dorazne korzysci;

* nie jest podatny na przekupstwo, manipula-
ge;

* postepuje zgodnie z systemem wtasnych
wartosci;

* umie broni¢ wlasnej tozsamosci i indywidu-
alnosci;

* jest wierny sobie;

* jest odpowiedzialny za podejmowane przez
siebie dziatania;

* jest bezinteresowny;

* jest powsciagliwy;

* zawsze postepuje w sposéb wzbudzajacy
szacunek ludzi godnych szacunku;

* zachowuje si¢ w spos6b nieco wzniosty, nie-
przystepny i nienaganny.

Wartos¢ ta ma znaczenie nie tylko moralne,
ale i prakseologiczne: wplywa na skutecznos¢
dziatania. Rézne grupy zawodowe wpisuja wy-
moég godnego zachowania w swoje standardy
zachowan, poniewaz pracownik, ktéry je spet-
nia, budzi szacunek, a przez to jest bardziej
skuteczny w swoim dziataniu, jego postawa za$
wzmacnia prestiz catej grupy zawodowe;j.

Savoir-vivre

Waznym elementem normatywnego wzorca
moga by¢ zachowania zwiazane z przestrzega-
niem zasad savoir-vivre’u lub — moéwiac inaczej
— etykiety. Odpowiednie zachowanie jest nie-
odzownym warunkiem powodzenia we wszyst-
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kich dziedzinach zycia w ogodle, a w pracy za-
wodowej w szczegdlnosci.

Francuski wyraz etiquette oznaczat niegdy$
znak umieszczony na stupku stawianym na
granicach posiadtosci ziemskich. To pierwotne
znaczenie utracil, nadal jednak pojecie etykiety
odnosi sie, w pewnym sensie, do granic. Ety-
kieta wyznacza zakres (granice wtaénie) i formy
wlasciwego zachowania sie w okreslonym miej-
scu. Zachowania taktowne, uprzejme i odzna-
czajace sie nienaganno$cig postawy oraz wy-
gladu — tworzg prestiz konkretnej grupy zawo-
dowej. Ma on znaczenie dla skutecznego, daja-
cego satysfakcje wypelniania roli zawodowej.

Zachowania zgodne z etykietg nie majg cha-
rakteru reaktywnego, to znaczy kazdy, kto prze-
strzega etykiety i okreSlonych form zachowan,
przestrzega ich nie dlatego, Ze czynia to inni
(np. klienci, uczniowie, podopieczni), lecz dla-
tego ze jest do takich zachowan zobligowany
przez publiczna, petniona przez siebie role i wy-
konywany zawdd. Tak tez zreszta bywa w Zyciu
codziennym: ludzie grzeczni sg po prostu za-
wsze grzeczni, a niegrzeczni — sa grzeczni tylko
wobec grzecznych.

Wykonujac obowiazki zawodowe, stykamy
sie z roznymi zachowaniami, wygladem oséb,
réznymi obyczajami i réznag kultura (tak w sze-
rokim znaczeniu tego stowa, jak i w znaczeniu
kultury osobistej). Nasi podopieczni, stuchacze
moga by¢ ztosliwi, niechlujni, leniwi, brzydcy.
Nie powinno to mie¢ zadnego znaczenia dla
nas. Niezaleznie od tego, z kim bedziesz miat
do czynienia, pamietaj o obowigzujacych cie za-
sadach zachowania nalezytego wygladu i odpo-
wiednich form grzeczno$ciowych.

Postawa. Pamietaj, ze twdj wyglad i za-
chowanie daje stuchaczom mozliwosci ciagtej
interpretacji twojej osoby. Ciato uzewnetrznia
stany duszy i nie moze ktama¢; z nachylenia
sylwetki, gestu rak, rozstawienia stéop mozna
wnioskowa¢ na temat twojego humoru, ocze-
kiwan, relacji z innymi. Sprawisz dobre wra-
zenie, gdy bedziesz trzymal si¢ prosto; wy-
prostowana sylwetka buduje dystans, a wraz
z nim szacunek. Sylwetka pochylona jest koja-
rzona z postawa pokorna i stuzebna. USmiech
dodaje ci cech ludzkich. Ludzie uSmiechnieci
uwazani sg za lepszych i bardziej szczerych.
Usmiech edukatora nie moze by¢ jednak zbyt
otwarty i bezpoéredni, nie moze by¢ zacheta do
nadawania kontaktowi prywatnego charakteru;
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ué$miech ma by¢ znakiem zawodowej uprzejmo-
Sci, niczym wigce;j.

Dystans. Istnieje kilka sfer dystansu. Pierw-
sza z nich to sfera intymna: p6t metra od in-
nej osoby. Sfera ta zarezerwowana jest wylacz-
nie dla oséb bardzo bliskich. Jej przekrocze-
nie w kontaktach z innymi osobami powoduje
lek, niecheé, a nawet agresje. Sfera druga to
sfera osobista (okoto 1 metra). Dopuszcza ona
krétki kontakt, np. podanie reki przy powita-
niu. Sfera trzecia, to dystans zawodowo-towa-
rzyski (okoto 2 metréw). Tak spotykamy sie
ze znajomymi, wspétpracownikami, klientami.
W pracy sprawg wazng jest przestrzeganie dy-
stansu. Bardzo czesto wtasnie dystans decyduje
0 ocenie naszej postawy: czy chcemy zacho-
wac pozycje wladzy i kontroli, czy otworzy¢ sie,
przej$¢ na pozycje towarzyskie i prywatne.

Takt. Moze niekiedy zastepowal sztywne
formy zachowania. Czlowiek taktowny zawsze
dopasowuje swoje zachowania do odpowiedzi
na nastepujace pytania: Gdzie jestem (miejsce
publiczne czy prywatne, miejsce pracy czy od-
poczynku)? Kogo mam przed soba (kolega, ro-
dzina, podopieczny, podwtadny, przelozony)?
Zadajac sobie te pytania, ciggle kontrolujemy
wykonywanie spotecznych rél i staramy si¢ czy-
ni¢ zados¢ standardom na nie natozonym. Kon-
trola ta z czasem staje sie rutynowa.

Do spraw taktu, dobrego wychowania i norm
etykietalnych nalezy zwracanie sie do kogo$
na ,ty” lub utrzymywanie nalezytego dystansu
poprzez zwyczajowe mowienie ,,pan”, ,pani”.
Forma ,ty” oznacza zawsze bliski zwigzek,
jest wyrazem wiezi, sympatii, intymnosci, przy-
jazni. Ale poza wymienionymi przypadkami
moze by¢ réwniez wyrazem pogardy, wywyz-
szania sie, niecheci. Zaréwno wiec jej pierwsza,
jak i druga posta¢ sg niedopuszczalne w pracy.
Kiedys zwracanie si¢ per ,ty” w jakimkolwiek
miejscu pracy, zwlaszcza za§ w urzedzie, byto
na tyle niedopuszczalne, ze nawet ludzie szcze-
golnie sobie bliscy i pracujacy razem (rodzen-
stwo!) méwili do siebie ,,pan”, ,pani”. Pamie-
taj, ze zbytnie prywatyzowanie relacji w pracy
moze utrudnia¢ skutecznos¢ zawodows, a takze
by¢ przeszkoda w rozstrzyganiu konfliktow czy
ocenianiu podwtadnych. Nie ,rozluzniaj” bez
potrzeby relacji stuzbowych.
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Tych kilka ogélnych refleksji z zakresu sze-
roko rozumianej etyki nie wyczerpuje oczy-
wiscie zbioru moralnych probleméw, na jakie
natrafi¢ moze edukator w pracy szkoleniowej.
Etyk nie jest jednak prawnikiem. Nie moze
wszystkiego skodyfikowac ani wyznaczy¢ sank-
¢ji. Zadaniem etyki jest przede wszystkim na-
uczenie pewnego typu wrazliwosci, czy moze
lepiej — czujnosci i uwagi. Praca zawodowa to
nie tylko zarobki i skuteczne dzialanie, ale
réwniez poczucie sensu. Nie da sie go osig-
gnac, gdy to, co robimy nie bedzie podpo-
rzadkowane okreslonym wartoSciom moral-
nym. Nikt tez poza nami nie przyporzadkuje
tych wartoSci naszemu dzialaniu. Trzeba po
prostu wiedzie¢, ze s3a one wazne i miec
sSwiadomos¢ ich znaczenia.

Ponad dwa tysiace lat temu grecki filozof
Sokrates chodzit po rynku i zadawat pytania.
Kaptana prosit o definicje poboznoéci, poete —
o okreslenie pickna, przyjaciét — o opisanie
istoty przyjazni, polityka — o odpowiedz na py-
tanie ,,czym jest sprawiedliwo$¢?”. Zadna z tych
0séb, zdawatoby sie kompetentnych w danej
materii, nie byla w stanie sformutowa¢ po-
prawnej odpowiedzi. Sokrates zresztg tez nie.
Wszystkie rozmowy Sokratesa konczyty sie po-
razka. Sam tez niczego nie napisat, a mimo to
pamie¢ o nim przetrwata po dzi§ dzien. Dla-
czego? Otdz przestanie, ktére nam zostawit jest
takie: aby by¢ cztowiekiem dobrym i uczci-
wym (sprawiedliwym, poboznym itd.) trzeba
najpierw wiedzie¢, czym sg te wartosci; wiedza
o nich nigdy jednak nie jest petna, by¢ moze tez
jest w ogdle niedostepna, trzeba jednak jej szu-
ka¢, trzeba przynajmniej wiedzie¢, ze sie ,wie,
Ze sie nic nie wie”. Szczere poszukiwanie wie-
dzy o wartoSciach, o tym co jest dobre, a co
zte, o cnotach jest poczatkiem pracy, ktora, na-
wet jesli nie prowadzi do ,bycia aniotem”, to
z pewnoscia moze uchroni¢ przed ztem.

To sokratejskie przestanie polecam tym,
co chca postepowal wiasciwie z moralnego
punktu widzenia. Dla tych, ktérzy nie chca tak
postepowad, nie mam zadnych rad ani prze-
strog.
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[[Specyika pracy edukotor

Podmiotem wszystkich dziatann edukatora
jest cztowiek, a wszelkie relacje miedzyludzkie
maja wymiar etyczny — etyka jest zatem nieod-
tacznym aspektem pracy edukatora.

Najwazniejsza grupa ludzi, z ktéra edukator
wchodzi w interakcje, sa uczestnicy prowadzo-
nych przez niego szkolen. Oni sa podmiotem
jego dziatani, a celem jego pracy jest wprowa-
dzenie zmian w ich funkcjonowaniu: przekaza-
nie wiedzy, umozliwienie zdobycia umiejetno-
Sci i ksztattowanie postaw. Rola, jakg petni edu-
kator wobec uczestnikéw zwigzana jest w spo-
sOb szczegblny z normami etycznymi przyje-
tymi w spoteczeistwie oraz z niepisanymi za-
sadami funkcjonujacymi w srodowisku eduka-
cyjnym.

Wywieranie wptywu przez edukatora

Relacje edukatora z uczestnikami rézni od
innych jego relacji jej niesymetryczny charakter.

Wynika on z tego, ze edukator ma przewage
w takich dziedzinach, jak:

* kompetencje — to uczestnicy przyszli sie od
niego czego$ nauczy¢, edukator posiada wie-
dze, ktérej oni nie maja;

* moc decyzyjna — edukator w pewien sposéb
ocenia ich, moze mie¢ wpltyw na wydanie
certyfikatu, decyduje o tym, kto i co bedzie
robil podczas zaje¢;

* reprezentowanie organéw wtadzy — np. or-
ganizatora szkolenia, wobec ktérego uczest-
nicy pozostaja w pewnej zaleznosci.
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Przewaga po stronie edukatora daje mu wta-
dze nad uczestnikami szkolenia, ktére prowa-
zi.

»Edukacja — jak pisze Tadeusz Pilch — to
pewien sposdb sprawowania wladzy”. Oczy-
wiscie inny jest odcien wiladzy, ktérg ma edu-
kator wobec dorostych uczestnikéw szkolenia,
a inny nauczyciela wobec uczniéw, jednak jej
istota pozostaje ta sama.

[a W

Wthadza w edukacji zastuguje na odrgbng
uwage i powazny namyst, poniewaZz zawiera
ogromny tadunek emocji i sit niszczqcych lub twor-
czych. W idei wtadzy nauczyciela, wychowawcy,
organizatora procesow edukacyjnych mozna wy-
ré6zni¢ dwa komponenty. Pierwszy oznacza wla-
dze zarzqdzania zewngtrznego, bezposred-
niego, wyrazajqcego si¢ w operowaniu dyscypling,
panowaniem nad $wiatem rzeczy, sprawowaniem
nadzoru nad wykonywaniem polecert i biegiem
spraw codziennych. Zupetnie inny charakter po-
siada drugi komponent wladzy edukacyjnej. Jest
to wladza tworzenia. Wtadza twércza wyraza
sig w kreowaniu ludzkich dgzen i aspiracji, pra-
gnieti 1 wyobrazni, Swiata emocji i $wiata warto-
$ci. Owocem tej wladzy nauczycielskiej jest wybor
i realizacja okre$lonej strategii Zycia. Strategii wy-
razajqcej si¢ w znanej opozycji dwu pojec: miec czy
byé.

T. Pilch, RozwazZania wokdot etyki
zawodu nauczyciela

Tak wigc nawet najbardziej demokratyczny
edukator musi o owej wtadzy pamigtaé. Ko-
nieczne jest aby zachowat szczegdlng ostroz-
no$¢ w jej stosowaniu, poddajac refleksji cel
i sposéb, w jaki z niej korzysta.

Wtadza stosowana przez jednych ludzi wo-
bec drugich moze mie¢ rozmaite Zrédta. Sa one



zwigzane z réznymi rolami, w jakich wystepuja
obie strony, z ich relacjami, potrzebami, jakie
chca zaspokoi¢. Mozliwe jest swiadome wybie-
ranie, przez osobe¢ stosujaca wiadze (w przy-
padku szkolenia— przez edukatora), jej rodzaju

i zrodel.

Matgorzata Pomianowska, Elzbieta Totwinska-Krélikowska

Przedstawiamy podziat wiadzy na rodzaje,
w zaleznosci od jej zrédta. Warto znaé korzy-
ci i zagrozenia wynikajace z ich stosowania
i podda¢ refleksji te wykorzystywane we wia-
snej pracy szkoleniowej.

Rodzaj wladzy

Korzysci wynikajace z jej sto-
sowania

Niebezpieczehstwa wynikaja-
ce z jej stosowania

Witadza nagradzania

opiera sie na przekonaniu uczes-
tnika szkolenia, ze edukator ma
mozliwo$¢ nagradzania za wy-
konanie polecenia (pochwala,
wyrdznienie wobec grupy, zali-
czenie przedmiotu, propozycja
dalszej wspotpracy).

Daje edukatorowi narzedzia do
motywowania uczestnikéw.

Trudnoéci edukatora z obiek-
tywizmem; moze spowodowal
konflikty w grupie migdzy
uczestnikami wyréznianymi (na-
gradzanymi) przez prowadzg-
cego i nie wyrdznianymi; moze
spowodowal dziatanie uczest-
nikéw gtéwnie dla uzyskania
nagrody.

Wtadza wymuszania

wigze sie z obawa i przekona-
niem uczestnika szkolenia, zZe
edukator ma mozliwo$s¢ kara-
nia (krytyka, o$mieszanie wo-
bec grupy, nie zaliczenie pracy,
narzucenie dodatkowych obo-
wiazkéw, nie ukonczenie kur-
su).

Daje edukatorowi instrumenty
do dziatania w razie famania
przez uczestnikow ustalonych
zasad.

Lek uczestnikéw przed karg mo-
ze utrudnia¢ im uczenie sie;
moze powodowa¢ konflikty
w grupie (jak wyzej); spowo-
dowa¢ integracje grupy przeciw
edukatorowi.

Wiladza z mocy prawa

istnieje wtedy, gdy uczestnik
szkolenia uznaje, Ze edukator
ma prawo do wywierania wply-
wu ze wzgledu na pelng funk-
¢je. Witadza z mocy prawa opiera
sie na autorytecie, jaki posia-
daja osoby w ramach struktury
organizacji.

Wzmacnia jasno$¢ rol; utatwia
uczestnikom przyjecie zasad
proponowanych przez edukato-
ra.

Przyjecie przez uczestnikow jed-
nej opcji (proponowanej przez
edukatora); podporzadkowanie
sie uczestnikow edukatorowi,
nawet gdy nie jest to w ich od-
czuciu sytuacja korzystna; moze
spowodowac brak dystansu edu-
katora do siebie, utrudni¢ mu
adekwatng samoocene.

Wtadza ekspercka

polega na przekonaniu uczest-
nika szkolenia, Ze edukator ma
jaka$ szczegdlng wiedze lub zna-
jomoé¢ przedmiotu.

Utatwia edukatorowi prace
z grupa: uczestnicy bez zastrze-
zen akceptujg edukatora jako
fachowca.

Mata kreatywnos¢ i samodziel-
noé¢ uczestnikéw, zdanie sie na
wiedze edukatora.

Wiadza odniesienia

opiera si¢ na pragnieniu uczest-
nika szkolenia upodobnienia sie
do edukatora. Sita wladzy odnie-
sienia wiaze sie¢ z takimi czynni-
kami, jak prestiz i podziw.

Umozliwia edukatorowi oddzia-
lywanie na postawy uczestni-
kéw; umozliwia uzywanie mo-
delowania jako narzedzia pracy.

Latwos¢ poddania sie przez
uczestnikow manipulacjom; jej
uzycie zwieksza odpowiedzial-
nos¢ edukatora za uczestnikow.

Zrédto: Opracowanie wilasne.
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Stosowanie wtadzy to wywieranie wplywu,
powodowanie zmian w cztowieku, jego zacho-
waniu. Trzeba pamieta¢, ze edukator prowadzac
szkolenie, kontaktujac sie z uczestnikami $wia-
domie i nieswiadomie wywiera na nich wptyw.
Warto, aby w toku swojej praktyki poszerzat
obszar §wiadomego wywierania wptywu, zasta-
nawiat sie, jak to robi i z jakim skutkiem.

Sa spotkania trwajgce krétkq chwilg, pozo-
stawiajqce $lad na cate Zycie, na calq wiecz-
nosé. Trudno pojgcé to tajemnicze zjawisko, jakim
jest wplyw... mimo to... kazdy z nas stale wy-
wiera wptywy: kojqce, zbawienne, pozostawiajgce
pigkne $lady; badz tez okaleczajgce, bolesne, za-
truwajqce 1 plamiqce Zycie innych ludzi.

J. R. Miller, The Building of Character

Piramida wywierania wptywu

jawne metody wywierania wptywu
(nauczanie, wyjasnianie, opowiadanie)

budowanie zwigzkéw
(tworzenie depozytdw)

modelowanie
(dawanie przyktadu)

Zrédto: Stephen R. Covey, Zasady dziatania skutecznego przy-
wddcy

Powyzsza piramida ukazuje trzy rodzaje
dzialann (trzy poziomy) wplywu, jaki mozna
mie¢ na ludzi, z ktérymi si¢ jest w kontakcie.
A zatem dotyczy ona réwniez tej szczegdlnej
sytuacji, jaka jest kontakt edukatora z uczest-
nikami. Ksztatt piramidy pokazuje, ze gorne jej
pietra oparte sa na bazie — pietrach nizszych.

Jak odczytywaé piramide wywierania wply-
wu w odniesieniu do pracy edukatora?

Edukator, tak jak kazdy nauczyciel, postu-
guje sie w swojej pracy takimi narzedziami,
jak: opowiadanie, wyjasnianie, instruowanie —
sa to jawne metody wywierania wplywu na
uczestnikow kursu, wptywu, ktérego uzycie ma
na celu przekazanie wiedzy i ¢wiczenie umiejet-
nosci zwiazanych z celami i programem szkole-
nia.
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Doswiadczenie w pracy z grupami poka-
zuje jednak, Ze ten poziom wywierania wptywu
moze nie wystarcza¢ do realizacji celéw szko-
lenia. Edukator czesto znajduje si¢ w sytuacji
osoby przekazujacej nowa wiedze, niezgodna
z dosSwiadczeniami uczestnikdw i przekonuje
ich do nowego typu dziatan. W takiej sytuacji
istotne staje si¢ zdobycie zaufania uczestnikow
szkolenia, bycie dla nich osobg wiarygodna, po-
strzegang jako dziatajaca dla ich dobra, a nie np.
wylacznie dla wladz o$wiatowych.

Stuzy temu kolejny poziom wywierania
wplywu — budowanie zwiazkéw emocjo-
nalnych. Wedtlug Coveya w kontaktach z in-
nymi ludZzmi tworzymy co$ na ksztatt depozy-
téw uczuciowych — obie strony tworza jakby
banki magazynujace pozytywne emocje zwia-
zane z dang osobg. Jezeli osoba edukatora po-
strzegana jest przez uczestnikow pozytywnie,
budzi dobre emocje, uczestnicy maja do niego
zaufanie, czuja sie traktowani podmiotowo —
edukator moze w swojej pracy bazowac na tych
zgromadzonych depozytach. W sytuacji zgro-
madzenia do$¢ duzego zapasu takich depo-
zytOw (np. poprzez po$wiecanie uczestnikom
uwagi i troski, partnerskie traktowanie, zgode
na odmienne poglady), uczestnicy sa w stanie
zaakceptowac btedy czy drobne uchybienia edu-
katora, poniewaz wierza w jego dobre intencje
i cenia jego kompetencje. Nalezy pamietac jed-
nak, ze potencjal ten moze ulec wyczerpaniu
i nalezy dba¢ o jego uzupelnianie oraz nie nara-
zaé na straty.

Jednak jesli edukatorowi zalezy na wply-
waniu na postawy uczestnikéw szkolenia, kto-
rych to ksztaltowanie czesto znajduje sie wérod
celow kurséow edukacyjnych, znaczenia na-
biera trzeci, najtrudniejszy poziom wywiera-
nia wplywu, jakim jest modelowanie. Modelo-
wanie jako metoda wywierania wptywu oparte
jest na zaakceptowaniu edukatora jako wzorca
osobowego, ktdéry uczestnicy szkolenia obser-
wuja i na$ladujg ($wiadomie lub nieswiado-
mie). W nauczaniu dorostych, jakim zajmuje si¢
edukator, ta forma wywierania wptywu zwig-
zana jest np. z mozliwa do zaobserwowania
przez uczestnikdéw szkolenia spdjnoscig gloszo-
nych przez edukatora w trakcie zajeé tresci
z jego zachowaniami podczas szkolenia i poza
nim.



Przyklady

* Mozna sobie tatwo wyobrazi¢, ze jesli
edukator tamie wspoélnie ustalone zasady,
np. dotyczace punktualnosci, uczestnicy
przestajg respektowal zawarty na po-
czatku szkolenia kontrakt. Oczywiscie, je-
sli zgromadzit on duzy depozyt emocjo-
nalny u uczestnikéw — sg w stanie wyba-
czy¢ mu to odstepstwo od zasad, jesli nie
powtarza si¢ ono tak czesto, ze depozyt
wyczerpie sie.

Podobnie, jesli edukator emocjonalnie
atakuje uczestnika prezentujacego od-
mienne od jego wiasnych poglady, daje to
przyzwolenie pozostatym uczestnikom na
podobne zachowania wobec siebie i edu-
katora.

* Jezeli edukator prowadzacy zajecia doty-
czace umiejetnosci  wychowawczych
i propagujacy na nich podmiotowe trak-
towanie ucznia, jednocze$nie traktuje in-
strumentalnie, przedmiotowo uczestni-
kéw szkolenia, to prawdopodobnie u tych
uczestnikéw szkolenia, ktérzy nie szanuja
swoich uczniéw utrwali sie przekonanie,
ze nie jest to nic zlego (wbrew temu,
co glosi edukator), natomiast uczestnicy
prezentujacy na co dzien postawy demo-
kratyczne stracg szacunek do edukatora
i przestanie on dla nich by¢ wiarygodnym
zrédiem wiedzy.

Zastanow sie

* Jaki rodzaj wladzy wykorzystujesz najcze-
Sciej w relacjach z uczestnikami swoich
szkolen? Dlaczego?

* Jaki rodzaj wladzy wykorzystujesz najrza-
dziej w relacjach z uczestnikami swoich
szkolent? Dlaczego?

e Czy chciatby$ co$ zmieni¢ w sposobach
wykorzystywania witadzy podczas szko-
lent? Jesli tak, to dlaczego?

e matgorzata Pomianowska, Elzbieta Totwinska-Krélikowska

Edukator jako osoba $wiadczaca ustugi

(za: prof. W. Gasparski, Wybrane zagadnie-
nia z etyki zarzqdzania, Akademia Zarzadzania
Oswiatg, modut I, CODN 2003)

Praca edukatora jest tez dziataniem na rynku
ustug szkoleniowych, ktére moze on swiadczy¢
uczestnikom szkolen za posrednictwem insty-
tucji, dla ktérej pracuje lub indywidualnie. Jak
kazda dziatalnos$¢ ustugowa, tak i praca eduka-
tora jest (i powinna by¢) wartoSciowana.

Biorac pod uwage rynkowy aspekt dziatal-
noéci szkoleniowej, mozna ja wartoSciowac ze
wzgledu na jej:

* efektywnos¢ (skuteczno$é) — stosunek osia-
gnietego wyniku do zamierzonego celu dzia-
fania,

* ekonomiczno$¢ — stosunek osiagnietego wy-
niku do naktadu poniesionego na realizacje
dziatania, ktére razem $wiadcza o sprawno-
Sci dziatania.

Jednak takie warto$ciowanie nie wystarcza,
poniewaz z tatwoscia mozemy sobie wyobra-
zi¢ szkolenie zorganizowane efektywnie i eko-
nomicznie, z ktérego jednak ani edukator, ani
uczestnicy nie sa zadowoleni.

Trzecim wymiarem wartoSciowania dziatan
ustugowych jest wiec

* etycznos¢ — stopien, w jakim dane dziatanie
mozna uzna¢ za moralne w $wietle spotecz-
nie uznanych standardéw etycznych.
Wszystkie te trzy wartosci sa w nieroze-

rwalny sposob ze soba zwigzane: nie mozna
zrealizowa¢ najbardziej etycznego celu bez nie-
zbednej sprawnosci, za$ wysoce sprawna reali-
zacja nieetycznego przedsiewziecia spotka sie
z krytyka spoteczna.

| Rolazasad w pracy dutatora

Jasne dla wszystkich zasady powinny obo-
wiazywaé wszedzie tam, gdzie istnieje zagro-
zenie tamania praw jednej lub kilku stron —
uczestnikéw relacji. Funkcjonujace zasady uta-
twiaja okreSlenie granic dziatania, pomagaja
rozwigzywac konflikty, sa punktem odniesienia,
gdy pojawia si¢ trudna sytuacja.

Jesli uznamy, Ze cechami pracy edukatora sg
stosowanie wtadzy i wywieranie wptywu, jed-
noczeénie dziatanie efektywne, ekonomiczne
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i etyczne, musimy stwierdzié, Ze w jego pracy
szczegblng role odgrywaja Swiadomie stoso-
wane zasady, ktore regulowaé beda wzajemne
stosunki edukatora z uczestnikami szkolen jako
osobami podlegajacymi jego oddziatywaniom.

Oczywiscie, wazne jest rowniez przyjecie za-
sad regulujacych relacje edukator i wspotpra-
cownicy (organizator, wspotprowadzacy i in.),
jednak te osoby na ogét pracuja na zasadach
partnerskich i nie istnieje tak duze niebezpie-
czenstwo wykorzystania ich zaleznoéci przeciw
sobie.

Czy istniejg naczelne zasady, ktérych re-
spektowanie pomoze edukatorowi w pracy?
Nalezy uzna¢, Ze naczelna wartoscig kazdego
nauczyciela, a wiec i edukatora, winno by¢ do-
bro drugiego cztowieka.

Wedtug Stownika Jezyka Polskiego !: ,,Dobro to
wszelkie srodki, wartosci potrzebne do rozwoju
cztowieka, sprzyjajace temu rozwojowi”.

Stowo ,,dobro” bywa tez uzywane w innych
znaczeniach:

* znaczenie etyczne: dla kogo$ co$ jest dobre

— tzn. kto$ to chce lub nie chce;

* znaczenie zadaniowe: co$ jest dobrze zro-
bione — tzn. zgodnie z okreSlonymi wcze-
$niej celem i standardem.

W pracy edukatora respektowanie dobra
w obu tych znaczeniach jest istotne. Jednak
dla zagadnien etycznych szczegblna wage ma
pierwsze znaczenie, a osobami, ktérych dobro
edukator musi mie¢ na uwadze, sg uczestnicy
szkolenia. Nie zawsze jednak jest oczywiste, co
jest dobrem uczestnikéw. W podejmowaniu de-
cyzji moze pomdoc definicja dobra czynnego, za-
proponowana przez prof. Tadeusza Pilcha.

Nauczyciel dziata w Swiecie dobra

Dobro, ktére jest whtasciwoscig dziatania peda-
gogicznego ma postac dobra czynnego. Czyli jest
to rodzaj aktywnosci podjetej z intencjq tworzenia
dobra dla drugiego cztowieka przy uzyciu $rod-
kéw godziwych. W samej za$ strukturze dobra
czynnego zawiera si¢ aktywne poznanie, aktywna
stuzba, aktywne korygowanie, aktywne wspoma-
ganie.

Tadeusz Pilich, RozwazZania wokot etyki
zawodu nauczyciela

Dla edukatora wazna jest $wiadomos$¢ war-
tosci, jakimi kieruje sie w swojej pracy eduka-
torskiej.

ZastanOw sie

* Czy wiesz, co jest dobre dla uczestnikow
twoich szkolen? Skad to wiesz?

* Czy wiesz, co jest dobre dla organizatora
twoich szkolen? Skad to wiesz?

» Czy wiesz, co jest dobre dla 0oséb prowa-
dzacych z tobg zajecia? Skad to wiesz?
* Czy wiesz, co jest dobre dla ciebie?

Naszym zdaniem dobro poszczegdlnych
0s6b bioracych udzial w przedsiewzieciu, jakim
jest szkolenie, mozna rozpatrywa¢ w nastepu-
jacych kontekstach:

* Dobro uczestnikdéw szkolenia — w kontek-

Scie:

— procesu uczenia sie (efektywnosci, reali-
zacji okres$lonych celéw szkolenia, zgod-
noéci z zawodowymi potrzebami),

— potrzeb uczestnikéw jako grupy,

— zaspokojenia podstawowych potrzeb
kazdego z uczestnikéw (potrzeby zwia-
zane z komfortem fizycznym, poczuciem
bezpieczenstwa, potrzeba uznania itp.).

* Dobro organizatora — w kontekscie:
— zawartej umowy i podjetych zobowigzan,
— reprezentowania przez edukatora inte-
resOw organizatora, lojalnosci wobec
niego,
— efektywnosci i ekonomicznosci realizo-
wanych zadan.

* Dobro wspdtprowadzacego — w kontekscie:
— zawartej umowy,
— zaspokojenia jego potrzeb.
* Dobro edukatora — w kontekscie:
— samooceny, satysfakcji z wykonanej pra-
cy,
— rozwoju zawodowego,
— zaspokojenia potrzeb osobistych.

Niestety, w pracy edukatora zdarza si¢ wiele
sytuacji konfliktowych, gdy nie jest mozliwe
zaspokojenie potrzeb wszystkich uczestnikéw
procesu uczenia sie. Roénie wtedy potrzeba
funkcjonowania zasad etycznych, ktore utatwi-
tyby dokonywanie czesto trudnych wyborow.

1 Stownik Jezyka Polskiego, red. M. Szymczak, PWN, Warszawa 1998.
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Jednoczeénie nalezy pamigtaé, ze nigdy nie
uda si¢ skonstruowaé zbioru zasad, ktére po-
zwalalyby na jednoznaczne opowiedzenie sie
za konkretnymi rozwigzaniami sytuacji trud-
nych. Dlatego tez edukator musi ciagle pod-
dawac refleksji swoja praktyke, korzystac ze
wsparcia 0sob, ktére mu pomoga.

ktyka edukatorska
asady etyczne

Jestem edukatorem — co to oznacza?

U podstaw pracy edukatora lezy decyzja
o podjeciu sie tej roli i wiozeniu wysitku w przy-
gotowanie sie do niej. Dobrowolne podjecie sie
danej roli zawodowej rodzi obowiazek moralny
zwiazany z przestrzeganiem nie tylko ogélnych
zasad etycznych, ale i zasad specyficznych dla
danej grupy zawodowe;j.

W toku praktyki edukatorskiej motywacja
do pracy szkoleniowej (petnienia roli eduka-
tora) moze si¢ zmienia¢, jednak ciggle powinna
by¢ uswiadamiana i analizowana.

Samopoznanie jest podstawowym elemen-
tem rzetelnosci, odpowiedzialnosci i uczciwo-
Sci edukatora jako osoby pracujacej z innymi
ludZmi.

Zastanow sie
* Jakie jest twoje credo — to, w co wie-
rZysz:
— Jaka koncepcja pedagogiczna stoi u pod-
staw twoich przekonar o pracy edukatora,
0 uczeniu sig ludzi?
— Co w Zyciu jest dla ciebie wazne?
— Co w pracy jest dla ciebie wazne?
— Dlaczego chcesz by¢ edukatorem?
— Jakie potrzeby innych ludzi cheesz zaspo-
kajaé?
— Jakie wtasne potrzeby chcesz zaspokajac?
¢ Jaki jest poziom twoich kompetencji:
— Jakq wiedzq dysponujesz?
— Jakie sq twoje umiejetnosci?
— Czy znasz swoje mocne 1 stabe strony?
— Jakie sq twoje postawy wobec ludzi, z kté-
rymi pracujesz, zadat, ktére wykonujesz?

7 e Matgorzata Pomianowska, Elzbieta Totwinska-Krolikowska

* Jaka jest twoja samoocena, wiara
w siebie:

— Czy jestes dobrym edukatorem? Skqd to
wiesz?

— Czy starasz sig by¢ coraz lepszym edukato-
rem? Co robisz w tym celu?

— Jakie twoje cechy osobowosci utatwiajg ci
pracg w roli edukatora? A ktére jq utrud-
niajg?

— Czy jestes gotow przyjmowac trudne infor-
macje zwrotne na swéj temat?

— Czy radzisz sobie w trudnych sytuacjach,
dziatajgc dla dobra uczestnikéw szkolenia?

* Przypomnij sobie sytuacje, w ktérych po-
trzeby uczestnikéw i twoje byly w konflik-
cie. Czym wowczas kierowates sie doko-
nujac wyboru zaspokojenia potrzeb swo-
ich, lub uczestnikdéw?

* Czym sie¢ kierujesz, podejmujac decyzje
o prowadzeniu zaje¢ na dany temat? Jakie
konsekwencje takiej decyzji bierzesz pod
uwage?

Szukanie odpowiedzi na powyzsze pyta-
nia (i wiele innych, indywidualnie dobranych)
winno by¢ stalym elementem rozwoju zawo-
dowego edukatora. Bez znajomosci odpowie-
dzi na te pytania, lub chocby szukania ich, nie
moze by¢ mowy o rozwoju edukatora w sfe-
rze kontaktéw z ludZmi uczestniczacymi w jego
szkoleniach, a wiec sferze dotykajacej zagad-
nien etycznych.

Edukator nie szukajacy odpowiedzi na tego
rodzaju pytania moze by¢ fachowcem w swo-
jej dziedzinie i osoba doskonale, na poziomie
technicznym, prowadzaca zajecia, jednak jego
mozliwosci stosowania czynnego dobra w swo-
jej pracy bedg zawsze ograniczone?.

Nawigzanie wspotpracy — podejmuje sie
wykonania konkretnego zadania

Edukator wykonujac zadania wynikajace
z roli, jaka pelni, zawiera (czgsto niepisana)
umowe zarowno z uczestnikami szkolenia, jak
i organizatorem i innymi wspétpracownikami.
W momencie podjecia decyzji przez eduka-
tora i organizatora o realizacji zadania, jakim

2 Por. T. Pilch, Rozwazanie wokét etyki zawodu nauczyciela, s. 7.
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jest zorganizowanie i przeprowadzenie szkole-
nia, zawieraja oni umowe miedzy sobg; orga-
nizator (i posrednio edukator) zawiera umowe
z uczestnikami juz w momencie zadeklarowa-
nia potencjalnym uczestnikom (ogtoszenia in-
formacji o szkoleniu) czego i w jaki sposéb beda
mogli si¢ uczy¢ na szkoleniu.

Zaréwno organizator, jak i edukatorzy przyj-
muja na siebie odpowiedzialnos¢ za stworze-
nie warunkéw do zrealizowania zadeklarowa-
nych celéw, zgodnie z profesjonalna wiedza do-
tyczaca tematu zajec oraz zasadami uczenia sie
grupy dorostych z uwzglednieniem jej podsta-
wowych potrzeb i procesu grupowego.

W sytuacji umowy i réznej odpowiedzial-
nosci kazdej z zawierajacych ja stron, wazne
sa zasady, ktorych przestrzeganie pozwala na
zrealizowanie celéw przy zachowaniu praw po-
szczegblnych stron umowy i jasnym zakresie
odpowiedzialnosci.

Przyktady pytan, ktére warto sobie zada¢ na tym

etapie:

— Czy posiadam wystarczajqce kompetencje (wiedze
i umiejetnosci) do prowadzenia proponowanego
mi szkolenia?

— Czy cele i tematyka szkolenia sq zgodne z moimi
pogladami na dang sprawe?

— Czy deklarowane przez organizatora cele szkole-
nia stuzyc bedg dobru jego uczestnikéw?

— Czy w proponowanych warunkach(w ustalonym
czasie, lokalu, wyposazeniu, przy okreslonej li-
czebnosci grupy) zrealizuje zakltadane cele?

— Czy mam czas na odpowiednie przygotowanie
i przeprowadzenie (zgodnie z zaplanowang liczbg
godzin) proponowanego szkolenia? Czy nie za-
chodzq migdzy mnq i uczestnikami zaleznosci mo-
gace utrudnia¢ im uczenie sig, a mnie rzetelne
prowadzenie zaje¢ (np. wsréd uczestnikow sq na-
uczyciele mojego dziecka, majgcego obecnie kto-
poty w szkole, w grupie jest méj szef lub pod-
wiadny)?

— Czy jasno komunikuje organizatorowi, za co biorg
odpowiedzialno$¢, a za co nie, a on godzi sig na
taki podziat — tzn. przejmuje te elementy szko-
lenia, za ktére ja nie chce ponosié odpowiedzial-
nosci (np. powielenie i dostarczenie uczestnikom
materiatéow edukacyjnych)?

Trzeba pamietaé, ze juz w momencie za-
wierania kontraktu z organizatorem edukator
zawiera umowe réwniez z uczestnikami, choé
jeszcze nie miatl z nimi kontaktu. Deklaruje
W ten sposoéb swoja gotowos¢ przeprowadze-
nia szkolenia w okreslonych przez organizatora
warunkach, zobowiazuje sie do realizacji opisa-
nych uczestnikom celéw i osiagniecia zaklada-
nych efektow.

EDUKATOR

Deklaracja gotowosci
(potrafie, mam czas, chce)

ORGANIZATOR
SZKOLENIA
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Deklaracja gotowosci
(mam odpowiednie kompetencje,
zrobie to najlepiej jak potrafie)

UCZESTNICY




Matgorzata Pomianowska, Elzbieta Totwinska-Krélikowska

(dobrze zna temat, umie go
dostosowa¢ do potrzeb danej
grupy odbiorcéw, ma wystarcza-
jace do danego szkolenia kom-
petencje do pracy z grupa)

cje o nich w zakresie mery-
torycznym i metodycznym
informuje o ograniczeniach,
np. jakiego tematu nie po-
prowadzi i dlaczego, jakich
metod nie bedzie stosowac
i dlaczego

Deklaracja edukatora wobec organizatora wobec przysztych
dotyczaca uczestnikow
kompetencji — ma kompetencje i informa- |— posiada wystarczajaca wie-

dze merytoryczng dot. te-
matu szkolenia, aby zaspo-
koi¢ potrzeby danej grupy
w tym zakresie

posiada wystarczajace kom-
petencje i do$wiadczenie
edukatorskie, aby poprowa-
dzi¢ dane zajecia z dana

grupg

Slonych i ustalonych celéw
szkolenia

zgadza sie na realizacje szko-
lenia w okreslonych, ustalo-
nych warunkach

bierze odpowiedzialnos¢ za
zajecia, ktérych prowadzenia
sie podjat

Czasu — ma wystarczajaca ilos¢ czasu |— przeprowadzi zajgcia zgod-
na rzetelne przygotowanie nie z podanym planem oraz
si¢ do zaje¢, przygotowanie potrzebami grupy
materiatow dla uczestnikow, | — wykorzysta  zaplanowany
przeprowadzenie szkolenia, czas jak najlepiej dla realiza-
podsumowanie go cji celow szkolenia

motywacji — zgadza sie na realizacje okre- |— jest zaangazowany w przy-

gotowanie sie do zaplanowa-
nych zaje¢ z uwzglednieniem
specyfiki odbiorcéw

bierze odpowiedzialnos¢ za
realizacje celow szkolenia

Wiele poézniejszych probleméw edukatora
rozpoczyna si¢ juz na etapie podejmowania
zobowiazania, na samym poczatku pracy nad

szkoleniem.

Edukator, godzac sie na warunki uniemoz-

Zastanow sie
* Co bierzesz pod uwage podejmujac decy-
zje o przeprowadzeniu szkolenia w okre-
Slonych przez organizatora warunkach lo-

liwiajace lub utrudniajace w znacznym stopniu
realizacje celéw szkolenia, przejmuje na siebie
odpowiedzialnoé¢ za te sytuacje. Réwniez na
edukatora spada odpowiedzialno$¢ za podjecie
sie zadania, ktérego nie jest w stanie rzetel-
nie wykona¢ z powodu wiasnych ograniczen
(czasu, kompetencji).

Edukator nie liczy si¢ w ten sposéb z pra-
wami uczestnikéw, ktérzy oczekuja profesjonal-
nie przygotowanego i przeprowadzonego szko-
lenia, oraz organizatora, ktdéry nie bedac fa-
chowcem w danej dziedzinie obdarza zaufa-
niem edukatora.

kalowych, organizacyjnych itp.?

* Co bierzesz pod uwage podejmujac decy-
zje o przygotowaniu i przeprowadzeniu
zaje¢ z nowego dla ciebie tematu?

Realizacja przyjetego zadania

Na realizacje przyjetego przez edukatora za-
dania sktadajg sie 4 etapy:

1. Przygotowanie dziatan edukacyjnych.
2. Zawarcie umowy dotyczacej wspotpracy
z uczestnikami.

3. Prowadzenie dziatart edukacyjnych — reali-
zacja przyjetego zadania.
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4. Zakonczenie — podsumowanie wykona-
nych dziatan.

Na kazdym z tych etapéw mogg pojawic sie pro-

blemy o charakterze etycznym.

Ad. 1. Przygotowanie dzialan edukacyjnych

Przeczytaj i zastandw sie

Para edukatoréw podjeta zobowigzanie prze-
prowadzenia 20-godzinnego szkolenia w odlegtym
od ich miejsca zamieszkania miescie. Podejmujgc
te decyzje mieli przez chwile watpliwo$ci — temat
byt interesujacy, ale dla nich nowy, a szkolenie byto
zaplanowane na dni nastgpujqce bezposrednio po
dtuzszym czasie prowadzenia szkoleti na inne te-
maty 1 w innych miejscowosciach. Nie bylo wigc
wiele czasu na wspélne przygotowania. Udalo sig
im jednak 2 tygodnie przed szkoleniem wygospo-
darowaé 5 godzin na wspélng prace. Na spotkanie
przyszli z propozycjami dotyczqcymi scenariusza
i materiatéw edukacyjnych dla uczestnikéw, nie-
stety bez wiedzy o przysztych uczestnikach szko-
lenia, bo trudno byto im sig migdzy kolejnymi wy-
jazdami skontaktowad z organizatorem.

Po 5 godzinach edukatorzy byli w potowie
pracy nad scenariuszem i bez materiatow dla
uczestnikéw. Postanowili wigc przygotowaé kom-
pilacje tekstow, autorstwa réznych oséb, dotyczg-
cych tematu szkolenia, a prace nad scenariuszem
kontynuowac za 2 tygodnie, podczas jazdy po-
ciqgiem na miejsce szkolenia. Niestety, z powodu
ttoku praca podczas podrézy nie byta mozliwa.
Przerazeni wysiedli z pociggu — do rozpoczecia
szkolenia pozostata godzina...

* Ktore dziatania i decyzje edukatoréw
w opisanej historii budza twoje zastrze-
Zenia natury etycznej?

* Jakie dziatania doradzitby$ edukatorom
na godzine przed rozpoczeciem szkolenia,
tak aby zachowa¢ sie¢ etycznie wobec or-
ganizatora i uczestnikow szkolenia?

* Postugujac sie propozycja kodeksu etycz-
nego edukatora zamieszczong w dalszej
czeSci rozdziatu, sprawdz, ktére z zapro-
ponowanych w nim zasad etycznych zo-
staly ztamane przez opisywang pare edu-
katoréw.

Ad. 2. Zawarcie umowy dotyczacej wspol-

pracy z uczestnikami

Przeczytaj i zastanoéw sie

Edukator rozpoczyna dwudniowe szkolenie
grupy nauczycieli w miescie znacznie oddalonym
od swojego miejsca zamieszkania.

W momencie zapisywania sig na szkolenie
uczestnicy otrzymali informacje, zgodng z har-
monogramem przekazanym przez organizatora
i ustalonym z prowadzagcym, Ze szkolenie zakori-
czy sig w dniu nastgpnym — w sobote o godzinie
16.00.

Edukator przed rozpoczeciem szkolenia spraw-
dzit rozktad pociggow i stwierdzit, Ze najwygod-
niej bytoby mu wréci¢ do domu pociggiem o godzi-
nie 14.30, poniewaZz nastepny odjezdza dopiero
0 godzinie 19.00, co wigzatoby sig z powrotem do
domu koto pétnocy.

Edukator ma nadzieje na sprawne przeprowa-
dzenie zaje¢ 1 zakoriczenie ich o godzinie 14.00.
Postanowit wigc nie przedtuzaé poczatku szko-
lenia 1 poming¢ pytanie o oczekiwania uczestni-
kéw. Szybko zaprezentowat wszystkie zaplano-
wane cele i treSci szkolenia oraz napomkngt, Ze
przy dobrej pracy uczestnikéw mozna je zrealizo-
wac szybciej. Grupa wyraznie sig oZywita i przy-
stapita do pracy.

* Ktére zachowania, decyzje podejmowane
przez opisywanego edukatora uwazasz za
nieetyczne wobec uczestnikéw, a ktdre
wobec organizatora?

* Jakie mogg by¢ konsekwencje zachowan,
ktére uznate$ za nieetyczne?

Ad. 3. Prowadzenie dzialan edukacyjnych —

realizacja przyjetego zadania

Przeczytaj i zastanow sie

Edukator decyduje si¢ na udziat w programie
edukacyjnym towarzyszqcym wprowadzaniu du-
Zej zmiany systemowej w o$wiacie. TreSci szkolenia
budzq wiele kontrowersji wiréd uczestnikéw szko-
lenia. W zwiqzku z tym podczas szkoler uczest-
nicy czesto demonstrujq silne emocje. Edukator ma
trudnosci z radzeniem sobie 1 ich zachowaniami,
stara sig jednak prowadzic¢ szkolenia wedtug usta-
lonego z organizatorem programu, nie prezentuje
swojego stanowiska w sprawie porusz