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Streszczenie: Artykut przedstawia kierunki badan nad obszarem edukacji pozaformal-
nej dorostych prowadzonych w Republice Federalnej Niemiec. Jej popularnos¢ jako
obszaru badawczego nie maleje od lat 70. ubiegtego wieku mimo wyraznego wzrostu
zainteresowania badaczy fenomenem uczenia si¢ poza instytucjami, w srodowiskach
ludzkiego zycia i pracy. W obszarze niemieckich badan nad pozaformalng edukacja
dorostych mozna wyr6zni¢ kilka odrgbnych nurtow: badania nad procesami naucza-
nia—uczenia si¢ w instytucjach, nad kursami, badania nad funkcjonowaniem instytucji
1 organizacji, nad profesja edukatora dorostych i programami oraz badania nad adresa-
tami, uczestnikami i grupami docelowymi ofert edukacyjnych. Autorka artykutu skupia
uwage przede wszystkim na badaniach nad programami instytucji edukacyjnych, po-
niewaz ten obszar badan nie zajmuje w polskiej edukacji dorostych waznego miejsca.

Pedagogiczne kontestacje instytucji edukacyjnych

Edukacja pozaformalna tworzy tradycyjna przestrzen procesOw nauczania
—uczenia si¢ dorostych. Jest lub moze by¢ edukacjg towarzyszaca czlowiekowi
przez cate zycie, bo przeciez oferte adresuje do wszystkich populacji wiekowych.
W przypadku ludzi dorostych, ktorzy zakonczyli nauke w formalnym systemie
edukacji, udziat w kursach, szkoleniach czy krotkich formach upowszechniania
wiedzy, jak cho¢by wyktadach czy pogadankach, stanowi czestokro¢ jedyna okazje
do spotkania z profesjonalistami dysponujacymi know-how w danej dziedzinie.
Tymczasem edukacja formalna i pozaformalna popadty w Polsce w nietaske. El-
zbieta Sarnowska-Temeriusz (2006, s. 14) wyraza poglad, iz: ,,Problem istoty i ce-
low edukacji zepchnieto w cien, przestaniajac go prawem cztowieka do siedzenia
w tawce szkolnej tak dtugo, jak zechce, albo jak dhugo da si¢ go w niej utrzymac.
Zinstytucjonalizowana edukacja stata si¢ w duzej mierze wypetniaczem czasu,
a nie trudna z natury rzeczy droga wtasnego rozwoju”. Lech Witkowski (2009,
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s. 106) zauwaza, ze kursy, szkolenia i inne formy ksztatcenia instytucjonalnego
wyposazajg ,,w sprawnos¢ banalnego nawyku schematycznych, bezrefleksyjnych
dziatan (...) Wyobrazmy sobie szkolenia i kursy przysposobienia, po ktorych lu-
dzie wychodzg bardziej wrazliwymi i etycznie dojrzatymi, i filozoficznie oczyta-
nymi, jednym slowem bardziej ludzcy”. O ,,niewydolnosci instytucji o§wiatowych,
ich nieadekwatnosci strukturalnej do zmian kontekstu spotecznego i stanu $wiado-
mosci podmiotéw publicznych” pisze Zbigniew Kwiecinski (2000, s. 8). Pedagog
wskazuje rowniez na ,,opoznienie edukacji wobec zmian”: ,,Wszystkie struktury:
organiczne, regulacyjne, sterujace i innowacyjne sg dysfunkcjonalne i spéznione
wobec potrzeb i oczekiwan oraz wobec wymagan wspotczesnej i nowoczesnej na-
uki o edukacji. Sg prawdopodobnie zaporg zmiany spotecznej. Dostrzezenie tego
przez reformatorow systemu politycznego moze uruchomic dziatania zmieniajg-
ce 1 odwracajace ten stan rzeczy w kierunku zaangazowania o$wiaty we wlasng
transformacj¢ oraz w rozwojowe zmiany w sferze publicznej” (Kwiecinski, 2011,
s. 211). Zreszta krytyka instytucjonalnych form ksztalcenia odbija si¢ glosnym
echem takze poza naszymi granicami. Zasadniczo instytucjom zarzuca si¢ skost-
niate struktury, nieadekwatnos¢ ofert do potrzeb uczacych si¢ 0sob, wyobcowanie
z realiow ludzkiego zycia i opor przeciwko nowym ideom i koncepcjom, ktdre raz
po raz artykutuje polityka o§wiatowa. Z drugiej strony pojawiaja si¢ argumenty
za instytucjonalnymi formami ksztatcenia. Ich oredownicy wskazuja na szereg
niezastgpionych funkcji instytucji o$wiatowych: zapewniajg systematyczng i wy-
sokojakosciowa edukacje, wychodza naprzeciw zainteresowaniom i potrzebom
edukacyjnym mieszkancow miast i wsi, wnosza poza tym cenny wktad w ciagly
rozwo6j wiedzy i koncepcji pedagogicznych (Nuissl, 2010, s. 339).

Pozaformalna edukacja dorostych jako obszar badan empirycznych
w Niemczech

Przeglad wspoélczesnych niemieckich opracowan naukowych przekonuje
o tym, ze andragodzy poswigcaja wiele uwagi aspektom instytucjonalnym edukacji
dorostych, programom pedagogicznym, strukturze uczestnikoéw edukacji (badania
nad uczestnikami i adresatami ofert), profesjonalizacji kadry pedagogicznej oraz
kwestiom wspotpracy roznorodnych oferentéw z otoczeniem spotecznym lub, co-
raz czgsciej, relacjom pomigdzy wiedzg i umiejetnosciami zdobywanymi w kon-
tekstach instytucjonalnych a kompetencjami rozwijanymi w ludzkich §wiatach
zycia i pracy. Birte Egloff i Jochen Kade (2004, s. 138) reasumuja: ,,W badaniach
nad edukacjg dorostych i edukacja ustawiczng mozna wyrézni¢ obszar badan nad
nauczaniem, uczeniem si¢ i kursami, badania nad instytucjami i organizacjami,
nad profesja i programami oraz badania nad adresatami, uczestnikami i grupami
docelowymi”. Ponizej zostang naszkicowane, w duzym skrocie, obszary badan nad
infrastrukturg instytucji i organizacji edukacji dorostych, nad uczestnictwem oséb
dorostych w ofertach edukacji dorostych oraz profesjonalizacjg kadry pracujace;j
z osobami dorostymi.
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Badania nad infrastrukturg instytucji i organizacji edukacji dorostych stanowia
tradycyjny obszar refleksji andragogicznej. ,,Rozwoj uczenia si¢ i edukacji dorostych
jest nie do pomyslenia bez procesow instytucjonalizacji i organizacji” — konstatuja
Karin Dollhausen i Josef Schrader (2015, s. 175), podkreslajac, ze do potowy lat 20.
ubieglego wieku procesy te inicjowane byly przez poszczegolne ruchy spoteczne,
instytucje czy organizacje (np. ruch robotniczy, koscioty, przedsigbiorstwa) dazace
do realizacji partykularnych celow. Dopiero w drugiej potowie XX stulecia pojawi-
ty si¢ pierwsze koncepcje systematycznej organizacji pracy oswiatowej z osobami
dorostymi w kontekstach instytucjonalnych, wspartej naukowymi argumentami. To-
warzyszyt im sprzyjajacy klimat polityczny, nagtasniajacy dyskurs o odpowiedzial-
nos$ci podmiotow publicznych za edukacje dorostego spoteczenstwa, tu zwtaszcza
o roli samorzadéw terytorialnych, ktdre — na mocy ustaw krajowych — zobligowa-
no (w réznym stopniu w poszczegolnych krajach zwigzkowych) do zapewnienia
wszystkim zainteresowanym dorostym obywatelom dostepu do ofert edukacyjnych.
Intencje polityczne zaowocowaly m.in. wlaczeniem uniwersytetow powszechnych
(Volkshochschulen) do struktur gminnych, a w nastgpstwie obarczeniem samorzg-
dow terytorialnych (np. gmina, powiat) odpowiedzialnoscig za ich funkcjonowanie.
Poczawszy od lat 80. XX wieku, wraz z redukcja srodkéw budzetowych na edukacje
dorostych, rozwinetly si¢ w nauce nowe dyskursy dotyczace ,,edukacji dorostych jako
sektora ustug” (Schlutz, 1997) oraz zagadnien zwiazanych z zarzadzaniem o§wiata
w kontekscie wymogu zwickszania efektywnosci ustug edukacyjnych w obliczu
nizszych inwestycji (Tietgens, 1995; Bastian, 2002), w tym takze wprowadzania do
sektora edukacji dorostych systemow zarzadzania jako$cig, monitoringu i ewaluacji
(Harz, Meisel, 2004; Scholl, 2005). Niemieccy badacze zajmowali w tym dyskursie
zroznicowane stanowiska. Jedni upatrywali zagrozen w procesach modernizacyj-
nych, zmierzajacych do wprowadzenia w systemie edukacji dorostych regut znanych
1 sprawdzonych w sektorze gospodarki (Harney, 2002; za: Dollhausen, Schrader,
2015); inni poktadali w nich nadziej¢ na rozwdj wysokojakosciowej oferty eduka-
cyjnej (Ehses, Zech, 1999; za: Dollhausen, Schrader, 2015).

Od lat 90. ubiegtego wieku wyraznie zaznacza si¢ w niemieckim dyskursie
naukowym refleksja na temat konieczno$ci wypracowania solidnych podstaw te-
oretycznych dla badan nad instytucjami edukacji dorostych, inspirowana glownie
przez teori¢ systemow Niklasa Luhmanna (2012). Niemniej takze w tej kwestii
stanowiska badaczy sa podzielone (Dollhausen, Schrader, 2015). Podczas gdy jed-
ni optuja za przyjeciem perspektywy balansujacej migdzy organizacyjno-struktu-
ralnymi, ekonomicznymi i pedagogicznymi aspektami zarzadzania edukacja do-
rostych (Ehses, Zech, 1999), inni naukowcy akcentuja zasadno$¢ uwzglednienia
w podejsciu badawczym ogoélnej funkcji edukacji dorostych, sugerujac koncentra-
cje na ,,wiedzy kontekstualnej” i1 ,,§wiadomosci relacyjnosci” pracownikow peda-
gogicznych instytucji edukacji dorostych (Schiffter, 2003). Jeszcze inni badacze
wypowiadaja si¢ za ,,programem pedagogicznym” jako najwazniejszym, nadrzed-
nym medium sterujacym instytucjg edukacji dorostych (Kuper, 2004).
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Dollhausen i Schrader (2015) konstatuja, iz teoria systemow, cho¢ stale
obecna w refleksji naukowej, nie pelni jednak pierwszoplanowej roli w bada-
niach nad znaczeniem i funkcja organizacji i instytucji w systemie edukacji
ustawicznej. Coraz wigksze grono zwolennikow zyskuje natomiast neoinsty-
tucjonalizm! kierujgcy si¢ zasadg racjonalnos$ci. Zdaniem autoréw, otwiera on
przed badaczami szerokie mozliwo$ci zarowno analiz zachowan jednostek w ich
bliskim otoczeniu spotecznym, w tym w instytucjach wspomagajacych procesy
dostosowania si¢ cztonkow spotecznosci do wymogow $wiata zewnetrznego, jak
i rozpoznania, na ile rozwdj instytucji edukacji dorostych nastepuje autonomicz-
nie, w jakim za$ stopniu jest determinowany przez dzialanie innych instytucji
spolecznych.

Badania nad uczestnictwem w edukacji dorostych, czyli studia nad adresa-
tami, uczestnikami i grupami docelowymi edukacji dorostych? zajmujg wazne
miejsce w niemieckiej mysli andragogicznej. Dotyczg one czlowieka dorostego,
jego zainteresowan, oczekiwan, motywow i barier utrudniajacych badz unie-
mozliwiajacych uczestnictwo w edukacji. Zresztg pierwsze statystyki dotyczace
uczestnikow ofert edukacji dorostych pochodzg z konca XIX wieku; w pierw-
szych dekadach XX wieku — wraz z rozwojem instytucjonalnych form edukacji
dorostych — podjeto nowatorskie proby opisu uczestnikéw ofert w oparciu o ich
cechy demograficzne oraz szerszy ,,profil spoteczny” (Rademacher, 1932; za:
v. Hippel, Tippelt, Gebrande, 2018). W perspektywie instytucjonalnej bada-
nia nad uczestnikami ofert edukacyjnych generujg wiedz¢ pozwalajaca na
rozpoznanie zapotrzebowania na edukacj¢ w regionach i przygotowanie ofert
edukacyjnych adekwatnych do oczekiwan spotecznych; dostarczaja ponadto
organizatorom edukacji dorostych informacji niezb¢dnych do prowadzenia
marketingu, perspektywicznego planowania oferty i konstruowania progra-
moéw edukacyjnych (v. Hippel i in., 2018). Warto odnotowacé, ze na przestrzeni
ostatnich dwoch dekad koncepcje badan nad aspektami instytucjonalnymi ule-
gty zréznicowaniu. Wzrosto przede wszystkim zainteresowanie badaczy gru-
pami docelowymi edukacji dorostych, ktorzy przygladaja si¢ im przez pryzmat

' W odréznieniu od instytucjonalizmu, neoinstytucjonalizm zaktada, ze instytucje sg dynamiczne

i zmienne. Znajduja si¢ w permanentnym procesie rozwoju, nie powodujac spowolnienia tempa
zmian; s3 zatem w swoim dziataniu racjonalne.

Adresatami ofert sa osoby, o ktére winna zabiega¢ edukacja dorostych. Jesli charakteryzuja si¢
wspolnymi cechami spoteczno-strukturalnymi, mowa jest o grupie docelowej; uczestnicy to
osoby, ktore biorg udziat w kursie (Faulstich, Zeuner, 1999). Poj¢cie ,,grupy docelowe” budzi
w nauce kontrowersje, poniewaz trudno jest uchwycié, ,,w jaki sposob konglomeraty oséb kon-
stytuujg si¢ jako grupa” (Faulstich, Zeuner, 1999, s. 108). Grupy docelowe nie sg w aktualnej
debacie o edukacji dorostych postrzegane jako zbiorowosci 0sob dotknietych okreslonym de-
ficytem lub znajdujace si¢ w specyficznej sytuacji zyciowej, jak miato to miejsce w ubiegtych
dziesigcioleciach (np. osoby o niskich kwalifikacjach zawodowych, osoby bezrobotne, mtodziez
z rodzin patologicznych, matki samotnie wychowujace dziecko/dzieci itd.). Sa to dzi$ stosunko-
wo homogeniczne grupy os6b majacych wspdlne zainteresowania: np. chcg nauczy¢ si¢ technik
rysunkowych lub opanowac jezyk obcy.

2
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czynnikow socjodemograficznych (Huntemann, Reichert, 2017), biografii (ba-
dania biograficzne) (Nittel, Marotzki, 1997; Seitter, 1999; Herzberg, 2004),
specyfiki srodowiskowej ($wiaty zycia) (Vester, Oertzen, Geiling, Hermann,
Miiller, 1993; Barz, Tippelt, 2004) lub — coraz czg¢sciej tez — pod katem pozio-
mu posiadanych kompetencji w réznych obszarach spotecznego funkcjonowa-
nia (Schmidt-Hertha, Gebrande, 2018).

Kolejny obszar badan edukacyjnych nad pozaformalng edukacja dorostych
skupia si¢ wokot problematyki profesji edukatora dorostych i drog jego profe-
sjonalizacji. Miedzynarodowe badania poréwnawcze pokazuja, ze zagadnienia
te sg szczegbdlnie intensywnie omawiane zwlaszcza w tych krajach, w ktérych
po pierwsze funkcjonuje sprawna, szeroko rozbudowana infrastruktura edukacji
dorostych, po drugie edukacja dorostych jako dyscyplina naukowa cieszy si¢
znacznym prestizem w §rodowiskach akademickich i jest powszechnie uzna-
nym kierunkiem studiow wyzszych (Seitter, 2015). Nalezy podkresli¢, ze prob-
lematyka profesjonalizacji w edukacji dorostych rzadko traktowana jest przez
niemieckich badaczy w sposob kompleksowy, cho¢ systematycznie pojawiaja
si¢ proby catosciowego ujecia profilu zawodowego edukatora dorostych w kon-
tek$cie zmian spolecznych (globalizacja, internacjonalizacja, indywidualizacja),
politycznych (reformy szkolnictwa wyzszego) czy koncepcji oswiatowych i pe-
dagogicznych (np. uczenie si¢ przez cate zycie, zwrot ku uczeniu si¢ nieformal-
nemu) (Arnold, Lermen, 2012; Egetenmeyer, Schiiller, 2012). W$ro6d nurtow
badawczych ogniskujacych si¢ wokot profesjonalizacji edukatoréw dorostych
wyraznie wytania si¢ kilka gtownych kierunkow. Po pierwsze sg to studia nad
profesja edukatora dorostych usytuowang w okres§lonej rzeczywistosci spotecz-
nej i zawodowej, przedstawiajace za pomoca liczb i1 innych danych (np. regu-
lacje prawne, zakres zadan, formy zatrudnienia, liczba realizowanych godzin,
wysoko$¢ honorariow) edukacje dorostych jako heterogeniczny obszar aktyw-
nosci zawodowej (Seitter, 2015; Kraft, 2007, 2018). Po drugie uwage badaczy
przyciaga sytuacja akademickiej edukacji dorostych, zwtaszcza programy ksztat-
cenia przysztych edukatorow dorostych na réznych (nie tylko pedagogicznych)
kierunkach studiow oraz oferty kierowane do praktykéw edukacji dorostych
w ramach studiow podyplomowych lub innych form ksztalcenia i doskonalenia
zawodowego (Witt, Miiller, 2012). Kolejny nurt badawczy obejmuje studia nad
poszczegdlnymi aspektami dziatalno$ci zawodowej specjalistow edukacji doro-
stych, tu zwlaszcza uwarunkowania i proces rozwoju kompetencji w dziedzinie
nauczania, doradztwa, ewaluacji, zarzgdzania edukacjg dorostych i wspotpracy
z szeroko rozumianym $rodowiskiem spotecznym (Dinkelaker, v. Hippel, 2015).
Do tych tradycyjnych obszaréw badan empirycznych nad profesja i profesjonali-
zmem edukatora dorostych dotacza obecnie problematyka uznawalnosci i certy-
fikacji kompetencji osob zatrudnionych w instytucjach edukacji dorostych, nie-
posiadajacych udokumentowanych kwalifikacji do pracy z ,,dorostym uczniem”
(Gnahs, 2010; Gruber, 2018).
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Studia nad programami instytucji edukacji dorostych

Programy upubliczniane przez instytucje edukacji dorostych stanowig, obok
badan nad og6lnymi prawidlowosciami funkcjonowania tych placowek, trady-
cyjny przedmiot zainteresowania badaczy. Program, stowo pochodzace z jezyka
greckiego programma, ma szeroki zakres semantyczny; moze oznaczac: ,,plan
zamierzonych czynnosci, przedsiewzigc”, ,,zalozenia, postulaty i cele jakiej$ dzia-
falnosci”, ,,repertuar teatru, opery itp., ,,0pis tego repertuaru wydrukowany w for-
mie broszury, ulotki lub w gazecie”, ,,broszur¢ zawierajacg informacje o danym
przedstawieniu, koncercie itp.” czy ,,zakres wiedzy objetej nauczaniem szkolnym
lub akademickim, tez: wykaz przedmiotow objetych takim nauczaniem” (Banko,
2005, s. 1022). Analizy programéw dokonywane przez badaczy instytucji edukacji
dorostych dotycza opublikowanych zapowiedzi oferty edukacyjnej i innych ustug
swiadczonych przez instytucje edukacji dorostych (np. oferta kursow doskonalenia
zawodowego dla pracownikow). Petnig one w pierwszym rzedzie funkcje infor-
macyjng odnosnie do aktualnej oferty kursowej badz marketingowsg (pozyskanie
uczestnikow); w dalszej kolejno$ci promujg organizatora ofert i legitymuja dzia-
falno$¢ instytucji (Nolda, 2018, s. 433). ,,Program jest zwierciadtem organizacji
lub instytucji edukacyjnej. Daje wglad w przemiany i/lub ciaglos¢, ktore na drodze
badan mozna ustali¢ i zrozumie¢. Histori¢ programoéw edukacyjnych w danym
spoteczenstwie mozna opisaé i opartszy ja na empirii, wykorzysta¢ do wyjasnienia
rozwoju krajobrazu edukacyjnego” (Gieseke, 2015, s. 170).

Badania nad programami instytucji edukacji dorostych polegaja na analizach
tekstow, dokumentow, informacji programowych poszczeg6lnych instytucji. Sa
z reguty prowadzone w odniesieniu do konkretnych dziedzin edukacji (np. edu-
kacja kulturalna, edukacja obywatelska, edukacja jezykowa) lub wybranych grup
adresatow, celow czy zatozen dydaktycznych. Przyktadowo programy uniwer-
sytetow powszechnych, publikowane od najwczesniejszych lat ich dziatalnosci,
stanowig istotny zbidr dokumentéw historycznych wykorzystywanych wspotczes-
nie w debatach politycznych, procesach planowania aktualnej i przysztej oferty
oraz jako wazne zrodto inspiracji do przemyslen dydaktycznych (Tietgens, 1998).
Zresztg badania nad programami instytucji edukacyjnych zawdzigczaja swoj roz-
kwit wtasnie uniwersytetom powszechnym, ktore — jako organizatorzy ofert edu-
kacyjnych zajmujacy szczegolnie stabilng pozycje na rynku o$wiatowym, realizu-
jacy obszerng oferte edukacyjna w réznych dziedzinach wiedzy i otwarci na rézne
grupy spoteczne (sg instytucjami publicznymi, finansowanymi w duzej mierze ze
srodkéw budzetowych) — przywigzywaty istotne znaczenie do komunikowania si¢
z otoczeniem spotecznym za pomocg drukowanych programéow. Aktualnie badacze
borykaja si¢ z problemem natury raczej technicznej, jakim jest ewidencja i analiza
systematycznie uaktualnianych ofert programowych upublicznianych na stronach
internetowych dziesiatek tysi¢cy organizatorow edukacji dorostych (Nolda, 2018).
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W obrgbie prowadzonych na przestrzeni ostatnich lat studiow empirycznych
nad programami instytucji edukacji dorostych rozréznia si¢: badania petnej pro-
by, stanowiace raczej rzadkos$¢, badania oparte na probie reprezentatywnej, studia
przypadkow oraz badania poprzeczne i podtuzne (Nolda, 2017). W pierwszym
rzedzie badacze programéw skupiajg uwage na fluktuacji ofert; analiza programow
pozwala odpowiedzie¢ na pytanie, w jakich latach okreslone tresci i przedmioty
byty kierowane do adresatow, kiedy za$ — prawdopodobnie w wyniku badan ryn-
ku prowadzonych przez instytucje edukacyjne — znikaty z ich oferty. Jako$ciowe
analizy programow dotycza przede wszystkim pojedynczych tekstow zapowiadaja-
cych okreslone kursy po§wigcone konkretnym tematom. Im bardziej szczegotowa
jest informacja zawarta w programach, tym wigcej wiedzy dostarcza badaczom
na temat instytucji i warunkow ramowych jej dziatania (np. polityka o§wiatowa,
zrodia finansowania), grupy adresatow (ich zapotrzebowanie i oczekiwania, status
spoteczny, wyksztalcenie), tresci procesOw nauczania—uczenia si¢ (wiedza teore-
tyczna lub praktyczna). Czesto stosowang metode w badaniach jakosciowych nad
programami, stuzacg zwlaszcza opracowywaniu danych empirycznych, stanowi
obiektywna hermeneutyka zaproponowana przez niemieckiego socjologa Ulricha
Oevermanna (por. Urbaniak-Zajac, 2010). Rownie duza popularnos¢ zyskata kry-
tyczna analiza dyskursu rozpatrujaca jego jezykoznawcze elementy, np. konotacje
kluczowych zwrotow, ich podteksty, pragmatyczne intencje nadawcy czy relacje
pomiedzy jezykiem a ludzkim mys$leniem i kultura.

Wiltrud Gieseke (2015) prezentuje niektore z wynikow analiz programowych
przeprowadzonych w ramach studiow nad programami pedagogicznymi instytucji
edukacji dorostych:

—  Swiadcza one o daleko idacej autonomii koncepcji edukacji poszczegélnych
instytucji mimo ich elastycznosci i zdolnosci adaptacji do zmian prowokowa-
nych ,,duchem czaséw” i przeobrazeniami politycznymi;

- Pokazuja wysoka zdolno$¢ adaptacyjna instytucji i edukatorow dorostych do
aktualnych wymogoéw oraz zalezno$¢ programéw od profesjonalnych kompe-
tencji pracownikow i wspotpracownikow instytucji, ktorzy — dziatajac w jed-
nakowych lub poréwnywalnych spotecznych warunkach strukturalnych, osia-
gaja silnie zréznicowane efekty;

- Wskazuja na rosngcg role okreslonych probleméw i kompetencji w poszcze-
g6Inych programach pedagogicznych i malejace znaczenie struktury przed-
miotow (podziat na przedmioty);

- Odzwierciedlajg zmiany w koncepcjach pracy os§wiatowej zachodzace pod
wplywem nowych badan naukowych i interpretacji ich wynikow;

- Potwierdzaja efekty osiagane dzigki realizacji okre§lonych programow poli-
tycznych;

- Daja wglad w specyficzne podejscia do wiedzy w ramach danego przedmiotu
i danej instytucji, umozliwiajac jednoczesnie poréwnanie z innymi instytu-
cjami.
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Przyktadowo, programy edukacji kulturalnej w uniwersytetach powszech-
nych, jak stwierdza K. Groote (2012), swiadcza o tym, ze oferta tych instytucji
rozwija si¢ ,,miedzy ciggtoscia a innowacja”. W latach 70. XX wieku dominowaty
w ofercie kursy o charakterze receptywnym (z zakresu historii sztuki, muzyki, od-
wiedziny w teatrach i operach), podczas gdy wspotczesnie trzon programu tworza
kursy kreatywne”, stanowigce odpowiedz na zapotrzebowanie uczestnikow, kto-
rym nie tyle chodzi o zdobywanie wiedzy, ile rozw¢j umiejetnosci oraz mozliwosé
ekspresji i przezywania procesu wlasnej tworczosci. Programy uniwersytetow
powszechnych $wiadczg ponadto o cigglosci oferty; pokazuja, ze kursy cieszace
si¢ popularnoscig wsrod stuchaczy znajduja kontynuacje; ich forma ulega zr6zni-
cowaniu uwzgledniajagcemu umiejetnosci uczestnikow (kursy dla poczatkujacych
i zaawansowanych) oraz ich specyficzne oczekiwania. Uwidoczniajg rowniez
pewne trendy, ktore w konkretnych latach szczegolnie silnie zdominowaty ofer-
te edukacyjna (np. zainteresowanie tanncem). Jedne z nich szybko stracity swoja
atrakcyjnos¢; inne w gruntowny sposob przeksztalcity dziat ,,edukacji kulturalnej”
(np. zmiany w obszarze fotografii wraz z przejsciem z fotografii analogicznej do
cyfrowej). Na ksztalt oraz jakos¢ programow edukacji kulturalnej — podkresla
K. Groote (2012), obok zainteresowan adresatow ofert, znaczacy wptyw wywiera-
ja osoby prowadzace kursy, z reguty specjalisci w danej dziedzinie wspotpracujacy
z uniwersytetem powszechnym na podstawie umowy-zlecenia. Dziatajac na co
dzien w galeriach sztuki czy centrach kultury, dostarczaja cennych impulséw do
modyfikowania oferty uniwersytetow powszechnych i tworza pomosty taczace
instytucje edukacyjng ze srodowiskami tworcow sztuki i jej odbiorcami. Badacze
akcentuja, ze niematym osiagnieciem uniwersytetow powszechnych jest zmia-
na ich wizerunku, ktora nastgpita na przestrzeni kilku ostatnich dziesigcioleci.
Z instytucji utozsamianych z amatorstwem w dziedzinie kultury i sztuki zdotaty
wlaczy¢ ten obszar edukacji w nurt nowoczesnej edukacji estetycznej (Schlutz,
2018). Trendem od lat dominujagcym pozostaja ,,malowanie — rysowanie — techniki
druku”; na znaczeniu zyskujg jednak cielesnos¢ i rytmika (co uwidacznia rowniez
rosngca popularnos¢ kurséw edukacji zdrowotnej) (Schlutz, 2018).

Jako kolejny przyktad badan nad programami moze postuzy¢ edukacja
w dziedzinie jezykéw obeych. W jej przypadku zapowiedzi kursow jezykowych
stanowig przewaznie przedmiot badan statystycznych (Nolda, 2017), ktore udzie-
lajg odpowiedzi na pytanie, jakie jezyki, ile kursow, dla jakich grup docelowych
i na jakich poziomach nauczania znalazto si¢ w ofercie badanej instytucji czy,
syntetycznie, w danym regionie, na przestrzeni okreslonego czasu. Szczegdtowe
analizy danych dostarczaja wiedzy zarowno na temat profilu oferentow kursow
jezykowych (np. czy kurs realizowany jest przez ,,szkote” jezykow obcych czy in-
stytucje o bogatszym niz jezykowy profilu dziatania), jak i szerszych, kulturowych
czy politycznych uwarunkowan procesOw nauczania-uczenia si¢. Egzemplarycz-
nie, badania nad programami uniwersytetu powszechnego w Dreznie (Gieseke,
Opelt, 2003; za: Nolda, 2017) wykazaty, ze w latach 1990-1997 oferty kurséw
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jezykowych wyraziécie odzwierciedlaty zmiany dokonujace si¢ po upadku muru
berlinskiego i zjednoczeniu obu panstw niemieckich. Dominujagce w NRD kursy
jezykow panstw bloku socjalistycznego zostaly niemal catkowicie wyparte przez
kursy jezykow zachodnioeuropejskich.

W konteks$cie studiow nad programami kurséw jezykowych dla dorostych
warto jednak zaznaczy¢, ze zasadniczo badania nad edukacjg w dziedzinie j¢-
zykow obcych koncentruja si¢ w Niemczech na populacji dzieci i mtodziezy,
majac na celu przede wszystkim optymalizacj¢ edukacji szkolnej, podczas gdy
procesy nauczania-uczenia si¢ osob dorostych traktowane sg w dalszym ciggu
raczej marginalnie (Nolda, 2017). Analizom programéw podejmowanych przez
andragogow przyswieca odpowiednio w wiekszym stopniu dazenie do rozpoznania
sektora edukacji dorostych i instytucji aktywnych w obszarze nauczania jezykow
obcych niz specyfiki procesow rozwoju kompetencji jezykowych dorostego spo-
leczenstwa. W literaturze przedmiotu pojawiajg si¢ postulaty intensyfikacji badan
jakosciowych nad programami kurséw jezykow obcych, takze badan nad kursami
(ich przebiegiem, dydaktyka, rolg nauczyciela, interakcjami pomiedzy uczestnika-
mi etc.) oraz badan nad biograficznymi uwarunkowaniami rozwoju kompetencji
w dziedzinie komunikowania si¢ w jezykach obcych.

Podsumowanie: badania nad instytucjami — perspektywa mi¢dzynarodowa

Srodowisko niemieckich andragogéw wyraza przekonanie o koniecznosci
rozszerzenia i nat¢zenia eksploracji procesoéw i zjawisk zachodzacych w sektorze
edukacji pozaformalnej, ktorej fundamentem sg instytucje i organizacje dziatajace
na pluralistycznym rynku o$§wiatowym. Wymog ten jest konsekwencjg m.in. rosna-
cego znaczenia ponadnarodowych struktur zarzadzania i zwigkszajacej si¢ liczby
zagranicznych lub mi¢dzynarodowych podmiotéw oferujacych ustugi edukacyjne
na krajowym rynku. Dollhausen i Schrader (2015) wskazuja na kilka palacych
wyzwan wynikajgcych z postgpujacej internacjonalizacji europejskich sektorow
edukacji dorostych: Po pierwsze oferenci pozaformalnej edukacji dorostych win-
ni uwzgledni¢ w swoich strategiach rozwoju zar6wno przeobrazenia zachodzace
w obszarze struktur zarzadzania, jak i obecno$¢ na krajowych rynkach nowych,
zagranicznych organizatoréw oferty edukacyjnej. Po drugie badacze sektora poza-
formalnej edukacji dorostych, zwlaszcza jej aspektow instytucjonalnych, sa kon-
frontowani z wymogiem otwarcia si¢ na dyskursy prowadzone na ptaszczyznie
europejskiej i wlaczenia si¢ — cho¢by poprzez prezentacje wynikow badan em-
pirycznych na tamach renomowanych czasopism — do mi¢gdzynarodowego nurtu
eksploracji procesow zachodzacych w obszarze instytucjonalnym. Przyktadowo
odpowiedzi wymaga pytanie o korelacje (np. znaczenie strukturotworcze) pomig-
dzy krajowymi politykami w dziedzinie ksztatcenia ustawicznego, politykami
spotecznymi, politykami i strategiami rynku pracy a rozwojem sektora edukacji
pozaformalnej. Popularny zwtaszcza w krajach anglosaskich nurt badan nad ,,edu-
cational leadership and managament” (Briggs, Colleman, 2007; za: Dollhausen,
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Schrader, 2015, s. 180-181) wylania bogatg palete problemdéw wymagajacych
empirycznych eksploracji: Jaki jest wktad instytucji edukacji dorostych w proces
tworzenia, zapewniania i rozwoju mozliwosci edukacyjnych dla spoteczenstwa?
W jaki sposob struktura instytucji, organizacja pracy, strategiczne decyzje w sferze
zarzadzania oraz kompetencje kadry zarzadzajacej, administracyjnej i pedagogicz-
nej przektadaja si¢ na jakos$¢ pracy i osiggane przez instytucj¢ edukacyjng efekty?
Jaka zachodzi korelacja pomi¢dzy sektorem pozaformalnej edukacji dorostych
a realizacjg postulatow zawartych w koncepcji uczenia si¢ przez cale zycie? Zbyt
luzne i powierzchowne pozostaje dotychczas sprzezenie migdzy badaniami nad
organizacjami a centralnymi pytaniami nauk pedagogicznych, istotnymi w kon-
tekscie rozwoju jakosci procesdOw nauczania-uczenia si¢ i tworzenia adekwatnych
uwarunkowan sprzyjajacych tym procesom — konstatuja Dollhausen i Schrader
(2015). Tymczasem poglgbione badania w tym obszarze, empirycznie dokumen-
tujace funkcjonowanie mechanizméw ksztattowania i sterowania potencjalem
instytucjonalnym, mogtyby wesprze¢ zarowno praktyke edukacji dorostych, jak
i polityke oswiatowa, przyczyniajac si¢ do podniesienia jakosci ofert edukacyjnych
i otwarcia si¢ edukacji na szerokie kregi spoteczne.
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RESEARCH ON NON-FORMAL ADULT EDUCATION IN THE FEDERAL
REPUBLIC OF GERMANY, WITH A SPECIAL REGARD TO ANALYSIS
OF PROGRAMS OF ADULT EDUCATION INSTITUTIONS

Keywords: educational research, adult education, non-formal education, adult edu-
cation institutions, analysis of programs.

Summary: The article presents the directions of research on the area of non-formal
education of adults run in Germany. Its popularity as a research area has not de-
creased since the 1970s, despite a clear increase in the interest of researchers in the
phenomenon of learning outside institutions. In the area of research on non-formal
adult education, one can distinguish several separate trends: research on teaching —
learning processes in institutions, over courses, research on the functioning of institu-
tions and organizations, over professions and programs, and research on addressees,
participants and target groups. The author of the article focuses primarily on research
on programs of educational institutions, because this area of research does not take
up an important place in Polish adult education.
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