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Change and learning from the perspective of adult education.
The example of the project Live in changing “Butterfly”

Streszczenie. Zagadnienia poruszane w ponizszym tekscie odnosza sie do zasadniczej diady
w teorii i praktyce edukacji dorostych, jaka stanowi uczenie sie i zmiana. Ponizej analizowana
jest kategoria pojeciowa ,zmiana”, w szczegélnosci za$ rozumienie zmiany spotecznej, zmia-
ny rozwojowej i zmiany osobowej. Tekst ujawnia kategorie zmiany w refleksji andragogicznej,
najczesciej odnoszonej do funkcjonowania systemu edukacji dorostych. Na przyktadzie pro-
jektu edukacyjnego Lives in changing ,Butterfly” zostanie ukazana zmiana spowodowana edu-
kacja/uczeniem sie w wyniku zastosowania edukacyjnej metody warsztatéw przysztosci. Re-
zultaty projektu maja odniesienie do teorii i praktyki procesu uczenia sie dorostych.

Stowa kluczowe: zmiana, uczenie sie, edukacja dorostych, projekt Lives in changing
,Butterfly”.

Summary. This article focuses on the issue of main dyad in the theory and practice of
adult education, which is learning and change. The conceptual category of “change” is being
analyzed and particular attention is devoted to the understanding of social, developmental
and personal change. The text reveals the category of change from the andragogical
perspective being most often applied to the functioning of adult education system. Finally,
with regard to the educational project Lives in changing “Butterfly”, the change caused by
education/learning, resulting from the application of educational method of the workshops
of the future will be shown. The results of the project may be applied to the theory and
practice of adult’s learning process.

Keywords: change, learning, adult education, Project Lives in changing ,Butterfly”.
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Wstep

Zagadnienia poruszane w tekscie odnosza sie do zasadniczej diady w teo-
rii i praktyce edukacji dorostych, jaka stanowi zmiana i uczenie sie. Wyda-
je sie, ze ich wspolwystepowanie jest oczywiste; uczenie sie sprzyja zmianie,
a zmiana moze wzbudza¢ uczenie sie. Edukacja (dorostych) jako system win-
na promowaé zmiany; zmiany czesto uwzgledniaja system edukacji (doro-
stych). Cztowiek dorosly czesto oczekuje i potrzebuje zmian, wykorzystujac
dla ich urzeczywistnienia procesy uczenia sie, w tym takze w systemie edu-
kacji dorostych. Cztowiek dorosty bywa promotorem zmian, nie tylko w swo-
im zyciu, ale i w funkcjonowaniu systemu edukacji doroslych, co moze mie¢
miejsce w skutek uczenia sie oferowanego przez ten system. Ponizej przyj-
rzymy sie kategorii pojeciowej ,,zmiana”, a nastepnie, w oparciu o przyklad
przeprowadzonego projektu edukacyjnego, wskazemy na zmiane spowodo-
wang edukacja/uczeniem sie w do$wiadczeniach uczestnikéw projektu.

Zmiana - réznorodnosc znaczen. Zmiana jako czynnik
modyfikujacy dorostosé

Zmiana jako zjawisko aktualnie wszechobecne (co nie dziwi w czasach przy-
$pieszonego rozwoju, zaréwno w zakresie spotecznym, cywilizacyjnym, jak
i jednostkowym), szczegdlnie wyrazi$cie obserwowane i dyskutowane, to
czesto termin interesujacy badaczy, w szczeg6lnosci reprezentujacych nauki
spoleczne. Warto przyjrzec sie znaczeniu okreslenia ,zmiana”.

Popularny stownik jezyka polskiego (Dunaj, 2002) podaje pie¢ znaczen
tego terminu. Pierwsze z nich okreéla zmiane jako ,fakt, ze co$ staje sie inne,
niz bylto przedtem; zmienianie sie, zmienianie sie czego$” (Dunaj, 2002, s.
885). Z tego okreslenia wynika bardzo ogélne, szerokie i zarazem uniwersal-
ne okreslenie zmiany, gdy poddamy analizie termin ,inne”. Podazajac za ro-
zumieniem stownikowym, ,inne” to odmienne w stosunku do poprzednie-
go. Dalsze analizy ,innego” pozwalaja uja¢ je w kategoriach progresu - gdy
pojawia sie inne, lepsze, doskonalsze, ale takze i w kategoriach regresu —
gdy pojawia sie inne, gorsze. Wreszcie, ,,inne” mozna spostrzega¢ jako nowe
i oryginalne, poniewaz do tej pory nie wystepowalo w doswiadczeniu spo-
tecznym, jak choc¢by i tylko w jednostkowym doswiadczeniu oraz ,inne” jako
Lquasi-powtdrzenie” czego$, co mialo juz miejsce wczesniej. Inne ,powté-
rzone” nie jest jednak identycznym z tym, ktére byto kiedys; trudno w zy-
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ciu jednostek, spoleczenstw, kultur i cywilizacji odnalezé ,kalki” przesztosci.
Doskonale oddaje to filozoficzne za Heraklitem z Efezu panta rhei (z grec.
»wszystko plynie”) czy , nikt dwa razy nie moze wejs¢ do tej samej rzeki”
(Aduszkiewicz, 2004, s. 223-224).

Zmiana jest pojeciem wspoélczesnej socjologii i opisywana jest jako
zmiana spoleczna. Dla Anthony’ego Giddensa zmiana spoteczna to ,zmiana
zasadniczych struktur grupy spotecznej lub spoleczenstwa” (Giddens, 2007,
s. 738). Piotr Sztompka za$ stwierdza, ze ,Rozumiemy przez to réznice mie-
dzy stanem systemu spolecznego (grupy, organizacji) w jednym momencie
czasu i stanem tego systemu w innym momencie czasu” (Sztompka, 2005,
s. 437). Stany te mogg rézni¢ sie pod wieloma wzgledami i moga dotyczy¢
zmiany sktadu systemu np. przez migracje), zmiany struktury systemu jako
modyfikacji powigzan miedzy interakcjami, interesami, normami i ideami,
zmiany funkgji pelnionych przez elementy spoleczenistwa (np. zmiany funk-
¢ji rodziny), zmiany granicy systemu (np. przez fuzje) oraz zmiany w oto-
czeniu systemu (np. przez pow6dz niszczaca sie¢ drég) (Sztompka, 2005,
s. 437-438). Zmiana spoteczna uwzglednia pojedynczy epizod, lecz ,zmia-
ny wigza sie ze soba, zazebiaja sie, jedne pociggaja drugie”. I tak pojawia
sie proces spoteczny, ktéry oznacza ,ciag, sekwencje nastepujacych po so-
bie i przyczynowo uwarunkowanych zmian systemu, ktére nazywamy faza-
mi lub etapami” (Sztompka, 2005, s. 438). Z kontekstem zmiany spotecz-
nej wigze sie tez kwestia rozwoju i postepu spotecznego (Sztompka, 2005,
s. 440-447).

Niezwykle istotnym, takze dla rozwazan andragogicznych, jest okres-
lenie podmiotu w procesie postepu. W tym kontekscie, na tle dziejéw ludz-
kosci, rysuja sie trzy wizje postepu: sakralna — podmiotem postepu jest Bég,
mechanistyczna - podmiotem postepu jest sam ,,organizm spoteczny” oraz
humanistyczna, gdzie podmiotem postepu jest czlowiek jako podmiot ko-
lektywny, ale tez i indywidualny. Uszczegétowieniem wizji humanistycznej
jest wizja aktywistyczna lub podmiotowa, odnoszaca rozwéj do realnej te-
razniejszosci. ,Aktywistyczna wizja postepu [...] jest [...] idea, ktéra posiada
wbudowany niejako mechanizm samorealizacji. Prowadzi on do wytworze-
nia sie i umacniania spoleczenstwa aktywnego, a wiec jedynego, przed kté-
rym otwieraja sie szanse twérczego samoprzeksztatcania sie, samodoskona-
lenia, samorealizacji, krétko méwigc — perspektywy spotecznego postepu”
(Sztompka, 2005, s. 447-452). Istotne jest takze pytanie o Zrédla zmiany
spolecznej. Zdaniem Giddensa, ,nie istnieje pojedynczy czynnik zmiany
[...], mozna jednak wskaza¢ trzy zasadnicze stale Zrédla zmiany spolecznej:
$rodowisko fizyczne, organizacje polityczne i czynniki kulturowe” (Giddens,
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2007, s. 65). Jak stwierdza Giddens, ,zmiana spoteczna jest zawsze obec-
na w zyciu spotecznym, ale w epoce nowoczesnej zachodzi szczegdlnie szyb-
ko. Nowoczesna socjologia narodzita sie z préb zrozumienia dramatycznych
zmian, ktére wstrzasnely tradycyjnym swiatem i daly poczatek nowym for-
mom porzadku spotecznego” (Giddens, 2007, s. 739).

»Zmiana” jest takze przedmiotem badan psychologii rozwoju czltowie-
ka life span development psychology. Zmiana jest odszukiwana w biegu ca-
tego zycia czlowieka. Okreslana jest czesto jako zmiana rozwojowa. Zmia-
na, a wlasciwie zmiany, to uniwersalna cecha procesu rozwoju® cztowieka.
Zmiana rozwojowa wystepuje woéwczas, ,gdy obserwowalne zmiany maja
charakter staly, stopniowy, jednokierunkowy, nieodwracalny oraz prowa-
dza ku wiekszej zlozonosci i integracji wewnetrznej” (Zamiara, za Strelau,
2000, s. 232). Maria Tyszkowa wymienia kilka rodzajéw zmian rozwojo-
wych, w tym w szczegdlnosci zmiany ontogenetyczne, zmiany ilosciowe i ja-
ko$ciowe oraz zmiany intraindywidualne i interindywidualne (Przetacznik-
-Gierowska, Tyszkowa, 1996, s. 52-56). Helen Bee natomiast wyr6znia trzy
rodzaje zmian rozwojowych: zmiany uniwersalne - dotyczace kazdego czlo-
wieka, zwigzane z zegarem biologicznym i spotecznym, zmiany wspélne dla
danej grupy oséb oraz zmiany indywidualne jako niepowtarzalne sytuacje,
ktérych doswiadczaja poszczegdlni ludzie (za Strelau, 2000, s. 230-232)2.
Zmiany rozwojowe w biegu zycia sa porzadkowane przez badaczy w rézno-
rodnych klasyfikacjach, periodyzacjach®. Warto w tym miejscu podkresli¢ tez
kluczowe pytanie psychologii, zwigzane ze zmianami w biegu zycia, nieroz-
strzygniete do tej pory, a dotyczace statosci czy zmiennosci osobowosci (Mc-
Crae, Costa, 2005), a takze, jeszcze bardziej zasadnicze pytanie: czy zmiana
(osobowosci, czyli wzorca mysli, uczué, motywéw i zachowan) jest potrzeb-
na? (Pervin, 2002, za Oles, 2011, s. 90).

*  Ponizsze opracowanie nie uwzglednia zlozonej debaty na temat procesu rozwoju

czlowieka.

2 Podobnga klasyfikacje podaje socjolog Jan Szczepanski (1987), gdy wymienia trzy
grupy cech ludzkich: gatunkowe, zbiorowe i indywidualne. Te ostatnie okreslajg ludzka in-
dywidualnoé¢, rozumiang jako ,mechanizm zyciowy, ktéry we wszystkich wymiarach zycia
dziata koordynujaco i konstytutywnie, wspétksztattuje przebiegi zyciowe tak, by wyrazic
w nich cechy i wlasnoséci wystepujace tylko u danej osoby” (Szczepanski, 1987, s. 325). Nale-
zy tez zaznaczy¢, ze zmiany okreslane jako spoleczno-kulturowe i cywilizacyjne dobrze od-
daja charakter zmian uniwersalnych i grupowych. Ich zasieg jest szeroki. Wyznaczaja one ce-
chy wspoélne dla ludzkosci jako gatunku i dla réznych spotecznosci ludzkich. Takze czynniki
biologiczne, typowe dla gatunku homo sapiens wskazuja na uniwersalny i zarazem grupowy
(np. rasowy) charakter zmian.

® Por. klasyfikacje zawarte w opracowaniach np.: Harwas-Napierala, Trempala,
2000, tom 2; Brzezinska, 2005; Brzezinska, 2010.

Rocznik Andragogiczny t. 21 (2014)



Zmiana i uczenie sie w perspektywie edukacji dorostych I 463

W kontekscie powyzszych rozwazan, w szczeg6lnosci w odniesieniu do
zmian indywidualnych, mozna uwypukli¢ zmiany osobowe jako konstytu-
ujace w niepowtarzalnej jednostce osobe, wynikajace z jej indywidualnego
odbioru wplywéw zewnetrznych, pochodzacych od czynnikéw spoleczno-
-kulturowych i cywilizacyjnych oraz jej odpowiedzi na oddzialywania we-
wnetrzne, okreslane np. przez Anne Brzezinska jako ,kontekst wewnetrzny
rozwoju” (Brzeziniska, 2005, s. 23). Zmiany osobowe s3 wyrazem indywi-
dualnego angazowania sie cztowieka — osoby we wlasne zycie, we wlasny
rozwdj, w proces urzeczywistniania uwewnetrznionego ideatu osobowego.
To jej indywidualne wybory w powtarzalnej codziennosci, w sytuacjach od-
$wietnych, jak i w nieprzewidywalnych sytuacjach losowych. To osobista
droga zyciowa, takze droga rozwoju w dorostosci. To niepowtarzalne cechy
osoby zawarte takze w jej niepowtarzalnej biografii. Z punktu widzenia an-
dragogiki zmiany osobowe to szczegdlny rodzaj zmian, utatwiajacy rozumie-
nie procesu rozwoju pojedynczego czltowieka (dorostego) i wspieranie jego
YozZwoju i samorozwoju.

Oczywistym jest, ze dorostos¢ jest w znacznej mierze ,efektem” od-
dzialywania zmian zewnetrznych (spolecznych, o zasiegu globalnym, o za-
siegu w skali mikro- i mezospolecznej, w tym takze zmian politycznych, jak
w przypadku naszego kraju transformacji ustrojowej po 1989 roku, oraz
zmian wewnetrznych (rozwojowych i osobowych). Wraz z procesem oso-
bowego dojrzewania czlowiek staje sie coraz bardziej samostanowigcym
o sobie podmiotem, coraz mniej uzaleznionym od wplywéw zewnetrznych
iw coraz wiekszym stopniu samodzielnie okreslajacym kierunek i nasilenie
procesu wlasnych zmian. Takze coraz bardziej swiadomie i w sposéb zaan-
gazowany moze uczestniczy¢ w zmienianiu otaczajacego go $wiata. Z reflek-
sji andragogicznej wynika wyraznie, ze dorostosc jest, i to silnie, modyfi-
kowana przez zmiany spoleczno-kulturowe i cywilizacyjne (Czerniawska,
1996, s. 37; Dubas, 2001), a zmiany zewnetrze wymuszaja od dorostych
podejmowanie okreslonych dzialan adaptacyjnych i transgresyjnych. Kazi-
mierz Przyszczypkowski podkredla, ze ,zmiana otoczenia spotecznego wy-
maga nowych kompetencji od cztowieka dorostego” (Przyszczypkowski, So-
larczyk-Ambrozik, 1995, s. 21). Dorostos¢ jest takze modyfikowana przez
zmiany rozwojowe (w rozumieniu psychologii rozwoju czlowieka?) oraz
zmiany osobowe, w rozumieniu pedagogicznym, odzwierciedlajace osobiste

4 Mamy tu na uwadze procesualnos¢ rozwoju w dorostosci, jej zmiennosé wyrazo-

na w postaci réznych podokreséw czy etapéw rozwojowych dorostosci, ujawnionych takze
w licznych psychologicznych koncepcjach rozwoju czlowieka.
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zaangazowanie jednostki w jej rozwdj, a takze wspétudzial Innych w proce-
sie wspierania jej rozwoju. Wazne pytania dla dalszej refleksji i badan andra-
gogicznych, ktére warto podja¢, brzmia: na ile cztowiek dorosty moze pozo-
stawa¢ podmiotem w ,teatrze” owych zmian, a na ile jest wobec tych zmian
przedmiotem? Na ile ,zmiana” ogranicza i/lub kreuje jego podmiotowos¢,
samosterowno$¢? Na ile edukacja dorostych jako system instytucjonalnych
mniej lub bardziej sformalizowanych oddzialywan, operujacych ,uczeniem
sie” jako narzedziem formacji osobowo-spotecznej, promuje zmiany i jakie
zmiany?

Zmiana i edukacja dorostych - wybrane konteksty

Miedzy edukacja dorostych a zmiang mozna dostrzec wyrazne zwigzki. An-
dragodzy, w swych refleksjach i badaniach zwracajg uwage na te zaleznosc.
Ponizej kilka przykladéw z ostatniego okresu, czyli poczawszy od przetomu
wieku XX i XXI.

Niewatpliwie sytuacja glebokiej transformacji ustrojowej, jakiej
doswiadcza(ta) Polska po 1989 roku, sklania(fa) do wnikliwszej analizy
tej zaleznosci. Tego doskonatym przyktadem jest opracowanie Kazimierza
Przyszczypkowskiego i Ewy Solarczyk-Ambrozik (1995). Badacze we Wstepie
stwierdzaja, ze ,zmiany spoleczne zachodzace w Polsce na przestrzeni ostat-
nich lat to szeroko pojmowane zrédlo przeobrazen zaréwno w zinstytucjo-
nalizowanym systemie o$wiatowym, jak i w orientacjach spotecznych wobec
ksztalcenia (Przyszczypkowski, Solarczyk-Ambrozik, 1995, s. 3). W innym
miejscu opracowania Przyszczypkowski zauwaza: ,Zachodzace w ostatnim
okresie nie tylko w Polsce gwaltowne zmiany spoleczne, polityczne i ekono-
miczne na nowo postawily problem miejsca i roli edukacji w tych przemia-
nach” (Przyszczypkowski, Solarczyk-Ambrozik, 1995, s. 9).

Badacze ci jednoznacznie dostrzegaja wieloaspektows zaleznos$¢ mie-
dzy zmianga spoleczna a zjawiskami w sferze edukacji i zwracaja uwage na dy-
namike tych zaleznosci oraz role jednostki w kreowaniu zmian (Przyszczyp-
kowski, Solarczyk-Ambrozik, 1995, s. 4). Zmiane spostrzega sie nie tylko
jako zagadnienie socjologiczne, ale takze pedagogiczne, gdy stawia sie pyta-
nie, jak wlaczy¢ szerokie rzesze spoleczenistwa w proces transformacji spo-
tecznej. Przyszczypkowski stwierdza: , Aby to uczyni¢, konieczna okazuje sie
zmiana kompetencji, postaw i przekonan przede wszystkim ludzi dorostych
niezdolnych, jak to sie czesto stwierdza, do rozpoznania znaczen zgodnych
z rzeczywistoscig spoleczna, czy z ich wlasnymi interesami rozwojowymi”
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(Przyszczypkowski, Solarczyk-Ambrozik, 1995, s. 9). Za Florianem Znanie-
ckim, Przyszczypkowski ,ujmuje edukacje w sytuacji zmiany spolecznej jako
proces posiadajacy wlasng dynamike i podlegajacy cigglym zmianom. Moz-
na wiec méwi¢ o edukacji dla zmiany spotecznej, a takze i o edukacji w sy-
tuacji zmiany spotecznej” (Przyszczypkowski, Solarczyk-Ambrozik, 1995,
s. 10). Ewa Solarczyk-Ambrozik, ukazujac ewolucje celéw i zadan oswiaty
dorostych, wskazuje ich odmienno$¢ we wspétczesnych spoteczenstwach
w stosunku do spoleczenstw tradycyjnych. ,Podstawowy za$ zmiang w za-
kresie formulowania celéw i zadan jest egzystencjalno-spoteczne pojmowa-
nie edukagji jako konsekwencja upodmiotowienia zycia indywidualnego lu-
dzi. To upodmiotowienie wynikajace takze z nabywanych przez jednostke
kompetencji edukacyjnych jest dazeniem do samodoskonalenia i samore-
alizacji — realizowania wlasnych potrzeb i aspiracji, zycia zorientowanego
na prace, uczestnictwo spoleczne, ale takze i wypoczynek” (Przyszczypkow-
ski, Solarczyk-Ambrozik, 1995, s. 36). Tak wiec we wspdlczesnej oswiacie
dorostych pojawiaja sie tez ,zadania indywidualnego rozwoju jednostek”
(Przyszczypkowski, Solarczyk-Ambrozik, 1995, s. 37). Badacze podkresla-
ja tez znaczenie, jakie odgrywaja w sytuacji transformacji ustrojowej ,wtas-
ciwe strategie edukacyjne”, ktére powinny by¢ ujmowane w ,catej ich ztozo-
nosci. Zadne bowiem wyrwane z szerszego kontekstu dziatania edukacyjne
nie rozwiaza problemu ksztaltowania tozsamosci” (Przyszczypkowski, So-
larczyk-Ambrozik, 1995, s. 183-184). Nalezy zwréci¢ uwage takze na dwoi-
sty charakter transformacji ustrojowej, ktérg powinna dostrzec oswiata do-
rostych: ,Nie zawsze bowiem w rozwazaniach o transformacji ustrojowej
zwraca sie uwage, ze jej celem jest nie tylko redukcja napie¢, ktére do trans-
formacji doprowadzily, ale takze wywotanie nowego napiecia, ktére winno
stymulowa¢ jednostke do aktywno$ci twoérczej w tej nowej formacji ustrojo-
wej. Sytuuje to problem zmiany spolecznej, problem transformacji ustrojo-
wej® w perspektywie edukacyjnej” (Przyszczypkowski, Solarczyk-Ambrozik,
1995, 5. 183)°.

> Nalezy doda¢, ze badania psychologiczne podkreslaja pozytywne znaczenie trans-

formacji dla rozwoju i uczenia sie. Beata Ziétkowska stwierdza na przyktad, ze transfor-
macja stwarza: okazje do uczenia sie, szanse modyfikowania wlasnych zasobéw (wiedzy
i umiejetnosci); okazje do nabywania nowych kompetencji osobistych, poszerzania sfery
najblizszego rozwoju; okazje do coraz lepszej decentracji, rozwijania otwartosci i tolerancji
na wieloznaczno$¢ (Ziétkowska, 2005, s. 429).

6 Nalezy zaznaczy¢, ze kontekst ,zmieniajacej sie rzeczywistoéci” spotecznej, kul-
turalnej i cywilizacyjnej, takze tej zwigzanej z powstaniem Unii Europejskiej, w powigzaniu
z potrzeba zmian w edukacji dorostych czesto dostrzec mozna w debatach naukowych an-
dragogéw. Warto tu przytoczy¢ materialy z miedzynarodowej konferencji w Lodzi: Edukacja
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Inny kontekst spojrzenia na zmiane ujawnia Anna Frackowiak (2012),
gdy traktuje zmiane nie jako pojecie, ale jako wielowymiarowa kategorie
edukagji dorostych, istotna dla analiz teorii i praktyki edukacyjnej. Przy-
znaje, ze ,edukacja moze przyczynia¢ sie do zmiany spolecznej”, edukacja
moze by¢ narzedziem zmiany. Kategoria zmiany w tym kontekscie mozne
mieé sens przedmiotowy (gdy jednostka musi dostosowywac sie do szybkich
zmian) lub podmiotowy (gdy uczacy sie dorosly jest twércg zmiany). ,,Pod-
miotowe spojrzenie na doroslego, majacego wplyw kreacyjny na swoje zycie,
przebieg edukacji czy $ciezki rozwoju zawodowego, dostrzezenie w nim po-
tencjalu znosi deterministyczne ujecie zwigzku miedzy czltowiekiem doro-
stym, zmiang i edukacjg” (Frackowiak, 2012, s. 145). Autorka zwraca uwa-
ge na kilka waznych zakreséw dostrzegania zmiany w edukacji dorostych:
obecnos¢ kategorii zmiany w konstrukgji teorii andragogicznej, czego przy-
kladem jest teoria transformatywnego uczenia sie Jacka Mezirowa, kwestia
zmiany w subdyscyplinie pedagogiki, jaka jest andragogika (np. w zakresie
,odkrycia” podmiotowosci uczacego sie dorostego), kwestia obecnosci zmia-
ny w prowadzonej polityce wobec edukacji dorostych (np. zmiana w edu-
kagji jako korzys¢ finansowa, oczekiwanie osiggania zmian uwidocznione
w KRK) (Frackowiak, 2012, s. 146-150). Interesujaco naszkicowana jest
takze swoista ,filozofia” traktowania zmiany przez /w edukacji dorostych:
~Bezposrednia konsekwencjg dla praktyki edukacji doroslych jest ksztalto-
wanie umiejetnosci mierzenia sie ze zmiana, nie tylko w dorostosci, ale na
przestrzeni catego zycia” (Frackowiak, 2012, s. 150). Umiejetnos¢ ta wia-
ze sie m.in. z oswajaniem leku przed zmianga, rozumieniem zmiany, przewi-
dywaniem zmiany oraz twodrczg postawg wobec zmiany. W realizacji zmia-
ny nalezy podkredli¢ role czynnika humanistycznego, w tym np. ciekawosci
wobec innowagji, krytycznej oceny dokonujacych sie zmian. Dziatania te po-
winny uwzgledni¢ takze naswietlenie pozytywnych i negatywnych skutkéw
zmian. Autorka podkresla jako wazny ,wywazony, spokojny” sposéb podej-
$cia do zmian w edukadji, by nie stresowa¢ dorostych oraz ,zatrzymanie sie
nad zmiang i spokojny namys!”. Znaczenie ma tez ,pokazanie relacji mie-
dzy czynnikami o charakterze spotecznym i indywidualnym przyczyniaja-
cych sie do zmiany” (Frackowiak, 2012, s. 151).

dorostych w sytuacji przemian na tle poréwnawczym (Trzuskowski, 1993), artykuly opub-
likowane na famach czasopisma ,Chowanna” (2005/2), kontekst zmiany paradygmatéw
badawczych i dydaktycznych w andragogice (Malewski, 2010 i wczeéniej) i in. Zmiana byta
wreszcie przedmiotem obrad II Zjazdu Andragogicznego w Toruniu w 2013 roku (Skibinska,
Solarczyk-Szwec, Stopiriska-Pajak, 2014; Solarczyk-Szwec, 2013).
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Kolejny wazny, i zarazem uszczeg6lowiajacy, kontekst spojrzenia na
zmiane przedstawia Urszula Tabor, gdy ukazuje zmiane w perspektywie
praktyki edukacji dorostych, w odniesieniu do konkretnego modelu pracy
edukacyjnej — coachingu. Autorka stwierdza, ze , praktyka i refleksja nad wy-
chowaniem 13cz3 sie zawsze z oczekiwaniem zaistnienia okreslonej pozy-
tywnej zmiany”. Istotnym jest jednak pytanie: ,Czy i jak uczestnictwo do-
rostych w edukacji umozliwia im rzeczywista zmiane”, w jakim zakresie
prowadzi do emancypacji? Tradycyjny model edukacji utrudnia takie zmia-
ny (Tabor, 2011, s. 82-83). Coaching natomiast traktowany jest jako przy-
klad praktyki zmiany. Prowadzi on do skutecznych przemian w zyciu osobi-
stym lub zawodowym. Wychodzi naprzeciw oczekiwaniom trwaltych zmian
edukacyjnych, a nie tylko krétkotrwatych efektéw uczenia sie. Przez system
pytan coaching uruchamia samodzielno$¢ i samosterowno$¢ uczacego sie.
Baze zmian stanowi klimat wsparcia i zaufania, a praca coachingowa odno-
si sie do konkretnego, zwerbalizowanego celu, sformulowanego przez ucza-
cego sie oraz odbywa sie na metapoziomie, gdy budowana jest samoswiado-
mo$é¢ i samorefleksyjnos¢ uczacego sie (Tabor, 2011, s. 85-88). W procesie
pracy coachingowej wykorzystywany jest np. model ,badania doceniajace-
go” (appreciative inquiry) Davida Cooperridera, ktéry opiera sie na czterech
etapach uczenia sie powigzanego ze zmiang: odkrywanie, marzenie, projek-
towanie i przeznaczenie (Wilson, za Tabor, 2011, s. 89). Autorka wykazu-
je zwiazki efektéw pracy coachingowej z kilkoma znaczacymi koncepcjami
teoretycznymi w andragogice: z koncepcja jatowych i owocnych trajektorii
uczenia sie Petera Jarvisa, z koncepcja transformatywnego uczenia sie Ja-
cka Mezirowa, z koncepcjg nauczyciela jako facylitatora Malcolma Knowlesa
iinnych, z krytycznym modelem edukacji dorostych (za Mieczystawem Ma-
lewskim) (Tabor, 2011, s. 89). Warto tez odnotowa¢ na koniec wazna uwa-
ge dotyczaca spostrzegania zmiany w kategoriach procesu oraz koniecznosci
u$wiadamiania uczacym sie takiego rozumienia zmiany: ,Zapoznanie doro-
stych z [...] modelami przebiegu zmiany moze stanowi¢ pierwszy krok do
oswajania zmiany jako zjawiska procesualnego, a nie jednorazowej decyzji”
(Tabor, 2011, s. 84).

Zmiana i uczenie si¢ w kontekscie projektu Lives in changing
»Butterfly”

Relacje miedzy uczeniem sie i zmiang jako przedmiot badan i oddzialywan
edukacyjnych przyjeto w projekcie pod nazwa: Lives in changing — a multicul-
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tural approach of initial expectations (the before), learning process (the during)
and the final outcomes (the after), 2010-1-PT1-GRU06-05116-5, o akroni-
mie Butterfly, w ramach programu Grundtvig Learning Partnership, reali-
zowanym 01.08.2010-31.07.2012 roku i finansowanym ze $rodkéw UE".
W projekcie wzieli udzial pracownicy Uniwersytetu Lédzkiego — Zaktadu An-
dragogiki i Gerontologii Spolecznej (kierownik projektu — mgr Marcin Mu-
szynski, koordynator merytoryczny projektu — prof. dr hab. Elzbieta Dubas,
uczestnicy projektu — dr Joanna Stelmaszczyk, mgr Anna Gutowska, mgr
Wojciech Switalski oraz mgr Katarzyna Krél z Pracowni Wychowania Fizycz-
nego UL) we wspélpracy z osrodkami zagranicznymi: koordynator projektu:
Justus-Liebig Universitit Giessen, Institut fiir Erziehungswissenschaft/Be-
rufspiddagogik (Niemcy) i Peer Consultancy BV Utrecht (Holandia).

Ogolne zalozenia projektu ,,Butterfly”

Projekt uwzglednial odniesienie procesu uczenia sie do zmian, jakie
dotykaja cztowieka dorostego w ciggu zycia i w kontekscie réznorakich ak-
tualnych uwarunkowan spoleczno-cywilizacyjnych. Zakladal, ze uczenie sie
moze by¢ waznym czynnikiem pozwalajgcym na radzenie sobie z trudny-
mi zmianami, jak réwniez czynnikiem, ktéry moze wyzwala¢ korzystne dla
uczacego sie zmiany. Proces zmian pod wplywem uczenia sie ujeto w trzy
fazy, poréwnujac je metaforycznie z przemianami, jakim podlega w swym
rozwoju motyl:

- [faza - gasienicy, czyli etap oczekiwan (the before) i okreslenia wa-
runkéw wstepnych dla realizacji zamierzen projektowych. Na tym
etapie wazna byla diagnoza potrzeb zyciowych i edukacyjnych do-
rostych w kontekscie ich oczekiwan wobec siebie i rzeczywistosci,
w ktorej zyli. Adekwatnie do ich potrzeb przygotowano program
zajec¢ edukacyjnych.

- I faza — poczwarki, czyli etap glebokich zmian, w wyniku udziatu
w zaproponowanym procesie edukacyjnym (the during).

- Il faza — motyla, czyli etap rozwigzania zyciowych trudnosci, od-
nalezienia sie w sytuacji zmian, w wyniku pozyskanej w procesie
edukacyjnym wiedzy, umiejetnosci i kompetencgji (the after). Szcze-
gblnego znaczenia nabiera tu edukacyjny efekt motyla - ,wyfrunie-
cia” (Butterfly effect), rozumianego jako wyrazne osobiste doswiad-

" Zob. http://www.eu-learn.info/www.zaigs.uni.lodz.pl (dostep: 23.03.2015).

Rocznik Andragogiczny t. 21 (2014)



Zmiana i uczenie sie w perspektywie edukacji dorostych I 469

czenie zmiany przez uczestnika projektu (zmiany wewnetrzne)
lub/i przeprowadzenie zmiany (w $rodowisku zewnetrznym) pod
wplywem zrealizowanego procesu uczenia sie.

Polskie dzialania w projekcie

By zrealizowaé zaltozenia projektu, polski zespét wybrat metode ,warszta-
téw przyszlosci”, powstala wlatach szesédziesigtych XX wieku, a ktérej auto-
rem jest zachodnioniemiecki dziennikarz i wizjoner, Robert Jungk. Zostata
ona spopularyzowana w Polsce w latach dziewiecdziesigtych, w szczeg6lno-
$ci w $rodowisku t6dzkim (Dubas, 1997). Do dzi$ stosowana jest w ksztal-
ceniu uniwersyteckim na kierunku pedagogika w zakresie edukacji doro-
slych w Uniwersytecie £6dzkim na Wydziale Nauk o Wychowaniu. Metoda
ta przebiega wedlug trzech zasadniczych faz: krytyki, fantazjowania i urze-
czywistnienia, poprzedza je etap przygotowawczy, a konczy faza permanen-
tnego warsztatu. Idea metody odpowiadata zamystowi projektu ,Butterfly”,
dlatego zdecydowano sie ja zastosowac dla realizacji celéw projektu. Zajecia
edukacyjne, z 19 osobami starszymi, w tym 11 uczestnikami Uniwersytetu
Trzeciego Wieku i 8 osobami z polecenia, trwaly od wrzesnia 2010 do maja
2012 roku, przyjely forme dziesieciu spotkan trwajacych 90 minut. Zajecia
te byly takze polaczone z badaniami uczestnikéw projektu przy uzyciu an-
kiety i wywiadu.

Wyniki polskich prac w projekcie

a) Typologia efektu motyla

Proces edukacyjny wywotal nastepstwa, ktdre zaktadat projekt, a kto-
re ujmuje ponizsza typologia uczenia sie i zmian wywotanych zastosowana
w procesie edukacyjnym metoda warsztatéw przyszlosci:

- Typ A - motyl ,permanentny” — osoba w sposéb ciagly, na prze-
strzeni swego zycia, nastawiona na uczenie sie i zmiany, traktu-
jaca je jako wartosci zyciowe; dynamiczna, otwarta, poszukujaca
nowosci, majaca marzenia i sprecyzowane zainteresowania. War-
sztaty przyszlosci byly dla niej jeszcze jedna okazja do uczenia sie,
poznawania czego$ nowego i do zmian. Fazy rozwoju motyla, od
gasienicy przez poczwarke az po motyla, identyfikuje jako wazna
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metafore zyciows, ktéra kieruje sie i bezposrednio odnosi do swo-
jego zycia i rozwoju.

- Typ B - motyl ,spektakularny” - osoba wyraznie identyfikuje
zmiane w wyniku uczestnictwa w warsztatach przysztosciijest nig
aktywno$¢ bardzo wyjatkowa, niecodzienna, zewnetrznie obser-
wowana, zobiektywizowana - skok na paralotni, wykonany po raz
pierwszy w zyciu, w wieku juz nie-mlodziericzym, bo majac szeséc¢-
dziesiat lat. Warsztaty przyszlosci obudzily w uczestniczce wiare
w siebie, odwage i che¢ wykonania czego$ wyjatkowego, wlasnie
spektakularnego. Dzialanie to jest forma sprawdzenia siebie, sa-
mopotwierdzenia swych mozliwosci.

- Typ C - motyl typowy (powiedzmy: bielinek kapustnik) — to wiek-
szo$¢ uczestnikéw, ktérzy doswiadczyli w nastepstwie uczestni-
ctwa w warsztatach przysztosci réznorakich zmian. Przede wszyst-
kim dotycza one warstwy wewnetrznej — osobowosciowej: wzrostu
wiary we wlasne mozliwosci i odwagi do przekraczania aktualne-
go siebie, pobudzenia do$wiadczania przez doznania emocjonal-
ne (bycie poruszonym przez zajecia), rozbudzenia motywacji do
zmian (przemiana motywacji), pozyskania w trakcie warsztatéw
wiedzy, ktdéra poszerzyta swiadomo$¢ i samoswiadomo$¢, rozbu-
dzenia refleksyjnosci oraz umiejetnosci myslenia fantazyjno-uto-
pijnego, nabycia umiejetnosci samodzielnego rozwigzywania prob-
leméw zyciowych wedlug przyjetej idei warsztatéw przyszlosci
i planu wynikajacego z ich metodyki. W nastepstwie tych istotnych
osobowosciowo zmian wewnetrznych nastapily zmiany zewnetrz-
ne: znalezienie pracy, rozwigzanie biezacego Zyciowego problemu
(po wypadku samochodowym), odwazne podejmowanie nowych
rozwijajacych wyzwan i dziatan, nawigzanie udanych relagji z oso-
bami mtodszymi, miedzypokoleniowe uczenie sie, poprawa pracy
w grupie — integracja grupy, nawigzanie przyjazni i kontaktéw z in-
nymi.

- Typ D - brak efektu motyla - dotyczy tych uczestnikéw zajeé, kto-
rzy nie spostrzegli zmian w sobie czy/i w swoim zyciu na skutek
udzialu w warsztatach przysztosci. To osoby, ktére nie dostrzegly
nowoséci w zaproponowanym im cyklu zaje¢, zajecia nie odpowia-
daly ich potrzebom, a sami nie wyrazali checi do zmian. To osoby
o niskiej samoocenie i braku wiary w siebie. To uczestnicy zajec,
ktérzy definiuja uczenie sie w sposéb tradycyjny, jako przyswaja-
nie konkretnej podanej do zapamietania wiedzy. Nie znaja metod
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aktywizujgcych. To osoby, ktére definiowaty zmiany jako wydarze-
nia znaczace, ,duze” i nie potrafity odnajdowac w biezacym zyciu
zmian ,drobnych”. Do tej grupy zaliczaja sie uczestnicy nienaleza-
cy do Uniwersytetu Trzeciego Wieku. Nalezy jednak doda¢, ze brak
efektu motyla byt wzgledny. P6zniejsze, juz po zakoniczeniu projek-
tu, kontakty z uczestnikami ujawnily, ze i te osoby odnalazty ,w so-
bie” i/lub dokonaly zmian w swoim zyciu, wlasnie w nastepstwie
udzialu w ,warsztatach przyszlosci”. Mozna by wiec stwierdzi¢,
ze ,warsztaty przyszlosci” nie pozostaly obojetnym doswiadcze-
niem i dla tych uczestnikéw. Dla niektérych z nich proces inkubacji
zmian pod wplywem zaje¢ trwatl dluzej®.
b) Efektywne i nieefektywne strategie uczenia sie
Celem projektu byto takze okreslenie strategii uczenia sie, ktére przy-
czynily sie do efektu motyla (strategie efektywne — owocne?), jak i réwniez
strategii, ktére nie sprzyjaly takiej zmianie (strategie nieefektywne - jato-
we). W nastepstwie uczestnictwa w przeprowadzonych warsztatach przy-
sztosci ustalono ponizsze strategie uczenia sie, zrealizowane przez uczest-
nikéw projektu:
Strategie efektywne (owocne):
Bezposrednio zwigzane z przebiegiem warsztatéw:
- uruchomienie my$lenia fantazyjno-utopijnego (II faza warsztatéw
przyszlosci);
- obudzenie doznan emocjonalnych (przezywania);
- praca w grupie (bycie z soba, budowanie relacji, poznawanie sie,
przyklad innych);
- pobudzenie refleksyjnosci (nowe pytania, sktanianie do namystu);
- uporzadkowany metodycznie przebieg warsztatéw przyszlosci;

&  Zinformagji, jakie uzyskata dr Anna Gutowska (stan na koniec roku 2014), juz po

zakoriczeniu projektu niektdrzy jego uczestnicy podejmowali nowe wyzwania, a w ich zyciu
dokonywaly sie wazne zmiany: ukonczenie kursu sternika, w nastepstwie plywanie wraz
zong po dalekich akwenach morskich, ukoriczenie kursu instruktora zeglarstwa i prowadze-
nie szkolen w tym zakresie (dotyczy pary matzenskiej, spoza UTW, uczestniczacej w projek-
cie), inna uczestniczka zapisala sie do Uniwersytetu Trzeciego Wieku, przelamujac swoja
samotnoé¢, z przyjemnoscia uczy sie jezykéw obcych; grupa pieciu uczestnikéw projektu
(UTW) zorganizowala teatr japonski dla dzieci z domu dziecka i 0s6b z domu dziennego po-
bytu; inna uczestniczka (spoza UTW) projektu odwazyla sie nawigzac kontakt e-mailowy,
wyj$¢ z domu i bardziej intensywnie poszukiwaé pracy. Wszyscy oni wskazali na udziat
w projekcie ,Butterfly” jako stymulator tych aktywnosci i zmian w ich zyciu.

°® Nawigzanie do koncepdji jatowych i owocnych trajektorii uczenia sie w ramach teo-
rii egzystencjalnego uczenia sie Petera Jarvisa (por. Malewski, 2010, s. 102-104).
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wyposazenie w ksigzke opisujacg metode warsztatéw przyszlosci
(autorstwa Elzbiety Dubas);

poznanie schematu 12 krokéw (konkretnej metody dydaktycznej);
poznanie idei warsztatéw przysztosci jako schematu dziatania: od
krytyki do marzen przez plan do realizacji;

umiejetno$ci moderatora warsztatéw przyszlosci i innych wspét-
prowadzacych (znajomo$¢ metody, umiejetne kierowanie zajecia-
mi, zyczliwosd);

czynnik czasu: rozlozenie zaje¢ i inkubagji ich efektéw w czasie
(ponad rok) pozwolito na rozwdj procesu uczenia sie uczestnikéw
i wjego wyniku kreowania i do§wiadczania zmian.

Sprzyjajace efektywnemu uczestnictwu w warsztatach przysztosci:

rozbudzone potrzeby edukacyjne;

realizowana na biezgco aktywno$¢ edukacyjna;

uczestnictwo w zajeciach Uniwersytetu Trzeciego Wieku;

udzial w innych projektach edukacyjnych;

znajomo$¢ metod aktywizujgcych i weczesniejsze w nich uczestni-
ctwo;

spostrzeganie uczenia sie jako wartosci;

posiadanie marzen i wykrystalizowanych zainteresowan;

tzw. osobowosci otwarte, poszukujace nowosci, otwarte na zmia-
ny, ciekawe Swiata.

Strategie nieefektywne (jalowe). Okazaly sie trudne do ustalenia w odniesie-
niu do metodyki ,warsztatéw przysztosci”. Mozna jednak wskaza¢ na pewne
bariery, ktére uniemozliwily pozytywny efekt warsztatéw przyszlosci:

brak umiejetnosci wystepowania na forum publicznym - przed
grupa uczestnikéw;

blokady osobowosciowe — brak wiary w siebie, onie$mielenie, ni-
ska samoocena;

tradycyjne rozumienie uczenia si¢ jako przekazywania gotowej
wiedzy do zapamietania — zastosowana metoda odbiegala od ich
doswiadczen edukacyjnych;

brak motywacji do uczenia sie;

niepodejmowanie aktywnosci edukacyjnej;

negatywny stosunek do zmian - brak checi do zmian, niedostrze-
ganie mozliwoéci zmian, definiowanie zmiany jako wydarzenia
znaczacego — niedostrzeganie zmian ,matych”, codziennych.
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Odnoszac zdiagnozowane strategie uczenia sie do koncepdji egzysten-
¢jalnego uczenia sie cztowieka dorostego w ujeciu Petera Jarvisa, a w szcze-
g6lnosci do opisanych przez niego trajektorii uczenia sie (learning routes),
mozna stwierdzi¢, ze cztery formy sposréd osmiu Trajektorii owocnych (no-
minalnie 4, 6, 71 8) (Malewski, 2010, s. 103-104) staly sie doswiadczeniem
uczestnikéw projektu ,Butterfly”:

- Trajektoria 4: Jednostka przez praktykowanie w okreslonej sy-

tuacji spotecznej wzbogaca repertuar podstawowych umiejetno-
§ci o uczenie sie umiejetnosci podstawowych (basic skills learning);
w projekcie — nabycie umiejetnosci komunikacji w grupie, umie-
jetnosci komunikowania sie z mtodszym pokoleniem, umiejetno-
$ci wspélpracy z innymi ludZmi;

- Trajektoria 6: Jednostka uzyskuje nowa wiedze w wyniku namystu

nad do$wiadczeniem zdobytym w okreslonej sytuacji spoteczne;j.
Uczenie sie jest refleksyjnym poznaniem; w projekcie — wzbudzone
refleksje nad samym sobg, nad swymi potrzebami i mozliwosciami;

- Trajektoria 7: Jednostka zdobywa nowe umiejetnosci w wyniku

namystu nad doswiadczeniem wyniesionym z danej sytuacji spo-
tecznej. Uczenie sie praktyczne (practical learning). Takze uczenie
sie przez dzialanie (action learning); w projekcie — np. uczenie sie
sprzyjalo podjeciu opieki nad psem ze schroniska, utworzeniu no-
wej sekcji UTW;

- Trajektoria 8: Jednostka uczy sie przez refleksyjng kontemplacje.

Jej podstawg moze by¢ tres¢ indywidualnego doswiadczenia albo
myslenie czysto spekulacyjne, pozasytuacyjne; w projekcie — na-
myst nad jakoscig wlasnego zycia.

Przeprowadzony projekt nie pozwolil na orzekanie o formach uczenia
sie majacych charakter incydentalny (Trajektoria 1), podswiadomy (Trajek-
toria 2) oraz bezrefleksyjny (Trajektoria 3)*°.

Wyniki projektu potwierdzaja tez jalowe trajektorie uczenia sie wedlug
koncepcji Petera Jarvisa (Malewski, 2010, s. 102) we wszystkich ich trzech
formach:

- Trajektoria 1: Nierzadko ludzie traktujg $wiat jako dany i oczy-

wisty. Ich aktywnos¢ przyjmuje wéwczas postaé rutynowych za-
chowan, mechanicznie powielanych w standardowych sytuacjach

1 Nalezy doda¢, ze projekt Lives in changing zasadniczo nie dotyczyt badan nad tra-

jektoriami uczenia sie, a jedynie ujawnione trajektorie miaty blizej opisa¢ edukacyjny efekt
motyla.
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spolecznych. [...] Uczenie sie nie wystapi; w projekcie — brak i ne-
gowanie potrzeby zmiany, pozostawanie w $wiecie rutynowych po-
wtarzalnych zachowan dla zachowania poczucia bezpieczenstwa.
Brak wiary w mozliwos¢ zmiany siebie i swojego zycia.

- Trajektoria 2: Czasami sytuacja spoteczna jest Zrédtem epizodycz-
nych doswiadczen dla jednostki. Jezeli nie stang sie one przed-
miotem refleksji, nie stang sie takze czynnikiem zmian osobistych
podmiotu doswiadczajacego. [...] Zostang zapomniane; w projekcie —
niepodejmowanie refleksji nad tre$ciami i sytuacjami, jakie pojawi-
ty sie w projekcie.

- Trajektoria 3: Epizodyczne doswiadczenia, jakie niekiedy sa gene-
rowane przez poszczegdlne sytuacje spolteczne, moga by¢ przed-
miotem refleksji jednostki i zZrédtem nowej wiedzy. Jezeli jest ona
sprzeczna z uprzednimi do$wiadczeniami jednostki albo wzbudza
negatywne emocje i oceny, zostanie zanegowana i odrzucona, nie
powodujac zmian osobowosciowych. [...] Wiedza uwazana za nie-
istotna nie bedzie zrédtem uczenia sie; w projekcie - tredci i sy-
tuacje projektowe, w tym gléwnie nowa metoda edukacji, byty
sprzeczne z dotychczasowym doswiadczeniem uczestnikéw pro-
jektu, ksztalconych w szkole tradycyjnej.

Whnioski i podsumowanie

Zrealizowany projekt Lives in changing sktania do kilku ogélniejszych wnio-
skéw.

Zastosowana metoda ,warsztatéw przyszlosci”, zgodnie z zalozenia-
mi projektu ,Butterfly”, okazala sie sama w sobie efektywna strategia ucze-
nia sie powigzang ze zmianami. Wiekszo$¢ uczestnikéw zaje¢ doswiadczyta
istotnej przemiany wewnetrznej i w jej nastepstwie podjela sie dokonania
zmian we wlasnej sytuacji zyciowej. Mozna wiec okreséli¢ metode ,warszta-
tow przyszlosci” jako czynnik wyzwalajacy transformatywne uczenie sie
dorostych (odniesienie do koncepcji Jacka Mezirowa, za Malewski, 1998).
Szczegblnie widoczne jest ono w przypadku ,,motyla spektakularnego”.

Skuteczno$é¢ tej metody wiaze sie tez z tym, ze laczyla ona w sobie
wszystkie cztery podstawowe czynno$ci uczenia sie, wymienione przez Da-
vida Kolba: odczuwanie (feeling), obserwacja (watching), myslenie (thinking)
i dzialanie (doing) (za Gajewski, 2005, s. 29). Niezwykle istotnym i modyfi-
kujacym zachowania okazal sie czynnik odczuwania, powigzany z emocjo-

Rocznik Andragogiczny t. 21 (2014)



Zmiana i uczenie sie w perspektywie edukacji dorostych I 475

nalnym do$wiadczeniem, czesto w takim nasileniu nieznanym weczesniej
uczestnikom projektu. Mozna tez stwierdzi¢, ze w przypadku efektywnych
strategii uczenia sie wspétwystepowaly wszystkie cztery style uczenia sie,
okreslone przez Kolba jako: konkretne doswiadczenie, refleksyjna obserwa-
¢ja, tworzenie abstrakcyjnych hipotez oraz aktywne prowadzenie ekspery-
mentéw (Gajewski, 2005, s. 29).

Zastosowana metoda warsztatéw przyszlosci tak wysoka skutecznosé
odniosta gtéwnie w stosunku do uczestnikéw Uniwersytetu Trzeciego Wie-
ku. To oni, w mniejszym lub wiekszym stopniu, doswiadczyli edukacyjnego
efektu ,motyla” w zakresie procesu uczenia sie powigzanego ze zmianami.
Mozna stwierdzi¢, na podstawie ich doswiadczen, ze zostali oni juz wczes-
niej przygotowani, przez udzial w nowoczesnej aktywnosci edukacyjnej, do
zachowan transformacyjnych.

Zastosowana metoda w spos6b znaczacy poszerzyla samoswiadomosé
jej uczestnikéw, przez co uruchomita motywacje do zmian. Motywacja sta-
nowi istote procesu uczenia sie, a jej uruchamianie nalezy do zasadniczych
zadan edukacji (doroslych). Tym samym, metoda ,warsztatéw przyszto-
$ci”, jak wynika z polskich doswiadczen w projekcie , Butterfly”, odnosi sie
do podstaw - do jadra procesu uczenia sie dorostych, jakim jest motywacja
uczenia sie. Motywacja do zmian taczyla sie z uwewnetrznionym przekona-
niem, ze zmiana jest mozliwa i wigzala sie ze wzrostem wiary w siebie, swo-
je mozliwosci oraz z podwyzszeniem samooceny.

Zastosowana metoda uruchomita tez dynamiczny, roztozony w czasie
proces samodzielnego uczenia sie jako dochodzenia do rozwigzywania wias-
nych probleméw zyciowych. Tym samym okazala sie metoda wychodzaca
na przeciw zyciowym potrzebom i doswiadczeniom uczacych sie dorostych.
Uruchomita uczenie sie praktyczne, ktére stanowi najczestszy zakres ucze-
nia sie doroslych. W znacznej mierze uwzglednita tez podmiotowo$¢ doro-
slych uczacych sie, nie pozostajac w sprzecznosci z zadaniami moderatora
zajec (samosterowne uczenie sie pod kierunkiem). Potwierdza to znane od
dawna andragogiczne tezy, iz doroéli ucza sie w kontekscie swego $wiata zy-
cia, probleméw zyciowych i pragng by¢ w tym procesie podmiotowi, Edu-
ard Lindeman stwierdza: ,orientacja doroslych na uczenie sie koncentruje
sie na zyciu”, ,dorosli maja potrzebe kierowania sobg” (Knowles i in., 2009,
s. 47). Wyniki projektu potwierdzaja tez teze, ze uczenie sie dorostych jest
procesem psychicznym, roztozonym w czasie i ,wbudowanym” w proces zycia.

Doswiadczenia i aktualnie realizowana aktywno$¢ edukacyjna sg czyn-
nikami, ktére wyraznie ulatwily proces uczenia sie w trakcie ,warsztatéw
przyszlosci”. Metoda ta moze tez rozbudza¢ edukacyjnie osoby mniej w tym
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wzgledzie zaawansowane, co jednak wymaga czasu. Gdy aktywnosé eduka-
cyjna pozostaje na niskim poziomie, to uczestnicy warsztatéw czesto dekla-
ruja inne wazne doswiadczenia pozyskane w wyniku zajeé, co tez zmienia
ich samos$wiadomosé. Do takich doswiadczen nalezy np. nawigzanie kon-
taktéw z innymi ludZzmi, nie tylko uczestnikami projektu, przez osoby, ktére
weczeséniej obawialy sie podejmowania takich relacji.

Nalezy podkresli¢ trudno$é¢ transformacji osobowos$ciowej przez ucze-
nie sie w przypadku uczestnikéw projektu wywodzacych sie spoza studen-
téw UTW. Propozycja dydaktyczna, jaka byly ,warsztaty przyszlosci”, nie
mieécita sie w repertuarze ich edukacyjnych doswiadczen. Tych uczestnikéw
projektu dotyczylo bowiem ksztalcenie tradycyjne (model technologiczny,
wedlug Malewskiego, 2010) czy stara kultura edukacji dorostych (wedlug
Matlakiewicz, Szwec, 2009, s. 76). Jak pisze Przyszczypkowski: ,,Edukowa-
ni na tradycjach herbartowskich nie sa najczesciej zdolni do myslenia trans-
formacyjnego”, a przy tym dla takich oséb ,w sytuacji zagrozenia [...] tra-
dycja staje sie podstawowym obszarem identyfikacji” (Przyszczypkowski,
Solarczyk-Ambrozik, 1995, s. 14). Zaistnienie transformacji przez uczenie
sie (wedlug koncepcji Mezirowa) wymaga bowiem bardzo trudnej zmiany:
zmiany schematéw znaczeniowych oraz perspektyw znaczeniowych, przez
ktére jednostka odbiera swdj swiat zycia. To szczegdlnie trudne wyzwania
w stosunku do 0s6b edukowanych w szkole tradycyjnej i zyjacych w trady-
cyjnych schematach myslowych. Powyzsze wnioski potwierdza takze Hanna
Solarczyk-Szwec, stwierdzajac, ze ze wzgledu na permanentne zmiany oto-
czenia dorostych, wymuszajace zmiany w ludziach, ,dzi§ powinna uczy¢ sie
wiekszo$¢, ale nie jest do tego przygotowana edukacyjnie i mentalnie” (So-
larczyk-Szwec, 2013, s. 60). Edukacja przez ,warsztaty przyszlosci” okazata
sie przykltadem emancypacyjnego uczenia sie, zwigzanego z krytyczna au-
torefleksja, czesto bedacego radykalng zmiang rozwojowa poznajacego pod-
miotu (por. Malewski, 1998, s. 111-112).

Doswiadczenia osobiste, przezyte traumy i trudnosci w biegu zycia
i w aktualnej sytuacji moga znacznie, a nawet zupelnie blokowa¢ efektyw-
ne uczestnictwo w zajeciach warsztatéw przysztosci. To wyraznie sklania do
uwzglednienia w trakcie zaje¢ edukacyjnych z dorostymi podstawowej za-
sady, jaka jest poznanie ich zyciowego doswiadczenia i wlaczenie tej wiedzy
w tworzenie i realizacje procesu dydaktycznego przy wspoétudziale uczacych
sie (andragogiczny procesualny model edukacji dorostych — Knowles i in.,
2009, s. 47 i dalsze).
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Zakonczenie

Zastosowana przez polskiego partnera w projekcie ,Butterfly” metoda war-
sztatéw przyszlosci okazala sie wyborem trafnym, weryfikujacym zaloze-
nia projektu, metodg pozwalajaca na diagnoze edukacyjnego efektu motyla,
a wpierw na stworzenie warunkéw dla jego zaistnienia. Warsztaty przyszto-
$ci sa metoda stymulujaca uczenie sie, pozwalajaca odnalez¢ sie uczacym sie
dorostym w sytuacji zmian, jak réwniez moga wzbudzi¢ uczenie sie wywo-
tujace zmiany w zyciu uczestnikéw. W przypadku oséb gorzej wyksztatco-
nych i z mniejszym doswiadczeniem edukacyjnym niz uczestnicy UTW efek-
ty nowoczesnej metody edukacyjnej wymagaja czasu (sa roztozone w czasie)
i zalezne s3 od zmiany dotychczasowych tradycyjnych postaw uczestnikéw
wobec uczenia sie, a takze transformacji ich postrzegania zjawiska zmiany -
w zakresie jej rozumienia, oczekiwania zmiany, rozpoznania mozliwosci jej
osiggania i motywacji do dokonywania zmian.

Wyniki projektu wyraZznie potwierdzaja wyjsciowa teze w tym tekscie
wskazujacg na to, ze miedzy zmiang i uczeniem sie zachodzi $cisly zwiazek,
polegajacy na tym, ze zmiany (np. spoleczne) wymagaja uczenia sie, a ucze-
nie sie wywoluje zmiany (np. osobiste)'*. Uczenie sie w kontekscie zmiany to
wazna propozycja dla wspélczesnego czlowieka dorostego, zaréwno w wy-
miarze praktyki, jak i teorii andragogicznej. Specyficznym potaczeniem tych
dwdch kontekstéw moglaby by¢ koncepcja ,uczenia sie w sytuacji zmiany”.
Wyniki analizowanego projektu moga stanowi¢ pilotaz tej koncepgji.
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