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Abstract. The aim of the article is to present the current discourse on the professionalisation
of adult educators in the Federal Republic of Germany. The issue of professionalisation, which
has been present for nearly half a century in German andragogical thought, is still popular in
the research community. In the last few years, the topic has gained considerable attention in the
context of work on the system of recognition and certification of competences acquired outside
formal education system as well as a new paradigm underlying the outcome of the teaching-
learning process and the development of competences of participating people. German example
shows that well developed network of adult education institutions exerts strong pressure on
educational research. It is also intensified by the growing social demand for a high-quality
educational offer. The author reviews German empirical studies on professionalizm, highlights
its main trends, and identifies various aspects of research regarding professionalization.

Instytucje jako fundament systemu ksztalcenia ustawicznego. Artykul po-
dejmuje problematyke profesjonalizacji w dziedzinie edukacji dorostych na tle infra-
struktury niemieckiej edukacji dorostych i naukowo-badawczych refleksji niemieckich
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srodowisk andragogicznych nad profesjonalizmem edukatoréw dorostych, podkre-
$lajac zwigzek pomiedzy historycznie ugruntowanymi fenomenami zycia publiczne-
go (instytucje edukacji dorostych) a obszarem badan empirycznych nad edukacja, tu
zwlaszcza refleksji nad profesjonalizmem osob zatrudnionych w sektorze edukacji
dorostych. Przyktad niemiecki pokazuje, ze obok klimatu politycznego, ktérego zna-
czenie jest tak czy inaczej nie do przecenienia, impulsow do rozwoju mysli naukowej
nad profesjonalizacja dostarcza konkretna praktyka, ktéra ma miejsce w instytucjach
dziatajacych na pluralistycznym rynku edukacji dorostych w stale zmieniajacych si¢
warunkach kulturowych, spotecznych i gospodarczych. Instytucje edukacji dorostych
stanowig niewatpliwie fundament niemieckiego systemu edukacji ustawicznej. Sa na
tyle silnie umocowane historycznie i politycznie, ze ich pozycja nie stabnie nawet pod
wplywem narastajgcej popularnosci koncepcji promujacych uczenie si¢ poza instytu-
cjami, w codziennych §wiatach zycia jednostek i spoteczenstw. Istnieje pelen konsens
co do tego, ze stanowig one niezbgdne ogniwo posredniczace pomiedzy strategicznymi
celami politycznymi i gospodarczymi a indywidualnymi interesami i aspiracjami edu-
kacyjnymi obywateli. ,,Spoteczna dynamika rozwoju i zmiany, wyniosle diagnozowana
pod hastami »globalizacji« i »spoteczenstwa wiedzy«, sprawia, ze catozyciowe uczenie
si¢ staje si¢ koniecznoscia. Zapewnienie stosownej, adekwatnej infrastruktury i mozli-
wosci uczenia si¢ i edukacji stanowi zatem nieodzowne zadanie spoleczne, z ktorego
nie sposob (juz) wywigzac si¢ za sprawa instytucji pedagogiki matego dziecka, edukacji
szkolnej, zawodowej czy szkolnictwa wyzszego. W tym sensie instytucje (organiza-
cje) edukacji dorostych zastuguja na uwage w politycznej, naukowej i profesjonalnej
dyskusji o edukacji ustawicznej” (Dollhausen, Schrader, 2015, s. 174). Dbato$¢ o nie,
wynikajgca zapewne rowniez z postrzegania ich jako wyjatkowego osiggnigcia wyrdz-
niajgcego niemiecki system oswiaty na tle europejskim, skutkuje wieloscia projektow
badawczych nad profesja edukatora dorostych i nieustajacg daznoscia do optymalizacji
programow ksztatcenia akademickiego oraz programéw doskonalenia zawodowego,
realizowanych w instytucjach szkolnictwa wyzszego oraz w ramach ofert edukacji po-
zaformalne;.

Niemniej nie brakuje rowniez glosow krytycznych, wyrazajacych umiarkowany
niepokdj o przysztos¢ debaty profesjonalizacyjnej. Pojawily si¢ one u schytku XX wie-
ku wraz z nasilajacg si¢ tendencjg przeobrazania tradycyjnych instytucji edukacji do-
rostych w instytucje o charakterze ustugowym, podporzadkowane regutom wolnego
rynku. Ursula Sauer-Schiffer (2000), w oparciu o przeglad prac teoretycznych i badan
empirycznych, skonstatowata wowczas, ze w kwestii profesjonalizacji nastepuje sta-
gnacja, bowiem dyscyplina bardziej koncentruje si¢ na problemach legitymizacji wta-
snej dzialalno$ci niz profesjonalizacji rozumianej jako proces rozwoju i poszerzania
kompetencji. Niespelna dwie dekady pozniej podobne obawy artykutuje Wiltrud Giese-
ke (2018), ktora, definiujac profesjonalizm edukatoréow dorostych jako warunek urze-
czywistnienia koncepcji edukacji calozyciowej odpowiadajacej na zapotrzebowanie
spolteczne, przestrzega przed pozostawieniem obszaru edukacji dorostych i ksztalcenia
ustawicznego rynkowi i przedsigbiorstwom, wykazujacym coraz wigkszg aktywno$¢ na
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polu edukacyjnym. Badaczka postuluje wprowadzenie regulacji prawnych, porzadku-
jacych i ujednolicajacych standardy profesjonalnego dziatania, pozostajace dotychczas
w gestii pojedynczych oferentéw edukacji dorostych. W jej opinii aktualne rozwigzania
stuzace zapewnieniu jako$ci pracy edukacyjnej odnoszg si¢ w wigkszym stopniu do
funkcjonowania samych instytucji niz rzeczywistych oczekiwan i potrzeb uczestnikow
edukacji i bywaja nieadekwatne do aktualnych zasobow wiedzy.

Badania nad profesjonalizacja edukatoréow dorostych. O tym, w jaki sposob
traktuje si¢ w pojedynczych krajach problematyke zawodowa, w tym zagadnienia zwig-
zane z karierg i profesjonalizmem osob pracujacych z dorostym uczniem, przesadza
przede wszystkim stopien instytucjonalizacji ofert edukacyjnych, w dalszej kolejnosci
powiazanie praktyki edukacyjnej z dziatalno$ciag prowadzong na uniwersytetach i w in-
stytutach naukowo-badawczych (Seitter 2015, s. 90). Debata nad profesjonalizmem
w edukacji dorostych zostata zapoczatkowana w Niemczech w latach 60. XX wieku
wraz z polityczng decyzja o podniesieniu rangi edukacji ustawicznej i rozbudowie tego
sektora, ktora implikowata konieczno$¢ zatrudnienia wigkszej niz dotychczas liczby
pracownikow etatowych i pozaetatowych posiadajacych zarowno kompetencje andra-
gogiczne, jak i w obszarze organizacji i zarzadzania instytucjg edukacji dorostych (Tiet-
gens, 1968). W profesjonalizacji upatrywano ponadto szanse na podniesienie statusu
0s0b zatrudnionych w obszarze nauczania ludzi dorostych i poprawe ich sytuacji eko-
nomicznej, ale takze na wypracowanie standardow kwalifikowania mtodych kadr i ka-
nonu profesjonalnego dziatania w obszarze edukacji dorostych (Arnold, Nuissl, Rohs,
2017). Szczegoblnie trudne okazato si¢ osiagnigcie dwoch ostatnich celow i to nie tyle
ze wzgledu na opieszalo$¢ czy brak zaangazowania srodowisk naukowo-badawczych,
ile specyfike dziatalnosci zawodowej w instytucjach edukacji dorostych polegajaca na
wielo$ci stanowisk (dyrektor, kierownik pedagogiczny dziatlu, np. edukacji kulturalnej
czy jezykowej, nauczyciel, trener itp.) oraz kompleksowosci zadan wpisanych w zakres
powinnosci poszczegolnych pracownikow (np. od 0sob prowadzacych dany kurs ocze-
kuje si¢ nie tylko wiedzy merytorycznej i kompetencji dydaktycznych, ale takze umie-
jetnosci w dziedzinie marketingu i akwizycji, reklamy 1 public relations, administracji
i organizacji, ewaluacji i wielu innych) (Przybylska, 2014). Zreszta kilka dekad prowa-
dzenia intensywnych badan nad profesjg — mowigc najogolniej i w duzym uproszczeniu
— edukatora dorostych, nie zamknety sprawy, bowiem wspotczesnos$¢ przyniosta nowe
wyzwania. Badacze wskazujg na ekspansj¢ czynnosci wpisanych w profil zawodowy
edukatora ludzi dorostych w kierunku kontekstoéw komercyjnych, kulturowych, spo-
tecznych, gospodarczych i uczenia si¢ nieformalnego, na hybrydowy charakter wyko-
nywanej pracy, w tym takze wymog otwarcia si¢ na procesy nauczania-uczenia si¢ ludzi
w réznym wieku jako odpowiedz na zawarty w koncepcji uczenia si¢ przez cate zycie
postulat dotyczacy stworzenia ,,pod jednym dachem” mozliwos$ci uczenia si¢ od naj-
mtodszych lat do pdznej dorostosci (Seitter, 2015).

Nie sposob wymieni¢ w jednym artykule wszystkich watkoéw i kierunkow badan
nad profesjonalizacjg edukatoréw dorostych, prowadzonych w Niemczech od lat 60.
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XX wieku. Warto jednak zaznaczy¢, ze liczne projekty badawcze niezmiennie potwier-
dzaja zalezno$¢ pomiedzy kwalifikacjami i profesjonalizmem edukatorow dorostych
a jakoscig i realizacja celow edukacyjnych przy$wiecajacych ich dziatalnosci zawo-
dowej. Warto postuzy¢ si¢ kilkoma przyktadami. Badania Stefanie Hartz (2004) doku-
mentujg znaczenie odbycia studiow akademickich o specjalnosci edukacja dorostych
i dobrze zaplanowanego stazu dla efektywnego funkcjonowania w zawodzie edukatora
dorostych; Aiga von Hippel (2011) dowodzi, ze tylko profesjonalizm umozliwia oso-
bom pracujagcym z dorostym uczniem adekwatng reakcje na sprzecznos$ci i paradoksy
pojawiajace si¢ w ich instytucjonalnym otoczeniu zawodowym; autorzy innego z kolei
badania empirycznego (v. Rosenbladt, Thebis, 2004) wykazuja, ze specyfika zawodu
edukatora dorostych, pracujacego w réznorodnych $rodowiskach i z réznymi grupa-
mi uczestnikow kursow, wymaga podejmowania nieszablonowych, odpowiedzialnych
i w pelni samodzielnych decyzji, ktorych trafnos¢ przesadza czgstokro¢ o rezultatach
procesOw nauczania-uczenia si¢. Brak profesjonalnych kwalifikacji stanowi tu prze-
szkode uniemozliwiajacg autonomiczne dziatanie edukatora dorostych.

Wolfgang Seitter (2015) w podsumowaniu dorobku niemieckich studiéw empirycz-
nych nad profesja edukatora dorostych wyrdznia, po pierwsze, badania ilo$ciowe sku-
piajace si¢ wokot kwestii, jak: liczba 0sob pracujacych w edukacji dorostych, charakter
ich zatrudnienia, wielko$¢ pensum czy wynagrodzenia, stwierdzajac jednoczes$nie, ze
tego rodzaju badania ani nie sg prowadzone na szerokg skale, ani nie spetniajg wymo-
gow metodologicznych, co wynika cho¢by z trudnosci w zdefiniowaniu, kto w ogole
winien by¢ brany pod uwage jako edukator dorostych. Po drugie, Seitter (2015) wymie-
nia badania jako$ciowe ogniskujace si¢ wokot pytan o programy ksztatcenia edukato-
row dorostych, ich profile kompetencyjne, drogi prowadzace do profesji, samoswiado-
mo$¢ w roli zawodowej czy indywidualne potrzeby edukatorow dorostych w zakresie
ksztatcenia i doskonalenia zawodowego. Na glowny nurt badawczy w ramach perspek-
tywy jakosciowej sktadaja sie, wedlug autora, studia empiryczne eksplorujace istote
profesjonalnego dziatania na réznych stanowiskach zwigzanych z ksztatceniem ludzi
dorostych: 1) studia dotykajace poziomu makro (dyrektorzy, menedzerowie) rekonstru-
ujace konkretne tresci dziatania lub kompleksowe zadania, z ktorymi konfrontuje si¢ na
co dzien kadra zarzadzajaca instytucjami edukacji dorostych (np. struktura proceséw
pedagogicznych, usieciowienie, czyli wspolpraca z innymi instytucjami i in.); 2) bada-
nia nad poziomem mezo, koncentrujace si¢ wokot kwestii programowych. Zasadnicze
znaczenie ma tu pytanie o kulture organizacyjng sprzyjajaca ptynnej realizacji oferty
edukacyjnej odpowiadajacej na spoteczne zapotrzebowanie i harmonizujacej z misja
i profilem instytucji, przy jednoczesnym zapewnieniu rentownos$ci instytucji/przedsig-
biorstwa. Wreszcie studia dotyczace poziomu mikro: 3) skupiajg si¢ na zagadnieniach
zwigzanych z efektywnoscig procesd6w nauczania-uczenia si¢, relacjach interpersonal-
nych, dydaktyce, diagnozie, ewaluacji, poradnictwie i innych obszarach pedagogiczne-
go dzialania (Seitter, 2015).
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Profesjonalizacja edukatorow dorostych w szkolnictwie wyzszym. Perspektywa
uczenia si¢ przez cate zycie generuje caly szereg pytan o to, na ile efektywnie instytucje
szkolnictwa wyzszego przygotowuja do wykonywania zawodu pedagoga pracujacego
z ludzmi w réznym wieku, w jakie wyposazajg ich kompetencje i w jakim stopniu sa
one zgodne z oczekiwaniami i potrzebami spotecznymi oraz politycznie deklarowany-
mi celami edukacji. Na marginesie warto odnotowaé, ze problematyka profesjonaliza-
cji — za sprawg dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci spotecznej, tu zwlaszcza
postepujacej roznorodnosci spoleczenstwa Niemiec na powrot absorbuje uwage nie-
mieckich badaczy eksplorujacych takze te obszary pedagogicznego dziatania, ktore od
dziesiecioleci podlegaly w miare stabilnym regulacjom, jak np. kwalifikacje pedago-
gow 1 wychowawcow pracujacych w instytucjach matego dziecka czy szkotach roznego
typu.

W niemieckim krggu jezykowym termin ,,profesjonalizacja akademicka” (akade-
mische Professionalisierung) jest tozsamy przede wszystkim z uzawodowieniem ob-
szaru aktywnosci zawodowej. Polega na ustanowieniu akademickiej dyscypliny (wpro-
wadzenie edukacji dorostych do programéw ksztatcenia) oraz przekazie akademickich
kwalifikacji, czyli dziataniach, ktoére obok rozbudowy infrastruktury instytucjonalnej,
lezacej juz w gestii podmiotow pozaakademickich, stanowig podstawe do uznania wy-
konywanych przez absolwentéw czynnosci za profesje. Niemniej liczni badacze pod-
kreslaja, ze o ,,akademickiej profesjonalizacji” w edukacji dorostych mozna mowi¢
dopiero wowczas, gdy instytucje szkolnictwa wyzszego, obok przekazu wiedzy mery-
torycznej z zakresu andragogiki, umozliwiajacej zdobycie formalnych kwalifikacji do
wykonywania zawodu, zapewniajg studiujacym osobom przestrzen do rozwoju kompe-
tencji osobistych (Buschle, Tippelt, 2015; Schiiffler, Egetenmeyer, 2018). Zasadniczo
sytuujg oni poprzeczke bardzo wysoko, postulujac, by akademickie studia edukacji do-
rostych stanowity swoiste przedpole przysztej praktyki zawodowej poprzez umozliwie-
nie studentom do$wiadczania, czym edukacja dorostych jest, na czym polega specyfika
nauczania-uczenia si¢ 0so6b dorostych, czego studia te oczekujg od nauczyciela efc. Uni-
wersytety czy jednostki organizacyjne edukacji dorostych jako podmioty przynalezace
do profesji majg zatem zadbac o socjalizacj¢ zawodowa przysztych profesjonalistow, in-
spirowac rozwoj ich wszechstronnych kompetencji, w tym zdolno$¢ do scalania wiedzy
teoretycznej z praktyczng. Wspolczesnie dyskurs profesjonalizacyjny zgodnie akcentu-
je kapitalne znaczenie ksztatcenia akademickiego jako podstawy efektywnego dzialania
w praktyce edukacyjnej i ustawicznego doskonalenia zawodowego, przypisujac fazie
edukacji akademickiej donioste miejsce w biografiach zawodowych edukatorow do-
rostych (Sauer-Schiffer, 2000; Seitter, 2009). Badacze wskazuja rowniez na zasadnos¢
ujednolicenia nazewnictwa kierunkéw studiow ksztatcacych specjalistow edukacji do-
rostych. Wyodrgbnienie si¢ roznych specjalnosci akademickich, umozliwiajacych na-
bycie specyficznych kwalifikacji zawodowych wpisujacych si¢ w dziedzine pracy peda-
gogicznej z dorostym uczniem, odpowiada wprawdzie potrzebom silnie zr6znicowanej
praktyki edukacyjnej, niemniej ostabia ogélnospoteczny i polityczno-oswiatowy odbior
profesji, a tym samym glos edukatoréw dorostych w sprawach dotyczacych ich jako
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grupy zawodowej i problematyki edukacji dorostych w ogole (Egetenmeyer, Schiiler,
2014). Zgtaszane niegdy$ propozycje, aby wspolnym mianownikiem akademickich
dziatan profesjonalizacyjnych, podejmowanych w obrebie edukacji dorostych, uczyni¢
wizerunek cztowieczenstwa, podkreslajagcy humanistyczny rdzen oraz charakter zawo-
du i zawrze¢ ten aspekt w nazwie specjalnosci (Nuissl, 1995), nie znalazty kontynuacji.
Badacze zajmujacy si¢ problematyka akademickiej profesjonalizacji w edukacji
dorostych poswigcaja rowniez wiele uwagi zmianom strukturalnym w ofertach aka-
demickich, sprowokowanym Procesem Bolonskim. Na poziomie studiow licencjac-
kich odnotowuje si¢ znikomg obecnos¢ kierunkow ksztatcacych edukatoréw dorostych
(GraeBner, Walber, 2007), podczas gdy ich oferta na studiach magisterskich rozrasta si¢
imponujaco, przy czym pod uwagg brane sg rowniez te kierunki ksztatcace specjalistow
w konkretnych specjalnosciach, w ktorych nazwie nie pojawia si¢ termin ,,edukacja do-
rostych” (np. animator kultury, menedzer instytucji oswiatowej, moderator). Zasadni-
czo istnieje jednomysIno$¢ co do tego, ze wigkszos¢ stanowisk pracy o charakterze pe-
dagogicznym w edukacji dorostych wymaga ukonczenia studiéw drugiego stopnia, co
koreluje z ogolng tendencja w Europejskiej Przestrzeni Szkolnictwa Wyzszego (Lattke,
2007). Niemniej Proces Bolonski zaowocowat takze nowymi formami studiow edukacji
dorostych, ktéore w duzym stopniu kierujg si¢ wytycznymi europejskiej polityki oswia-
towej (SchiiBler, Egetenmeyer, 2018). ,,Zauwazalny jest przede wszystkim wzrost za-
interesowania praktykow edukacji dorostych réznymi formami studidow magisterskich
i podyplomowych, w tym realizowanych na odleglto$¢ i uznajgcych, w ramach okreslo-
nych procedur, praktyke i do§wiadczenie zawodowe jako nieformalnie zdobyta kompe-
tencje, ktora otwiera mozliwos¢ uczestnictwa w edukacji akademickiej takze osobom
nie posiadajacym $§wiadectwa maturalnego. W krajach zwigzkowych obowigzuja w tej
kwestii zroznicowane regulacje prawne. Przyktadowo, w Hamburgu prawo przewiduje
m.in. mozliwo$¢ podjecia studidw magisterskich przez osoby zajmujace kierownicze
stanowiska w roznych zawodach, a nie dysponujace dyplomem ukonczenia studiow
pierwszego stopnia, po spetnieniu przez nie okreslonych warunkow. Aktualnie w Niem-
czech co trzecie studia magisterskie edukacji dorostych maja charakter studiow dla pra-
cujacych” (Witt, Miiller, 2015, za: Arnold, Nuissl, Rohs, 2017) albo inaczej, dla ,,doro-
stych uczacych si¢” (Mark, Pouget, Thomas, 2003) lub ,,nie-tradycyjnych studentow”
(Schuetze, Wolter, 2003) lub jeszcze inaczej, ,,uczacych sie przez cate zycie” (Slowey,
Schuetze, 2012). Popularno$¢ taczenia pracy zawodowej ze studiowaniem moze $wiad-
czy¢ o tym, ze osoby pracujace w instytucjach edukacji dorostych wigza z nig swoja
przysztos¢ zawodowa. Zreszta statystyki wskazuja na utrzymujaca si¢ stabilng sytuacje
oferentow edukacji dorostych na rynku o$wiatowym (Reichart, Lux, Huntemann, 2018)
oraz zrownowazony rozw0j aktywnos$ci edukacyjnej osob dorostych (Bilger, Behringer,
Kuper, Schrader, 2017), co stanowi dobra prognozg dla profesji edukatora dorostych.

Uznawanie i certyfikowanie kompetencji. Za nie mniej istotny wskaznik
$wiadczacy o znaczeniu instytucji edukacji dorostych oraz randze profesjonalizacji
kadry pedagogicznej pracujacej z dorosta osobg uczaca si¢ mozna przyjaé rosnace
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zainteresowanie 0sob zatrudnionych w instytucjach edukacji dorostych poddaniem si¢
procedurom uznania i certyfikacji kompetencji nabytych poza formalnym systemem
edukacji, cho¢ liczba prowadzonych postepowan utrzymuje si¢ nadal na przejrzystym,
umiarkowanym poziomie (Gruber, 2018). Jak pokazuja wyniki badan empirycznych
(Schliiter, 2011), kompetencje 0sob pracujacych w edukacji dorostych sg znacznie bar-
dziej zroznicowane niz w przypadku osob zatrudnionych w obszarze pracy o§wiatowej
z dzie¢mi i mlodzieza badz w ogdle w formalnym systemie edukacji. Edukatorzy doro-
stych rozwijaja je gtownie poprzez uczestnictwo w przerozmaitych kursach realizowa-
nych w ramach ofert edukacji pozaformalnej oraz praktyke zawodowa w réznorodnych
przestrzeniach spotecznych, w kulturze, gospodarce i innych obszarach. Odmiennos¢
ich profili kompetencyjnych oraz drog pozyskiwania kwalifikacji i kompetencji unie-
mozliwiajg zresztg ujednolicenie uregulowan dotyczacych zatrudnienia w sektorze edu-
kacji dorostych i nie s3 pomocne ani w kreowaniu powszechnego wizerunku specjalisty
edukacji dorostych i formalnego uznania jego profes;ji, ani w dzialaniach majacych na
celu wypracowanie struktury zawodu i sylwetki zawodowej (Gieseke, Nittel, 2014).
W obliczu tych dylematow, zwigzanych w pierwszym rzedzie z koniecznosciag wypra-
cowania modelu ewidencji ,,biograficznie nawarstwiajacych si¢ kompetencji” (Seitter,
2009, s. 11), niemieckie srodowiska naukowo-badawcze wyrazaja aprobate dla inicjatyw
zmierzajacych do rozbudowy systemu uznawania i certyfikacji kompetencji, postrzega-
jac w nim mozliwosci wyjscia z impasu. Na rok 2019 przewidziana jest publikacja
wynikow trzyletniego projektu badawczego, ktorego zespot (badacze z Niemieckiego
Instytutu Edukacji Dorostych oraz przedstawiciele o§miu ogo6lnoniemieckich instytucji
edukacji ogolnej i zawodowej) (DIE, 2019) wypracowal jednolity system uznawania
i certyfikacji kompetencji. Jego wprowadzenie w Zycie nie oznacza zakonczenia prac
nad ta problematyka, przeciwnie, przed obszarem badan otwieraja si¢ nowe zadania,
zwlaszcza w zakresie monitorowania, walidacji, uaktualniania i podnoszenia jakosci
tego systemu w obliczu zmian spotecznych i gospodarczych narzucajacych wymog cia-
glego modyfikowania pozadanych zestawow kompetencji osob pracujgcych w edukacji
dorostych (Gruber, 2018).

Zakonczenie: Dorobek niemieckich badan empirycznych nad profesjonalizacja
w edukacji dorostych jawi si¢ — z perspektywy polskiej — jako bogaty 1 wszechstronny.
Jego pierwszego kompleksowego przegladu dokonano juz pod koniec lat 70. ubiegtego
wieku (Vath, 1979). Problematyka ta znalazla silny akcent w ogloszonym dwie dekady
p6zniej ,,Memorandum badawczym dla edukacji dorostych i ksztalcenia ustawiczne-
g0” (Arnold, Faulstich, Mader, Nuissl v. Rein, Schlutz, 2000), ktore zidentyfikowa-
to i uporzadkowato gtdéwne nurty badawcze oraz nakreslito dalsze kierunki badan nad
profesjonalizacja. Takze w najnowszych kompendiach wiedzy o edukacji dorostych
i ksztatceniu ustawicznym (Tippelt, v. Hippel, 2018; Tippelt, Schmidt-Hertha, 2018)
przypada problematyce profesjonalizacji donioste miejsce; jej poszczegodlne aspekty
omawiane sg z wielu perspektyw przez badaczy reprezentujgcych rézne osrodki na-
ukowo-badawcze, specjalizujace si¢ w roznych obszarach edukacji (edukacja ogolna,
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edukacja jezykowa, zawodowa, obywatelska etc.). Co charakterystyczne, zagadnienia
zwigzane z profesjonalizacja edukatorow dorostych zajmuja coraz wigcej miejsca takze
w mysli naukowej i badaniach empirycznych prowadzonych poza gtownym nurtem
eksploracji kwestii uzawodowienia w edukacji dorostych. Przyktadowo, przeglad ba-
dan nad edukacja kulturalng/kulturowa w Niemczech (Bockhorst, Reinwand, Zacha-
rias, 2012) podnosi profesjonalizm do rangi pierwszoplanowego zadania we wszyst-
kich niemal jej obszarach (edukacja muzyczna, muzealna, teatralna, taneczna, medialna
etc. w instytucjach dzialajacych w systemie edukacji formalnej i pozaformalnej), takze
w pracy o charakterze socjokulturowym (Srodowiska poszkodowane pod wzgledem
edukacyjnym, migranci, osoby starsze etc.). Zasadniczo badacze artykutuja potrzebe
intensyfikacji studiéw nad profesjonalizacja, podkreslajac specyfike wymogéw kom-
petencyjnych wobec edukatoréw dorostych, wynikajaca nie tyle z dydaktyk szczego-
towych, ile réznorodnosci uczestnikow ofert edukacyjnych (pochodzenie spoteczne,
etniczne, status spoleczny, wiek, wyksztatcenie, styl Zycia, zainteresowania i potrzeby
edukacyjne etc.). Z kolei srodowiska praktykoéw edukacji dorostych wyrazaja opinig, ze
nauka nie nadgza za dynamicznym rozwojem sektora edukacji dorostych. Deficytowe
sa nawet dane ewidencyjne dotyczace liczby 0sob wykonujacych ten zawdd, miejsca
ich zatrudnienia, posiadanych kwalifikacji czy zajmowanych stanowisk (Kraft, 2018).
Dotychczasowe badania wskazuja, ze w edukacji dorostych jest zatrudnionych znacznie
wigcej niz milion nauczycieli (WSF, 2005); brakuje natomiast wiedzy na temat wielko-
$ci zatrudnienia w innych obszarach, wpisujacych si¢ w profil pracy instytucji edukacji
dorostych, jak choc¢by: planowanie oferty, zarzadzanie, poradnictwo dla 0sob uczacych
sie. Te deficyty, cho¢ dotkliwe, poniewaz dewaluuja szeroko rozumiang profesja edu-
katora dorostych, nie zajmujg jednak w aktualnej dyskusji priorytetowego znaczenia.
Problematyke profesjonalizacji w edukacji dorostych zdominowato pytanie o programy
ksztatcenia/kwalifikowania i profile kompetencyjne edukatoréw dorostych w obliczu
nowego paradygmatu, akcentujacego orientacje na wynik procesu nauczania-uczenia
si¢ 1 rozw6j kompetencji uczestniczacych w nich osob (Fuchs, 2015).
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