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Komentarz

Krzysztof Franciszek SYMELA

=

\ A J

Jak edukacja doroslych moze przeciwdziala¢ negatywnym
skutkom pandemii koronawirusa w spoleczenstwie?

Pierwszy numer czasopisma w roku 2020 zbiega si¢ dla nas wszystkich z trudnym
czasem trwajacej w wymiarze globalnym pandemii koronawirusa COVID-19. Kazdy
z nas musi mierzy¢ si¢ i dalej mierzy¢ si¢ bedzie ze strachem oraz niepewnoscig o zdro-
wie wlasne, naszych najblizszych czy przyjaciol, a niektorzy tez ze stratg bliskich osob.
Pracownicy stuzby zdrowia to prawdziwi bohaterowie dnia codziennego w walce o na-
sze zdrowie i1 bezpieczenstwo, za co juz dzisiaj im serdecznie dzigkujemy.

Jednakze pandemia budzi liczne obawy, zwlaszcza dotyczace stabilnosci zatrud-
nienia. Przyszto§¢ w tej sytuacji jest wielka niewiadoma, bo moze przynie$¢ negatyw-
ne skutki, ktorym musimy skutecznie przeciwdziata¢. Zmianie ulega nasze codzienne
funkcjonowanie i zachowania, aby przeorganizowac¢ prace i edukacje, m.in. na formy
zdalne czy tez opieke nad dzie¢mi oraz seniorami, ktorzy sg najbardziej podatni na
zachorowanie.

Nikt nie jest w stanie powiedzie¢, kiedy wrocimy do normalnosci i czy ta znana
nam codzienno$¢ z czasow przedepidemicznych w ogole powroci.

Dlatego w tym niebywale trudnym okresie kryzysu istotne sg czynniki behawio-
ralne oraz trwata zmiana sposobu myslenia, postgpowania oraz oczekiwan zard6wno po
stronie dostawcow, jak i odbiorcéw edukacji dorostych.

Redakcja czasopisma ,,Edukacja Ustawiczna Dorostych” zachg¢ca naszych auto-
row, naukowcow 1 badaczy srodowiska pracy i edukacji, pedagogoéw, andragogéw, do-
radcéw zawodowych, nauczycieli i wyktadowcow do dzielnia si¢ wiedza, przemysle-
niami, refleksjami, doswiadczeniem oraz juz wdrazanymi do praktyki rozwigzaniami,
ktore pozwola niwelowaé negatywne skutki pandemii koronawirusa w spoteczenstwie.

W pierwszym tomie naszego czasopisma w 2020 roku artykuty zostaty pogrupo-
wane w rozdzialy tematyczne: Problemy edukacji dorostych w Polsce i na §wiecie,
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CLIL w dzisiejszej Europie: wyzwania i zagrozenia, Inicjatywy i narzedzia wspierajace
edukacje dorostych.

Zachgcam do zapoznania si¢ z artykultem autorstwa Daniela Kukli i Wiolety Dudy,
dotyczacego wdrazania przez uczelnie dzialan z zakresu trzeciej misji szkot wyzszych,
ktore obok dziatalnosci dydaktycznej, badawczej coraz czesciej aktywizujg lokalng
spotecznos¢ i wspotpracuja na jej rzecz. Niewatpliwie ta rola uczelni w aktualnej sytu-
acji pandemii powinna by¢ jeszcze bardziej akcentowana i rozwijana w formie projek-
tow, nowych sposobow komunikacji na odleglos¢ czy otwartych dla kazdego zasobow
edukacyjnych.

Wazny wspotczesnie problem wartosci humanistycznych w kulturze organizacji
podejmuje Bozena Tolwinska. Odpowiada ona migdzy innymi na pytania: Jakie war-
tosci leza u podstaw zycia w organizacjach? Jakiego rodzaju do§wiadczenia nabywa
wspotczesny czlowiek w zyciu organizacji oraz w jaki sposob wplywaja one na kondy-
cje ludzka? Autorka podkresla, ze szkoly rowniez podlegaja tym procesom w wyniku
ich komercjalizacji, a warto$ci deklarowane w misjach organizacji oraz te faktycznie
obecne w codziennos$ci sg czgsto rozbiezne. Dlatego powszechna teraz jest niepew-
nos¢, strach 1 konieczno$¢ indywidualnego poszukiwania sposobdw na ,,egzystencjalng
trwoge”. Ten artkul rowniez moze by¢ inspiracja do refleksji nad przysztym funkcjo-
nowaniem szkot i placowek edukacyjnych w nowej rzeczywistosci ksztaltowanej przez
negatywne skutki pandemii.

W podobnym nurcie refleksji miesci si¢ takze artykul Magdaleny Ciechowskiej,
ktory jest proba przedstawienia autoetnografii jako sposobu poznania §wiata w perspek-
tywie teorii transformatywnego uczenia si¢ J. Mezirowa. W tym podej$ciu wykorzysty-
wane jest badanie wlasnych doswiadczen, emocji, przezy¢ w rdéznych aspektach zycia
osobistego i zawodowego.

W czesciinformacyjnej z przyjemnos$cia polecamy Panstwu publikacje Uniwersytety
Trzeciego Wieku w roku akademickim 2017/2018, ktéra zawiera wyniki kolejnej edy-
cji ogolnopolskiego badania tych instytucji przeprowadzonego w 2018 r. przez Urzad
Statystyczny w Gdansku, Osrodek Statystyki Edukacji i Kapitatu Ludzkiego, Pomorski
Osrodek Badan Regionalnych, a takze dzigki zaangazowaniu Uniwersytetow Trzeciego
Wieku, ktore wziety udzial w przeprowadzonym badaniu.

6 POLISH JOURNAL of CONTINUING EDUCATION 1/2020



How can adult education ease the effects of the coronavirus
pandemic on society?

The first issue of the journal in 2020 coincides with the difficult time of the global
coronavirus pandemic. Everyone experiences fear and uncertainty about the future. We
would like to thank the health care workers who are the real heroes of today and fight
for our health and safety on a daily basis.

Unfortunately, the pandemic equals with rising job insecurity, a serious threat of
a job loss, and a future that is a great unknown. In other words, the pandemic causes
problems that we must effectively counteract. Our daily functioning and behavior are
changing, work and education patterns are being reorganized, remote work keeps people
at homes, childcare and eldercare cause problems.

The editors of the Polish Journal of Continuing Education encourage authors,
scientists and researchers of the work and education environment, educators,
andragogues, vocational counselors, teachers and lecturers to share their knowledge,
ideas, reflections, experience and solutions already implemented in practice that will
eliminate the effects of the coronavirus pandemic in society.

I encourage you to read the article by Daniel Kukla and Wioleta Duda, which
concerns the third mission activities implemented by universities that activate local
communities and act on their behalf.

Bozena Tolwinska takes up the problem of humanistic values and their role in the
management of an organization. The author answers the following questions: What
values build the life of an organization? What kind of experience does modern man gain
by participating in the life of an organization? How does it affect the human condition?
The article may also be an inspiration to reflect on the future functioning of schools
and educational institutions in a new reality shaped by the effects of the coronavirus
pandemic.

We are also pleased to recommend the publication “Universities of the Third Age
in the 2017/2018 academic year,” which contains the results of a nationwide survey of
these institutions carried out in 2018.
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Daniel KUKLA DOI: 10.34866/q2aq-w728
ORCID: 0000-0003-1907-0933

Wioleta DUDA

ORCID: 0000-0003-0984-304X

Non-standard higher education recipients
as an important area of the university’s
third mission. Examples of good practices
of Polish and German universities

Niestandardowi odbiorcy szkolnictwa wyzszego
jako wazny obszar trzeciej misji uczelni. Przyklady
dobrych praktyk uczelni polskich i niemieckich

Key words: third mission of universities, transit, good practices, activation.

Abstract. The article concerns the third mission activities implemented by universities, which
activate local community and act on its behalf. The main goal of the article is to present current
trends and scope of the third mission of universities through a critical analysis of domestic and
foreign literature and presentation of relevant good practices. To this end, the concept of the
third mission was discussed, i.e. various activities of universities dedicated to specific groups.
The accompanying goal of the article is to answer the question about the importance of the third
mission in management strategies of universities in Poland in relation to the traditional tasks
of universities - education and research. Universities undertake initiatives for the benefit of the
local community by involving various groups of recipients, including groups at risk of social
exclusion. This is an important initiative from the social point of view because it changes the
university into a place accessible to all interested, a building in which both a preschooler and
an elderly person can feel good and develop. The third mission not only affects students and its
employees, but also shapes the knowledge society, builds social capital, reaches economic and
cultural benefits, and it allows the diffusion of knowledge.

Stowa kluczowe: trzecia misja uniwersytetow, tranzyt, dobre praktyki, aktywizacja.
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Streszczenie. Artykut dotyczy wdrazania przez uczelnie dziatan z zakresu trzeciej misji szkot
wyzszych, ktore obok dziatalnosci dydaktycznej, badawczej coraz czesciej aktywizuja lokalna
spoteczno$¢ i wspolpracuja na jej rzecz. Zasadniczym celem artykuhlu jest przedstawienie
obecnego kierunku rozwoju i zakresu trzeciej misji uczelni poprzez krytyczna analizg literatury
krajowej 1 zagranicznej oraz prezentacj¢ dobrych praktyk z tego zakresu. W tym celu podjeto
problem koncepcji tzw. trzeciej misji, a wigc roznorodnych dziatan szkoét wyzszych dedykowanych
okreslonym grupom. Celem towarzyszacym jest takze che¢¢ udzielenia odpowiedzi na pytanie
0 znaczenie trzeciej misji w strategiach zarzadczych szkot wyzszych w Polsce w odniesieniu
do tradycyjnie wyodrgbnionych misji akademickich — ksztatcenia oraz prowadzenia badan
naukowych. Uczelnie wyzsze moga i coraz czgsciej dziataja na rzecz spotecznosci lokalnej
poprzez rozszerzanie swojej oferty dla roznych grup odbiorcow, w tym dla grup zagrozonych
wykluczeniem spotecznym. Jest to wazna inicjatywa z punktu widzenia spolecznego, poniewaz
pokazuje uczelni¢ jako miejsce dostepne dla wszystkich zainteresowanych, budynek, w ktorym
przedszkolak i osoba starsza moga czu¢ si¢ dobrze i rozwija¢. Dziatalnos¢ uczelni wptywa nie
tylko na studentow i pracownikow, ale ksztattuje roéwniez spoteczenstwo wiedzy. Mozliwosé
dzielenia si¢ swoim dorobkiem oraz inicjatywy na rzecz roznych grup spotecznych pozwalaja na
budowanie kapitatu spotecznego, korzysci ekonomicznych i kulturowych, umozliwiaja dyfuzje
wiedzy.

Introduction. Regardless of the kind of services which are proposed by them, or
of the branch of economy which is represented by them, organizations and enterprises
conduct their activities upon the basis of a strategy, and of a broadly-understood mission.
It is no different, either, in the case of tertiary education institutions, which define their
mission “being aware of the historical, economical, and also cultural, importance”
(JDU, 2019) of the mission which is fulfilled by an institution as important as university.
Throughout the centuries, they have been fulfilling two constitutive missions. The
first of them has been to conduct scientific research, in particular, concentrating upon
specialised pansophy (Gerth, 1992, p.116), whereas the other one has been constituted
by the general scope of education. These two tasks change depending upon the
expectations of society, legal determinants, or also international tendencies. Regardless,
however, of external determinants, or mechanisms observed at universities themselves,
the tertiary educational system is an important pillar of each and every community, and
of each and every developing country. More and more frequently, universities extend
their offer, both in the aspect of the directions of education, and, as well, in that of the
different forms of support programmes for individuals not being the principal recipients
of their services, and the missions fulfilled by universities take under consideration
the needs of different groups. This is an initiative important from the point of view of
society, and it presents a tertiary education institution as a place accessible to all those
who are interested, as a building in which the attendee of nursery school and en elderly
individual may feel good and develop. Taking under consideration as well the fact it
is objectively indispensable for tertiary education institutions to collaborate with the
representatives of employers, the commercialisation of scientific research, and also the
intensification of this collaboration, the third mission of tertiary education institutions is
becoming a significant pillar of the tertiary educational system.
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This article is relevant to the implementation by tertiary education institutions their
activities within the scope of the third mission of tertiary education institutions, which,
apart from conducting their didactic and research activity, more and more frequently
have a social role to be fulfilled. The essential objective is to present the contemporary
direction of the development, and the scope, of the third mission of tertiary education
institutions by means of the critical analysis of the domestic and foreign literature, and
also of the presentation of good practices within this scope. In order to accomplish this
objective, it was attempted to discuss the issue of the conception of the so-called third
mission, and that means different activities of tertiary education institutions dedicated
to particular groups.

The tertiary education institutions of the third generation — in the direction of
the new mission. If contrasted with other organisations, universities can be distinguished
not only because of tradition, but, as well, because of mission and fundamental values.
The reason for that fact is that it difficult to conclusively and in a way leaving no space
for controversies compare the mission of an enterprise with the mission of a tertiary
education institution, which is much broader and based upon ideals, rather than upon
determined strategic objectives. Tertiary education institutions formulating their
missions refer, first and foremost, to identity, shaped by certain traditions, customs
and/or cultural models. Not only does this mission render it easier to distinguish one
university against other universities, but, as well, it facilitates uniting academic milieu
under the banner of common objectives and the values of paramount importance.

The first mission of tertiary education institutions consists in conducting
scientific research, which does not necessarily have to find practical applications, but,
nevertheless, which is a step on the road to true knowledge, to the investigation of
the crux of the matters. Understanding the reality which surrounds us is not possible
without an appropriate store of knowledge, and this reality evolves all the time;
therefore, knowledge has to provide appropriate tools for finding one’s feet in this very
reality. “Because of its character, because of the fact that it needs to be taken care of
to survive, knowledge requires constant perfecting and modernisation. The process of
learning generates knowledge which serves, among others, the objective of eliminating
uncertainties. That is the reason for the fact that both knowledge and learning constitute
the principal, even though not the only existing, strategic resources the acquisition of
which by entities is indispensable” (Bednarczyk et al., 2005, p.200), and, among the
principal distributors of knowledge, there are tertiary education institutions. Search
for knowledge itself, conducting scientific research at a high level, is what makes
a person or an institution deserving being called ‘academic’, not less, however, than the
opportunity of transforming it into particular solutions for economy or society is a sui
generis new challenge for universities. Knowledge, as the crucial element of the market,
of its competitive character, may not remain confined to the lecture halls of universities.
Establishing collaboration in the field of research, conducting activities in the field of
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implementation, establishing clusters', and the commercialisation of research, are the
typical areas of the exchange of knowledge between a tertiary education institution
and an enterprise, and the particular branches of economy. Restricting, however, the
influence exerted by university to the collaboration of this kind does not provide the
opportunity of using the complete potential of academic community, both in the aspect
of personnel and students alike.

Within the frameworks of the second mission, tertiary education institutions
fulfill tasks connected with education, both taking under consideration the offer the
target of which are individuals wishing to acquire tertiary education, and the attendees
raising their qualifications by means of participation in courses, post-graduate studies,
or the different forms of broadening knowledge and abilities. Apart from abilities and
competences, knowledge is a significant constituent not only of the functioning of an
individual in their occupation, but, as well, of the participation of this very individual in
the remaining spheres of life. Lifelong education, colloquially referred to as ‘brushing
up’, is becoming particularly important in knowledge society, in a knowledge-based
economy. Demand on employees with high qualifications, with a particular level of
knowledge, but, first and foremost, for employees willing to increase their qualifications,
mobile in the context of particular sectors of economy, and flexible in their reactions
to transfomations, is constantly raising. The labour market, apart from a document
confirming formal qualifications, requires a creative attitude to problems, solutions
developed by thinking outside the box, and creative mindset. Knowledge acquired in the
course of education has to be broadened, confronted with new developments and new
needs, and updated all the time, and all those activities may not be necessarily restricted to
merely a single field. Education at a tertiary level is becoming more and more available,
also for individuals who are not particularly mobile, or who are up to their ears at work.
“Once, when technological progress was much, much slower, a human being might
have, throughout the entire period of their occupational activity, survived without it
becoming indispensable to adjust oneself to new technologies, and might well have felt
that full occupational qualifications had been acquired by them” (Sztumski, 2007, p. 36),
whereas nowadays qualifications once acquired may be of no use, or require profound
updating, in a few months. The brushing up referred to hereinabove, the development
of the competences and qualifications already acquired, is a response to global trends,

' Clusters are usually composed of 80-100 entities. They include three types of institutions: enterprises
(70-80 % of which are small and medium-sized companies), business environment (training centres, center
of the transfer o technology, technological parks and business incubators) and scientific units (academic
tertiary education institutions and research institutes). Clusters are one of the most important tools of
the policy of regional development and the innovation policy of the UE. They include companies and
organisations working near each other (among others, producers, suppliers, recipients and distributors),
which, even though they compete with one another on the market, simultaneously wish to exchange
experiences, and also to collaborate for the benefit of the common objective and benefits. These may
include, for instance, developing, in collaboration with scientists, new technological solutions (website
http://naukawpolsce.pap.pl/sites/default/files/201807/RAPORT science Zastosowane.pdf,
accessed on 12.08.2019.
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involving constant learning, in the formal or informal setting, whilst excluding a passive
attitude and confining oneself to looking for a job as a human being needs to create their
own workplace. As it is emphasised by Adam Solak, “(...) it is easier to follow the path
already paved, even though frequently adjusting it to reality which is changing so rapidly
may involve plenty of effort for the part of a human being and for the part of economy’
(Solak, 2016, p.90), therefore, acquiring knowledge which will not only help one to find
one’s feet in the global village, but, first and foremost, to create it for one’s own needs
and for the needs of milieu, is recommendable. Such an opportunity is provided by the
offer of tertiary education institutions, which is frequently emphasised in the contents of
their mission. Broadening educational offer consists not only in becoming open to the
needs of society and of the market. Universities shape conscious citizens, able to think
independently, at different ages and coming from different milieus, and, ipso facto,
exerting its influence upon the future of the country.

As it has been emphasised hereinabove, the principal mission of each and every
tertiary education institution, since as early as the time of establishing the first university
(in Italy), has been to deepen knowledge, and also to accumulate it. Scientific and
didactic activity made universities peculiar learning organisations, and that means
organisations possessing an extremely significant position in society, and in the hierarchy
of it. They have become the source of knowledge, which they share with the external
environment, and, ipso facto, they determine in a way the processes taking place in
society. The target of the mission of tertiary education institutions is, first and foremost,
the external environment, not only because of fulfilling an important marketing function
by means of indicating the scope of their activity, of sui generis presenting an offer for
potential customers. This fact of presenting tertiary education institutions as institutions
conducting their activity with the benefit of community, for the benefit of each and every
citizen, not necessarily a student or an attendee, in mind. In the recent years, we have
been witnessing changes, both in the perception of the two traditional missions of tertiary
education institutions and in the position of tertiary education institutions itself in the
structure of society as well. The third mission of tertiary education institutions, referred
to, as well, as a social mission, consists in shaping relations with social surrounding,
not only by means of partnership or the exchange of knowledge. This mission involves
initiatives within the scope of culture, ethics and becoming open to the new recipients of
the offer of tertiary education. The reason for that fact is that, more and more frequently,
the target of the offer of universities is constituted by non-standars recipients, and,
therefore, universities become involved in social and occupational support programmes
for different groups.

Contemporary tertiary education institutions cannot function efficiently in
separation from external entities, and this applies to enterprises and corporations as
well. More and more emphasis is being placed on the commercialisation of scientific
research and its usefulness in economy. The transfer of technologies, education which
is to fulfill the needs of the labour market, or emphasis upon developing entrepreneurial
attitudes in students, are the constituents of the vision of university enriched by
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adding the third mission to the scope of its activities. Restricting the third mission of
tertiary education institutions to conducting activities concentrated upon developing
a competitive advantage in economy upon the basis of the transfer of knowledge
from university to the external environment fails to include a number of initiatives
and particular activities undertaken by these organisations with the benefit of society,
culture, education and individuals in the danger of exclusion, in mind. More and more
willingly, tertiary education institutions are implementing activities which reach far
beyond the traditionally-understood third mission. Not only is the popularisation of
them recommendable from the point of view of developing a favourable image of
tertiary education, but also it contributes to the increased involvement of community in
the initiatives of universities as well.

It has already been for several years, that the universities of the third age and
children’s universities have been enjoying well-established positions in the structure
of the majority of Polish and foreign tertiary education institutions. They attract to
universities both individuals wishing to acquire new knowledge and abilities as well
as to establish new social contacts. Simultaneously, they fulfill an important social
function; they reduce the distance between tertiary education institutions and people
not necessarily participating in the activities of the tertiary educational system on
a daily basis. Nevertheless, these initiatives, extremely important as they are, do not
yet constitute the entire scope of implementing the presumptions of the third mission
of tertiary education institutions in the social aspect. Numerous groups, in particular
the defavourised ones, those facing the danger of exclusion, groups connected with
disease prevention and medical care may and want to take advantage of the resources
of tertiary education institutions. The third mission of tertiary education institutions,
even though this term is not free of being ambigous- in reality refers to a great degree of
openness. It refers to a dialogue, to a productive and new development of the networks
of contacts between university, a city/town and a region, but, as well, to improvement in
the potential of innovation in society facing great challenges to mankind connected with
new partnerships. The absence of the complete conceptualisation of the notion of the
third mission of tertiary education institutions renders it possible to implement activities
in this area by each and every tertiary education institution, and to adjust these activities
to its own strategy of activity.

The implementation of the third mission of tertiary education institutions
— reports on good practices. Restricting the third mission of an academic tertiary
education institution to conducting activities concentrated upon developing economical
superiority upon the basis of the transfer of knowledge from academic tertiary education
institutions to an external milieu fails to take under consideration a number of initiatives
and particular activities undertaken by these organisations for the benefit of societies,
culture, education and individuals in the danger of exclusion. More and more willingly,
academic tertiary education institutions implement activities which reach far beyond
the scope of the traditionally-understood third mission. Their popularisation is not only
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recommended in the perspective of developing a positive image of tertiary education, but

it also contributes to a greater involvement of community in the initiatives of academic

tertiary education institutions.

Serving the third mission of academic tertiary education institutions requires
a conception, workload, and, of course, financial resources. However, the instances of
numerous Polish academic centres in the recent years demonstrate that the authorities
of academic tertiary education institutions and scientific personnel have original ideas
for the implementation of activities within the area of the third mission. In particular,
it is recommendable to pay attention to projects which support individuals being the
members of so-called risk groups. Improvement in their situation, social and occupational
activisation, demonstrate what a big role is that played by academic tertiary education
institutions in fulfilling the needs of a local community. One of the instances is the
implementation, at Jan Dtugosz University in Czgstochowa, of the project “Transition
into Adulthood with the Competences of the Future”, co-financed from the means of the
National Center for Research and Development.

The general objective of this project is to raise competences (crucial for the economy
and development of the country) in the case of 60 individuals at the age 14—18 years
from care and education institutions situated on the area of the city of Czegstochowa, and
also of the county of Czegstochowa. Providing support for the above-indicated group
results from, first and foremost, their more difficult (in comparison with that of their
peers) situation, and also from the specific traits, frequently meaning that this group
is in the danger of social exclusion. The lack of emotional support of the family is
the most severe problem for this group. Very frequently, it results in various kinds of
emotional disorders, reaching for drugs as early as at a very young age, and adopting
a passive attitude to life, consisting, in principle, in the lack of self-confidence and trust
in their own abilities. This project will contribute to making those under the care of
orphanages independent by means of occupational activisation, education, development
and improving the chances of finding a job.

Under the project, the following tasks are the conducted:

» the certified courses of a foreign language;

» workshop classes with career advisors and educational brokers within the scope of
occupational activisation;

* planning the path of further education;

» training within the scope of entrepreneurship and interpersonal communication
preparing to functioning in social and occupational groups;

» visits and study trips providing the opportunity of making oneself acquainted with
the educational offer of a region, including academic tertiary education institutions
and prospective jobs.

The fact that all the classes for the participants in the project are conducted by the
scientific and didactic personnel of Jan Dlugosz University in Czestochowa, and on the
premises of this academic tertiary education institution, is significant in the perspective
of serving the third mission of an academic tertiary education institution. Not only do
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the those under their care have a chance of making themselves better acquainted with
the infrastructure of an academic tertiary education institution, but, first and foremost,
they can see tertiary education as a stage in education open to everyone regardless of
their financial situation. The lecturers conducting the classes, the teachers of foreign
languages, apart from following the curriculum, make attempts to involve those under
their care in the everyday activity of this academic tertiary education institution. Those
under their care participate in cultural events organised by its students, and are guests at
lectures and sporting events.

The idea of the third mission of a tertiary education institution is implemented in
academic centres all over the world. Nevertheless, however, amongst the countries of
Europe it is German tertiary education institutions that deserve particular recognition in
the analysed area of their activity.

One of the universities most involved in implementing the third mission is Goethe
University in Frankfurt. The employees of this tertiary education institution are involved
in undertakings together with external partners, both employers and local authorities, the
target group of which is society. Frequently, they are involved in social, technological
and political issues in order to provide solutions within the scope of the different kinds
of collaborative solutions. A tertiary education institution defines programmes that are
to bring benefits to independence and freedoms, and also undertakes initiative relevant
to these important issues. What is significant from the point of view of the sustainability
of results is that the proprietary financial means of this university are generated to cover
the costs of their activities within the scope of the third mission.

After performing the analysis of the projects the implementation of which is
undertaken by Goethe University, paying attention to the initiative which are to bring
benefits to women coming from different countries, both from the academic milieu and
the economic one, is recommendable. Frauen mit Format is an undertaking helping
women to follow their individual paths of occupational career, and, first and foremost,
placing emphasis upon differences in the access of women to education and to work in
different countries, and making attempts to eliminate them. On the area of the campus,
a informal platform was developed; thanks to which, women are able to exchange ideas
and provide one another with mutual help.

Mutual support instead of competition is the most important idea adhered to by
individuals responsible for the project. The following tasks are conducted, and all of
them are situated within the scope of the third mission:

» conducting occupational and personal development trainings events for interested
women in the on-line format,

» the intensive exchange of experiences and good practices between participants;

* helping women who move to Frankfurt and commence occupational career;

» fight for the equality of women in the world of science and business.

Not only does such a form of conducting the third mission eliminate inequalities,
but it also means that university promotes conducting entrepreneurial activity the
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objective of which is to achieve double return, namely such which is interested not only
in economic gains, but, as well, wants to contribute to solving social or environmental
problems in the case of women.

Access to education at a tertiary level for certain individuals is still rendered more
difficult. University in Bremen noticed these issues, and initiated activity the target
of which are students coming from the milieus of immigrants. It provides intensive
consulting services and orientation before education at a tertiary level is commenced
so as to make students assess their own occupational predispositions, and make an
appropriate decision concerning the continuation of education. Simultaneously, the
university motivates the development of own talents by means of developing the offer
within the following scope:

» consulting services and providing educational information about the requirements
in the aspect of curricula and qualifications on particular majors;

» offer of one-to-one and group classes for students experiencing difficulties in using
the English language;

» flexible offer of courses and teaching in the appropriately-designed modules and
part-time;

» special offer for students with a high level of motivation,

Involving individuals coming from the milieus of immigrants in the educational
system at a tertiary level is not only a noble initiative. It is, first and foremost, a means
of the prevention of poverty and social inequalities, as well as of providing qualified
employees for the German economy.

Final remarks. For academic tertiary education institutions, serving the third
mission is not only a challenge, but it is also an opportunity to use the possessed
resources of knowledge in practical activity, in activity directed to assistance and
support. This develops the new kind of an academic tertiary education institution based
upon alterocentrism. As it is emphasised by J. Kumaczewski (2013, p.65), “an academic
tertiary education institution cannot resign from traditional values: academic, formative
education, preparing the graduate also to honour and live by universal values, ethics in
their actions, objectives ‘of higher order’, upon which the future of civilisation needs to
be built”. Appropriately implemented, not only is the third mission not in contradiction
to the above-mentioed ideals, but it rather provides the opportunity to transfer them to
the different groups of local communities.

The current process of the implementation of the third mission in academic tertiary
education institutions is a challenge requiring the involvement of both the academic
milieu and the external environment. This consists in a change in the ways of thinking
about an academic tertiary education institution as a closed institution, which confines
itself, principally, to conducting research and educating. It means the perception of an
academic tertiary education institution as an organisation having a substantial potential
in terms of personnel, methodology and research facilities, which can be implemented
in solving local problems.
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Wartosci humanistyczne w kulturze
organizacji czy ,,gra w brakujace krzeslo”!

Humanistic values in organizational culture or
»playing the missing chair”

Stowa kluczowe: kultura organizacji, humanistyczne zarzadzanie, warto$ci humanistyczne.

Streszczenie. Celem tekstu jest pokazanie rozbiezno$ci pomigdzy coraz powszechniej
propagowanym przez badaczy nurtem humanistycznego zarzadzania w organizacjach
a diagnozami obrazujagcymi przedmiotowe traktowanie pracownikéw i konsekwencji tego
dla osiggania organizacyjnych celow. Szkoty réwniez podlegaja tym procesom w wyniku ich
komercjalizacji. Wartosci deklarowane w misjach organizacji, a te obecne w organizacyjnej
codziennosci sg inne. Obecna jest niepewnos¢, strach i konieczno$¢ indywidualnego poszukiwania
sposobow na ,.egzystencjalng trwoge”.

Keys words: organizational culture, humanistic management, humanistic values.

Abstract. The purpose of the text is to show the discrepancy between the trend of the humanistic
management in organizations increasingly promoted by researchers and the subject treatment of
employees used to achieve organizational goals. Schools also undergo those processes as a result
of their commercialization. The values declared in the mission of an organization and those
present in its organizational everyday are different. There is uncertainty, fear and the need for
individual search for ways to deal with the “existential fear.”

Wprowadzenie. W tekscie skoncentrowatam uwage na zyciu organizacyjnym
i pracy zawodowej, ktora jest wpisana w biografie wigkszos$ci ludzi i pochtania coraz
wiecej naszego czasu. Analiza ta byta ukierunkowana pytaniami: jakie wartosci leza
u podstaw zycia w organizacjach, jakiego rodzaju do§wiadczenia nabywa wspotczesny
cztowiek w zyciu organizacyjnym i w jaki sposob wplywaja one na kondycje ludzka?
W tym obszarze widoczne sa rozbieznos$ci pomigdzy coraz powszechniej propagowa-
nym przez badaczy nurtem humanistycznego zarzadzania w organizacjach a diagno-
zami obrazujgcymi przedmiotowe traktowanie pracownikow i konsekwencje tego dla
osiggania organizacyjnych celow. Wartosci deklarowane w misjach organizacji, a te

! Za: Z. Bauman, Plynne czasy. Zycie w epoce niepewnosci, przet. M. Zakowski, Wydawnictwo Sic!,
Warszawa 2007, s. 20.
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obecne w organizacyjnej codziennosci sg inne. Obecna jest niepewnosc, strach, brak
zaufania i konieczno$¢ indywidualnego poszukiwania sposobow na ,.egzystencjalng
trwoge™. Procesom tym podlegaja organizacje funkcjonujace we wszystkich obsza-
rach, w tym szkoly i uniwersytety w wyniku ich komercjalizacji®.

Wartosci w kulturze organizacji. Wartosci realizujg si¢ poprzez sposob zycia
cztowieka, sg jego nieodtagcznym elementem i pelnig w nim wiele rél1 %, ,,Psychologicznie
rozumiane oznaczajg wszystko to, co cenne samo w sobie, co godne pozadania, co sta-
nowi potrzebe i cel ludzkich dazen, pragnien i odniesien. (...). Wybrane i uznane war-
tosci stanowig podstawe ocen, norm i rozwijania wzorcow kulturowych’. Jedng z wie-
lu funkcji wartosci opisanych przez Kazimierza Popielskiego jest regulowanie relacji
miedzyludzkich. Wartosci sg, obok wytworow i zatozen, sktadnikiem kultury organiza-
cyjnej. Sa one okreslane jako ,,przedmioty, stany rzeczy i sytuacje, ktore ludzie cenig
1 starajg si¢ osiagnaé poprzez swoje uczestnictwo w organizacji”. Widoczne przejawy
kultury zwane artefaktami czy symbolami sg wynikiem przyjetych zalozen kulturowych
odnoszacych si¢ do istoty czasu i przestrzeni, rzeczywisto$ci, prawdy, natury ludzkiej,
stosunkow miedzyludzkich i ludzkich dziatan oraz wartosci, ktore wptywaja na wybor
celow do osiagniecia i srodkow do realizacji dziatan’. Wartosci jawnie deklarowane, po-
wszechnie gltoszone lub zapisane w wizji, wspolistnieja w organizacjach z warto$ciami
ukrytymi. Odroznienie wartosci deklarowanych od rzeczywiscie pielegnowanych jest
problematyczne?, ale jednoczesnie ujawnienie sprzecznosci w tym aspekcie kultury jest
konieczne, aby projektowa¢ zmiany, wtedy gdy chcemy ksztattowaé srodowisko orga-
nizacji zgodnie z wybranym modelem. Ksztaltowanie zycia wewnatrzorganizacyjnego
w perspektywie humanistycznej oznacza, ze organizacja jest miejscem, gdzie w wyniku
okreslonych warunkow cztowiek osigga wartosci takie jak godno$¢, wolno$¢, odpowie-
dzialnos¢ i szacunek.

Z. Bauman, Plynne ..., op. cit.

M.in. E. Potulicka, J. Rutkowiak J., Neoliberalne uwiktania edukacji, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakéw 2010; J. Rutkowiak, Jak ksztaltowaé kulture zaufania i odpowiedzialnosci w szkole w warun-
kach promowania rywalizacji przez neoliberalizm?, ,,Studia Edukacyjne”, 2012 Nr 22; A. Meczkowska-
Christiansen, Nauczyciel we wspolczesnej rzeczywistosci edukacyjnej: menadzer, urzednik czy obywatel?
~Forum Oswiatowe”, 2015 Nr 27(2), M. Czerepaniak-Walczak (red.), Fabryki dyplomow czy univer-
sitas? O ,,nadwislanskiej wersji przemian w edukacji akademickiej, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakow 2013.

K. Popielski, Psychologia egzystencji. Wartosci w zyciu, Wydawnictwo KUL, Lublin 2008.

> Ibidem, s. 156.

Cz. Sikorski, Kultura organizacyjna, Wydawnictwo C.H. Beck, Warszawa 2006, s. 9.

7 Ibidem.

D. Tuohy, Dusza szkoty. O tym, co sprzyja zmianie i rozwojowi, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2002, s. 26.
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Z czego wynika potrzeba perspektywy humanistycznej w organizacji. W nurt
humanizacji organizacji wpisuje si¢ wiele koncepcji’. Opiera si¢ on na zatozeniach, ze
konieczne jest eksponowanie wartosci, ktore mogg kierowa¢ ludzkim rozwojem, przy-
czyniajac si¢ do rozwoju organizacji. Praca tgczy w sobie trud i rados$é, a jej celem jest
tworzenie wartosci materialnych i duchowych. Poprzez prace cztowiek moze odnalez¢
sens egzystencji, buduje ,,wlasna przestrzen aksjologiczng”'?, ktorej podstawa sg warto-
$ci takie jak: wolnos$¢, odpowiedzialnos¢ i godnosé. Mozliwo$¢ dziatan transgresyjnych
wpisuje prace do zrodet podstawowych wartosci humanistycznych. Humanistyczne
podejscie do pracy zawiera w sobie dziatania zmierzajace do wytworzenia wspolnoty
egzystencjalnej, nie za§ konsumpcyjnej, co oznacza szczeg6lng dbatos¢ o jakos¢ rela-
cji migdzyludzkich. Wszystko, co jest wytworem cztowieka, musi by¢ interpretowane
przez pryzmat wartosci humanistycznych po to, aby sfera pracy zawodowej nie byta wy-
korzystywana przeciwko cztowiekowi i jego bezpiecznej egzystencji''. ,,Usensowienie
pracy cztowieka wiaze si¢ z wydobywaniem przez prace dobra”'? (...). ,,Pracowaé ma-
drze, to odnosi¢ oczekiwane wyniki pracy do szeroko rozumianych potrzeb cztowie-
ka, to czyni¢ rzeczywistos¢ coraz bardziej doskonala, to stara¢ si¢ czyni¢ cywilizacje,
w ktorej zyjemy, bardziej ludzka”"?. Takie postgpowanie opiera si¢ na wartosci ,,by¢”,
wokot ktorej mozemy budowac zycie wartosciowe wiodace nas do umacniania godno-
$ci i wolnos$ci. Odmienng kategorig jest wartos¢ ,,posiadac”, zwigzana ze stylem zycia
konsumpcyjnego, ktory B. Suchodolski okreslat jako ,,zycie urzadzone™', wiodaca do
zniewolenia czlowieka.

Praca moze by¢ zatem zréodlem wartosci humanistycznych — by¢ sferg rozwoju
czlowieka, pozwala¢ na umacnianie jego godnosci, wolnosci i poczucia odpowiedzial-
nosci. Z drugiej strony, wartosci te moga ulec zatraceniu, powodujac dehumanizacje
pracy prowadzaca do wielu negatywnych skutkow dla pojedynczych osob, jak i catych
organizacji. Doglebnej refleksji wymaga zatem kondycja cztowieka, ktory jest czton-
kiem wspolczesnej organizacji. Dynamiczny rozwdj nurtu humanizacji pracy'® wynika

° B. Mikula, Czlowiek a organizacja. Humanizm w koncepcjach i metodach organizacji i zarzqdzania

XX w., Antykwa, Krakow 2000.

W. Furmanek, Zarys humanistycznej teorii pracy, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2008, s. 91

' Ibidem, s. 140.

2 Tbidem, s. 191.

3 Ibidem, s. 195.

4 Przywotuje za: W. Furmanek, ibidem.

L. Witkowski, Jak pokonaé homo oeconomicus? (problem specyfiki zarzadzania humanistycznego),
[w:] P. Gorski (red.), Humanistyka i zarzgdzanie. W poszukiwaniu probleméw badawczych i inspira-
¢ji metodologicznych, Wyd. UJ, Krakow 2009; G. C. Avery, Przywddztwo w organizacji. Paradygmaty
i studia przypadkow, tt. G. Dabkowski, PWE, Warszawa 2009; B. Mikuta, Czlowiek a organizacja...
op. cit.; S. Banaszak, Edukacja menedzerska: geneza i znaczenie w nowoczesnych spoleczenstwach,
»Studia Edukacyjne” 2015 nr 35; B. Bombala, Fenomenologia zarzqdzania. Przywddztwo, Difin,
Warszawa 2010; L. Sutkowski, A. Wozniak (red.), Zarzgdzanie humanistyczne, Wydawnictwo Spotecznej
Akademii Nauk, L.6dz—Warszawa 2015; pobrano z http://www.kostera.pl/documents/zarz.hum.pdf (data
dostepu: 7.12.2019); M. Kostera, M. Zawadzki, Zarzqdzanie dla ludzi, ,.Krytyka Polityczna”, 15.04.2015
http://www.krytykapolityczna.pl/artykuly/opinie/20150415/kostera-zawadzki-zarzadzanie-dla-ludzi
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z wielu ryzyk zagrazajacych kondycji cztowieka w §wiecie ciggltych zmian, a jego istota
jest wskazywanie wartosci, ktore moga kierowa¢ ludzkim rozwojem. ,,(...) w Europie
i Ameryce dajg si¢ zauwazyC pewne objawy «zmeczenia cywilizacyjnego». Odzywaja
si¢ glosy, ze warto$ci materialne, ktore sg owocem cywilizacji technicznej, nie sg bynaj-
mniej najwyzsze i nie sg wystarczajace dla czlowieka, nie zaspokajaja wszystkich jego
potrzeb™'¢. Jak pisze Z. Bauman: ,,Postgp zamienit si¢ w nieskonczong i nieprzerwang
gre w brakujace krzesto, w ktérej moment nieuwagi skutkuje nieodwracalng porazka
i bezpowrotnym wykluczeniem. W miejsce stodkich snéw i ogromnych oczekiwan, po-
step stat si¢ przyczyng bezsennosci pelnej koszmardéw o «pozostawaniu w tyle» — ucie-
kajacym pociagu, wypadaniu z okna albo szybko poruszajacego si¢ pojazdu”'’. Sens
stow Ch. Handy’ego, napisanych w ksigzce wydanej wiele lat temu Wiek paradoksu.
W poszukiwaniu sensu przysztosci, ze ,,dla wielu zycie stato si¢ walka, a dla wigkszo$ci
— puzzlem”"® w wyniku gl¢bokich zmian w §wiecie pracy, wynikajacych z zatozenia,
ze ciagle zwigkszanie wydajno$ci i wzrost gospodarczy rowna si¢ postgpowi, ciagle
przejawia si¢ w potocznych opisach doswiadczen spotykanych osob, a takze w tekstach
naukowych.

Wspolczesne organizacje podlegaja dynamicznym zmianom zachodzacym w glo-
balnej przestrzeni oraz w $rodowisku, w ktorym sg zlokalizowane i musza reagowac
na ciagle nowe potrzeby spoteczne'. Staje si¢ to wyzwaniem dla zatrudnionych osob
oraz kadr kierowniczych. W teorii organizacji powszechna jest teza o szczego6lnej roli,
jaka odgrywaja ludzie w rozwoju organizacji i mozliwosci jej przetrwania w obecnym
$wiecie, a w zwigzku z tym o koniecznos$ci odejs$cia od tradycyjnych form kierowa-
nia personelem. Eksponowane sg trendy zwigkszania poziomu partycypacji pracowni-
kow w procesach podejmowania decyzji, aby ich udziat w organizacji miat charakter
podmiotowy. Jednak badacze tych aspektow zwracajag uwage, na wiele negatywnych
zjawisk, ktore charakteryzuja dzisiejsze organizacje, pozbawiajac kadry poczucia bez-
pieczenstwa. Jak wskazuje E. Beck i A. Orlinska-Gondor ,,wspotczesne organizacje by-
waja najczestszym i najwiekszym zrodlem stresu”?. Jego symptomy obnizaja w powaz-
nym stopniu sprawnos$¢ funkcjonowania jednostki i wyniki calej organizacji, sa to wigc
bardzo dotkliwe koszty. ,,Wspotczesne firmy catkiem niezle radzg sobie z problemami
technicznymi, natomiast coraz bardziej ztozone i trudne stajg si¢ dla nich problemy

(data dostepu: 5.12.2019), D. Melé, Understanding Humanistic Management, ,,Humanistic Management
Journal” 2016, Volume 1, Issue 1, ss. 33-55, https://doi.org/10.1007/s41463-016-0011-5

16 J. W. Gatkowski, Czlowiek, praca, wartosci, Wydawnictwo KUL, Lublin 2012, s. 397.

17" Z. Bauman Plynne... op. cit., s. 20.

'8 Ch. Handy, Wiek paradoksu. W poszukiwaniu sensu przysztosci, przet. L. Jesien, Dom Wydawniczy
ABC, Warszawa 1996, s. 9.

19 M. Strykowska, Zawdd — praca — kariera. Dynamika zmian w funkcjonowaniu wspdlczesnych organiza-
¢ji, [w:] M. Strykowska (red.), Wspoiczesne organizacje — wyzwania i zagrozenia. Perspektywa psycho-
logiczna. Wydawnictwo Fundacji Humaniora, Poznan 2002.

2 E. Beck i A. Orlinska-Gondor, Zjawisko stresu we wspdlczesnych organizacjach, [w:] K. Markiewicz,
M. Wawer (red.), Problemy spoleczne we wspélczesnych organizacjach, Centrum Doradztwa i Informacji
Difin Warszawa 2005, s. 240.

EDUKACIJA ustawiczna DOROSLYCH 1/2020 21



spoteczne™'. Organizacje poszukuja mozliwosci przetrwania w konkurencyjnym oto-
czeniu, stawiajagc na warto$¢ wiedzy i osob dysponujacych nig. Jednak, jak stwierdza
A. Rakowska, koncepcja zarzadzania wiedzg popularyzowana wsrdd teoretykoéw nie
spotyka si¢ z rownym zainteresowaniem wsrod praktykow. Wynika to z konieczno$ci
godzenia sprzecznosci, np. elastycznosci, jako$ci, motywacji, zaufania wsrdd personelu
przy jak najnizszych kosztach. Wiele organizacji stosuje negatywne techniki motywo-
wania, np. straszenie utrata pracy, chcac jednoczesnie uzyskac zaangazowanie pracow-
nikoéw oraz ich zaufanie. Rozwijajg si¢ koncepcje zarzadzania organizacjami, w ktorych
podkreslana jest szczegdlna wartos¢ personelu (np. uczaca si¢ organizacja), koniecz-
nos$¢ tworzenia przez kierownikow warunkow, aby kadra mogta swobodnie rozwijaé
si¢ zawodowo, a spoteczny klimat organizacji cechowat si¢ zaufaniem prowadzacym do
dzielenia si¢ wiedzg, a z drugiej strony praca w warunkach rywalizacji, koncentracja na
celach ekonomicznych niszczy spoteczne wigzi*>. W §rodowiskach, w ktorych brakuje
zaufania w relacjach miedzyludzkich, zastgpowane jest ono duzg liczba przepisow do
regulowania ludzkich zachowan. Jednak zakazy i nakazy hamuja inicjatywe, opozniaja
dziatania®, co wptywa niekorzystnie na ostateczne rezultaty. Jak pisze W. Misztal, ,,al-
ternatywa dla takiego rozwigzania jest wytworzenie wlasnego kodeksu postepowania,
opartego na znanych i akceptowanych przez wszystkich wartosciach i normach mo-
ralnych, stale obecnych w §wiadomos$ci pracownikow”*, Kieruje to uwage w strong
postaw kadr kierowniczych, ktorych kulturotworcza rola jest najwigksza. Menadzer, dla
ktorego warto$cia jest godnos¢ kazdej osoby, troszczy si¢ o pracownikow, jednoczesnie
stawiajgc im wymagania z zachowaniem uczciwosci, okazywaniem zaufania, szacunku
i otwarto$ci. Do zachowan etycznych nalezy rowniez reagowanie, gdy pracownik ich
nie przestrzega ».

Wspolczesne organizacje, dazace do poprawy efektywnos$ci gtownie finansowej,
oczekujg od zatrudnionego personelu znacznie wigcej, niz to bylo dawniej. Jedng ze
strategii radzenia sobie na wspotczesnym rynku jest ,,zmniejszanie organizacji” (do-
wnsizing), czyli redukcja zatrudnienia kosztem wigkszych obcigzen kadry, ktora po-
zostaje*. Jednak negatywne skutki redukcji personelu przejawiaja si¢ nie tylko wsrod
pracownikow, ktorzy odchodza, lecz dotykajg rowniez pozostajacych. Bardzo istotny
dla dalszego zaangazowania w realizacj¢ zadan zawodowych kadry, ktora pozostaje,
jest sposob rozstawania si¢ ze zwalnianym personelem. Pracodawcy, ktorzy tamig re-
guly spoteczne, moga liczy¢ si¢ z obnizeniem jakoSci pracy, frustracja pracownikow
pozostajacych, gniewem i brakiem zaufania. Przejawy te zostaly nazwane ,,chorobg

2 A. Rakowska, Paradoksy zarzgdzania potencjatem spofeczmym w czasach hiperkonkurencji, [w:]
K. Markiewicz, M. Wawer (red.), Problemy spoleczne ..., op. cit., s. 14.

2 Tbidem, s. 15.

B W. Misztal, Etyczny wymiar relacji migdzyludzkich, [w:] K. Markiewicz, M. Wawer (red.), Problemy
spoteczne..., op. cit., s. 292.

2 Tbidem, s. 292.

% Ibidem.

% A. Rakowska, Paradoksy zarzqdzania..., op. cit.

22 POLISH JOURNAL of CONTINUING EDUCATION 1/2020



przetrwancow’?’, ktora wywotuje lek. ,,Kiedy juz pojawi si¢ w ludzkim $wiecie, lek
nabiera wlasnego pedu i uzyskuje wilasng logike rozwojowa, potrzebujac przy tym nie-
wiele uwagi i dodatkowych naktadow, by rosngé w sile i si¢ rozprzestrzenia¢”. (...) Lek
sugeruje nam dziatania obronne. Kiedy juz si¢ je podejmie, czynig lgk bliskim i nama-
calnym (...). Lek na dobre juz osiadt w naszym wnetrzu, przesycajac soba codzienne
czynnosci, niekoniecznie potrzebuje wcigz nowych bodzcoéw zewngtrznych, poniewaz
dziatania, do ktorych prowadzi, kazdego dnia dostarczajg wystarczajacej motywacji
i energii, by mogt si¢ reprodukowac. (...) nasze leki staty si¢ samonapedzajace i samo-
wzmacniajgce. (...) cykl Ieku i podyktowanych nim dziatan nie przebiegalby tak gtadko
i nie nabieralby wciaz pedu, gdyby nie czerpat energii z egzystencjalnych trwdog”?. Na
negatywne aspekty redukcji dotykajace zatrudnionych, okre§lane mianem ,,parszywego
tuzina” wskazuje, A. Pocztowski. Przytocze wybrane z nich, np. kryzysowa mentalnos¢
przejawiajaca si¢ koncentracjg na dziataniach biezacych i unikania planowania w dtuz-
szej perspektywie, utrata innowacyjnosci — brak kreatywnosci i checi do podejmowania
ryzyka, opor wobec zmian, pogorszenie relacji interpersonalnych — atmosfera niecheci
i podejrzliwosci wérod pracownikow, zanik pracy zespotowej”. Sa to zjawiska zupelnie
przeciwstawne do tych, ktore charakteryzuja klimat organizacji, w ktorych kadra prze-
jawia, tak obecnie pozadane, postawy innowacyjne.

Praktyka najlepszych firm dowodzi, ze aktywne i tworcze zaangazowanie pracowni-
kow wymaga dbato$ci o nich i zapewnienia odpowiedniego poziomu bezpieczenstwa*.
Jesli spojrzymy przez pryzmat stanowiska psychologii, zauwazymy, ze: ,,Wazno$¢ zna-
czenia i wyzszo$¢ motywacyjna systemu dazen i odniesienn motywacyjno-pozytywnych
nad wyborami negatywnymi jest tak znaczaca, ze nalezy je uznac¢ za normalng i prawi-
dlowg $ciezkg motywacji rozwojowej. Natomiast ucieczka od czegos, lek przed czyms,
agresje, rezygnacje¢ rozwojowa np. cztowiek jest wrgcz zmuszony uwaza¢ za wyraz
i przejaw degradacji ludzkiej, rozwojowej «tendencji ku...,,byciu i stawaniu si¢”»*'.

W $wietle tego nadmierna koncentracja na warto§ciach ekonomicznych, za ceng
redukcji warto$ci humanistycznych, nie wywoluje zaktadanych efektow wsrod pracow-
nikéw w postaci checi do zmian, tworczego podejscia do pracy, planowania przysziosci,
a raczej che¢ przetrwania. Organizacje, ktorych liderzy $wiadomi sg tych zagrozen,
wspieraja swoich pracownikdw, zarowno tych, ktorzy pozostaja, jak i tych, ktorzy od-
chodza. Konieczne staje si¢ upowszechnianie wiedzy o przyczynach i skutkach dehu-
manizacji we wspolczesnych organizacjach. Jednym z nich jest zjawisko dezorientacji
ewaluatywnej. Przejawia si¢ ono pod roznymi postaciami — od stanu niepewnos$ci wobec
nowych sytuacji (co wspotczesnie jest szczegdlnie niebezpieczne, poniewaz nowosci

27 Gableta, Bak, 2003, s. 94. Cyt. za: M. Wawer, Outplacement jako narzedzie polityki personalnej organi-
zacji w procesie restrukturyzacji zatrudnienia, [w:] K. Markiewicz, M. Wawer (red.), Problemy spotecz-
ne..., op. cit., s. 28.

28 7. Bauman, Phnne..., op. cit., s. 18-19.

2 A. Pocztowski, 1996, s. 61. Cyt. za: M. Wawer, Outplacement jako narzedzie..., op. cit.

3 A. Rakowska, Paradoksy zarzqdzania..., op. cit.

31 K. Popielski, Psychologia..., op. cit., s. 20.
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sg nieuniknione), watpliwo$ci w ocenianiu rzeczywisto$ci po odczucie bezcelowosci
i utraty sensu dziatan. Stan ten ma r6zne zrodta, a jednym z nich, sg wtasnie relacje mig-
dzyludzkie w srodowisku pracy, np. brak poczucia oparcia we wspotpracownikach; gdy
osoba ceni kolezenskos$¢ i wspolprace, sa to dla niej wartosciowe stany*. P. Sztompka
zwraca uwage, ze tylko wtedy gdy jakas grupa wytwarza wokot siebie przestrzen etycz-
ng, zapewnia poczucie egzystencjalnego bezpieczenstwa, przewidywalnos¢ reakcji, jej
cztonkowie sg gotowi do innowacyjnos$ci i stajg si¢ zaangazowanymi uczestnikami,
a nie ,,pasazerami na gap¢™’. Tradycyjne organizacje w gospodarce rynkowej dziataty
w oparciu o umowg¢ ,,§wiadczenie pracy w zamian za ptace”. W takim ujeciu praca jest
traktowana instrumentalnie jako $rodek do osiggania dochodow, ktore mozna skonsu-
mowac na to, co rzeczywiscie pragnie si¢ robi¢ poza praca, czyli praca jako konieczno$é¢
zyciowa, natomiast rozwoj pracownika jako instrument osiggania wyzszych zyskow dla
organizacji. Taka konsumpcyjna mentalno$¢ okazuje si¢ niewystarczajaca i wyczerpuje
si¢. Zmieniajg si¢ potrzeby ludzkie, a oczekiwania co do miejsca pracy zmierzaja do
ograniczania presji i poszukiwania wigkszego sensu czynnosci zawodowych?**.

Podsumowanie. Opisane zjawiska zmuszaja do refleksji. ,,Z jednej strony pojawia-
ja si¢ sygnaly o wzrastajacych aspiracjach pracownikow do podmiotowosci, z drugiej
— 0 malejacych mozliwosciach ich zaspokojenia™. Wartosci wyrazane w wizjach wielu
organizacji wskazujg na to, ze ich tworcy dajg wyraz temu, Ze pielggnowanie wartosci
humanistycznych jest nie tylko mozliwe, ale powinny by¢ one filarem kazdej nowocze-
snej organizacji. Tworzenie atmosfery zaufania, otwarta komunikacja, troska o rozwgj
pracownika poprzez rézne czynniki motywujace, szczegdlnie dostrzeganie osiagnigé
i oferowanie mozliwo$ci rozwoju, sktadaja si¢ na dazenia kierownictwa, by miejsce
pracy bylo pozadane i przynoszace pracownikom satysfakcje. Takie normy zachowan
wzmagajg zaangazowanie kadry, pozwalaja utozsami¢ si¢ z miejscem pracy i czué si¢
za nie odpowiedzialnym. Rozwoj organizacji odbywa si¢ poprzez rozwoj personelu, sa
to procesy nierozerwalne, ale zaakceptowanie takiego zatozenia wymaga przelozenia
go na wzorce codziennych zachowan widoczne w kulturze organizacji*. Jezeli jednak
miejsce pracy obfituje w negatywne doswiadczenia, to wzbudzaja one tylko che¢ zmia-
ny i rozstania si¢ z nim.

32 Korzeniowski, 1991. Cyt. za: B. Mikuta, Czlowiek a organizacja..., op. cit., s. 33.

33 P. Sztompka, Kapitat moralny: Imperatyw rozwoju spoteczenstwa [w:] J. Szomburg, A. Le$niewicz
(red.), Na jakich wartosciach oprze¢ rozwoj Polski?, Instytut Badan nad Gospodarka Rynkowa, Gdansk
2016.

3* G.C. Avery, Przywdédztwo..., op.cit.

3% B. Kozusznik, Zachowania cziowieka w organizacji, Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne, Warszawa
2011, s. 159.

3¢ A. Pocztowski (red.), Najlepsze prakityki zarzqdzania zasobami ludzkimi w Polsce. Trzeci zestaw stu-
diow przypadkow, Oficyna Ekonomiczna, Krakéw 2004; A. Blikle, Wartosci w firmach rodzinnych, [w:]
J. Szomburg, A. Lesniewicz (red.), Na jakich wartosciach..., op. cit.
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Warto$ci humanistyczne moga by¢ zatem bardzo istotnym spoiwem organizacyj-
nego zycia, jezeli liderzy po$wigcajg czas na to, aby je wspolne wypracowac®’. Jezeli
jednak jest to wylacznie wizja ,,papierowa”, a wartosci deklarowane, to nie maja one
mocy angazowania, a wrecz przeciwnie — personel odbiera je jako naduzycie.

Poza czynnikami wewnatrzorganizacyjnymi analiza tej problematyki musi kiero-
wac uwage rowniez na czynniki zewnetrzne. Jak podkresla B. Kozusznik, ,,zachowania
cztowieka w organizacji nie mozna analizowa¢ w oderwaniu od procesow zachodzacych
w otoczeniu™*. Kultura organizacji tworzy si¢ i zmienia rowniez pod wplywem takich
czynnikow, jak kultura narodowa czy kultura lokalnej spotecznosci*’. Wspodtczesnie
funkcje katalizatora postgpu spotecznego pelni zaufanie w relacjach migdzyludzkich.
Jako spoteczenstwo musimy zaprzesta¢ dazen do wygrywania kosztem drugiego (win-
-lose), a ceni¢ relacje, w ktorych wygrywaja obie strony (win-win). ,,Marzymy o regu-
tach gry, ktore pozwolilyby lepiej wykorzysta¢ nasze pasje i talenty. Oznacza to wigcej
partnerstwa, a mniej folwarku — w przedsigbiorstwach, na uczelniach, w administracji,
wszedzie. Wigcej wzajemnego szacunku i doceniania si¢ nawzajem, mniej wzajemnego
Sciggania w dot”*’. Potrzebne sg nowoczesne organizacje, w ktorych nowoczes$ni liderzy
moga inicjowac¢ zmiany kultury organizacji. Dla ksztaltowania zycia warto$ciowego,
koniecznym elementem jest przyjecie perspektywy humanistycznej, traktowanie roz-
woju pracownikow jako warto$ci autonomicznej nieinstrumentalnej, a pracy nie jako
przykrej koniecznosci, lecz wytwarzania czego$, co ma warto$¢, co jest przydatne dla
innych, co przynosi dume¢. Wzmacnia to rozwoj organizacji. Autorzy Raportu Polska
2050*" podkreslaja rolg nowoczesnego systemu edukacyjnego w dokonywaniu zmian
w systemie kulturowym. Polsce szczegdlnie potrzebny jest wzrost kapitatu spoteczne-
go, aby nadgoni¢ zap6znienie cywilizacyjne, ktore powstato w wyniku koncentracji na
wdrazaniu mechanizmow rynkowych. ,,Tylko poprzez zmian¢ kulturowych wartosci
dotyczacych rywalizacji, racjonalnosci, braku konfrontacji, negatywnych emocji w pet-
ni wykorzystamy ludzki potencjat w organizacji. Jezeli te wartosci nie ulegng zmianie,
organizacje nie beda w pelni efektywne i, co gorsza, nie beda w stanie nauczyc¢ sie, jak
zwickszy¢ swojg efektywno$¢” +2.

Niedostatek wartosci humanistycznych, kiedy cztowiek nie ma szansy ukaza¢ petni
czlowieczenstwa, skazuje go na przezycia negatywnych stanoéw, lekéw i niepokojow,
ktore pogarszaja wyniki. Ch. Handy podkresla szczego6lng role organizacji, ktoére po-
winny szuka¢ sposobow wyjscia z tej sytuacji. Szczegolnie ich liderzy sa wspotcze-
$nie obcigzeni odpowiedzialno$cig poszukiwania rownowagi i, jak dodaje, ,,jesli jednak

37 G. C. Avery, Przywddztwo..., op. cit.

3% B. Kozusznik, Zachowania czlowieka..., op. cit., s. 150.

% G. Aniszewska, Kultura organizacyjna — istota zjawiska, [w:] G. Aniszewska (red.), Kultura organiza-
cyjna w zarzgdzaniu, PWE, Warszawa 2007, s. 25.

40 J. Szomburg, Jakich wartosci i regut gry potrzebujemy, aby sta¢ si¢ krajem wysoko-rozwinigtym, [w:]
J. Szomburg, A. Lesniewicz (red.), Na jakich wartosciach..., op. cit. , s. 139-140.

41 Raport Polska 2050, Komitet Prognoz ,,Polska 2000 Plus” przy Prezydium PAN, Warszawa 2011; http://
www.prognozy.pan.pl/ (data dostepu: 7. 12. 2019).

42 Ch. Argyris, 1975. Cyt. za: B. Kozusznik, Zachowania czlowieka..., op. cit., s. 141.
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cokolwiek ma si¢ sta¢, musi si¢ to zacza¢ od nas samych, w naszym wilasnym miejscu
i czasie™”. Wspolczesne organizacje majg wigksze szanse na przetrwanie i rozwoj wte-
dy, gdy beda zmienialy si¢ w kierunku organizacji uczacych si¢. Kultura takich organi-
zacji charakteryzuje si¢ tworzeniem planoéw przysztosci z udziatlem zatrudnionej kadry,
dzieleniem si¢ swoja wiedzg i umiejetnosciami w zespole, wspolnym poszukiwaniem
rozwigzan zaistniatych problemow oraz, co szczegodlnie wazne, otwarto$cia komunika-
cyjna pozwalajacg na ujawnianie problemow, odmiennych pogladow, kwestionowanie
utartych norm zachowan, ktore utrudniajg wiele dziatan. Jest to kultura, w ktorej zako-
rzeniona jest norma zaangazowania i odpowiedzialnosci catego personelu, a promowa-
ne wartosci to szacunek, zaufanie, wspolnota*. Kierownicy, ktorzy sa swiadomi wagi
warto$ci humanistycznych i swojej roli w zakorzenieniu ich w kulturze organizacji,
posiadaja wysoko rozwini¢te kompetencje spoteczne i dzigki nim mogg osiagna¢ wigk-
sze zaangazowanie personelu. Jak argumentuje tworca modelu organizacji uczacej si¢
PM. Senge — ,,Oczekujemy, ze ludzie beda uczyli si¢ w warunkach, w ktorych koszt
niepowodzenia jest wysoki, ryzyko osobiste jest ogromne, wazne decyzje trzeba podej-
mowac bez mozliwosci powtorki i nie ma sposobu, aby uprosci¢ ztozono$¢ sytuacji,
albo zwolni¢ bieg czasu, by lepiej zrozumie¢ konsekwencje podejmowanych dziatan.
Czy w tej sytuacji mozna si¢ dziwi¢, ze uczenie si¢ jest w organizacjach zjawiskiem tak
rzadkim?”¥. Ignorowanie warto$ci humanistycznych i, jak argumentuje B. Mikuta, in-
strumentalne traktowanie cztowieka to zmarnowane szanse wzrostu jakos$ci pracy. ,,Na
poziomie wspotczesnej nauki zalozenie mowiace o koniecznosci integracji wartosci hu-
manistycznych z celami zarzadzania staje si¢ nie do podwazenia™*.

,»Qra w brakujace krzesto” obrazujgca rywalizacj¢, wykluczanie i presj¢ przeczy
zarzadzaniu humanistycznemu, ktore, jak pisze M. Kostera, ,,opiera si¢ na Kantowskim
zatozeniu, ze czlowiek jest celem samym w sobie, nie moze by¢ nigdy traktowany jako
srodek do celu innego, zewngetrznego (takiego jak, na przyktad, zysk lub efektywno-
$¢)”*7. Jednak, przytaczajac stowa J. Tischnera: ,,Wartosci nie lejg si¢ na nas z gory jak
woda z flaszki. One takze wymagaja od nas wyboru. Zycie podsuwa pewne wartoSci,
ale od cztowieka zalezy, czy je dostrzeze, zrozumie, czy bedzie je pielegnowal™.

4 Ch. Handy, Wiek paradoksu..., op. cit., s. 26.

44 PM. Senge, Pigta dyscyplina. Teoria i praktyka organizacji uczqcych sig, przet. H. Korolewska—Mroz,
Wydanie IV, Oficyna Ekonomiczna, Krakow 2004.

45 P.M. Senge, I$¢ naprzod. Strategiczne my$lenie o budowaniu organizacji uczacych sie, [w:] P.M. Senge
i in. Pigta dyscyplina. Materialy dla praktyka, przet. G. Luczkiewicz, Oficyna Ekonomiczna, Krakow
2002, s. 52.

4 B. Mikuta, Czlowiek a organizacja... op. cit., s. 43.

47 M. Kostera, Wstep, [w:] M. Kostera (red.), Metody badawcze w zarzqdzaniu humanistycznym, SEDNO,
Warszawa 2015, s. 9.

4 J. Tischer, Mysli wyszukane, Znak, Krakow 2001, s. 78.
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Autoetnografia w perspektywie teorii

Jack Mezirowa i mozliwosci wykorzystania
jej w ustawicznym ksztalceniu refleksyjnych
praktykow

Autoetnography in the perspective of the theory of
Jack Mezirow and the possibility of using it in the
continuous training of reflective practitioners

Stowa kluczowe: autoetnografia, funkcje autoetnografii, teoria transformatywnego uczenia sie,
ksztatcenie transformacyjne, ksztalcenie refleksyjnych praktykow.

Streszczenie. Artykut jest proba przedstawienia autoetnografii jako sposobu poznania
$wiata w perspektywie teorii transformatwnego uczenia si¢ J. Mezirowa. Analiza literatury
przedmiotu wykazuje istotne zbiezno$ci pomiedzy dziataniami, jaki podejmuje podmiot badania
w autoetnografii (osoba dorosta) z dziataniami, ktére wedlug autora przywolywanej teorii
podejmuje osoba w edukacji ustawicznej. Dzigki temu mozna wysuna¢ teze, iz prowadzenie
badania autoetnograficznego jest forma edukacji niezwykle skuteczng i prowadzaca do
transformacji autora. Jest to tez potwierdzenie prowadzonych przeze mnie szerszych badan
opartych na analizie prac autoetnograficznych (licencjackich, magisterskich oraz konczacych
dany modut ksztalcenia). Stad tez pozwalam sobie na wysunigcie propozycji, w ramach ktorych
wykorzystanie autoetnografii b¢dzie pomocne w ustawicznym ksztatceniu oso6b dorostych.

Key words: autoethnography, autoetnography functions, transformative learning theory,
transformational education, training of reflective practitioners.

Abstract. The article is attempt show autoetnography as way of getting to know the world
in perspective of J. Mezirow’s transformative learning theory. Analysis of literature indicates
significant convergence between actions by entity in autoetnography (adult person) with actions
person in lifelong education indicates by Mezirow. So it is possible to putting forward the tessis
that conductiong of autoetnography research is very effective form is leading to transform of
author. Itis also verification own research based on analysis autoenography researches (bachelor’s,
master’s and final theses of a given education module. Therefore I propose possibilites some
ways of use autoetnography in lifelong education.
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The article is an attempt to present autoethnography as a way to explore the world in the
perspective of the transformative learning theory by Jack Mezirow. The analysis of the
literature shows significant convergence between the activities undertaken by the researcher in
autoethnography (an adult) with the activities which, according to the author of the theory cited,
are undertaken by a person in lifelong education. Consequently, one can put forward the thesis
that conducting autoethnographic research is a form of education extremely effective and leading
to the transformation of the author. It is also a confirmation of my extensive research based on the
analysis of autoethnographic works, i.e. undergraduate, and graduate theses. Therefore, I allow
myself to make a proposal in which the use of autoethnography will be helpful in the continuous
education of adults.

Wprowadzenie. Dynamizm wspoélczesnego §wiata dotyczy kazdego aspektu — nie
tylko rynku pracy, ksztatcenia, ale tez metodologii badan naukowych. Nowe sposo-
by poznania $wiata majg swoje zastosowanie w laboratorium, ale tez w naukach spo-
tecznych, w ramach ktorych ma miejsce ksztatcenie praktykow w zawodach ,,people-
-oriented proffesions”, czyli profesji zorientowanych na cztowieka'. Jednym z takich
sposobow jest autoetnografia, czyli badanie wlasnych doswiadczen, emocji, przezy¢
w réznych aspektach — od osobistych po zawodowe.

Dla naukowcow zorientowanych pozytywistycznie metoda ta bedzie jedna z tych,
wobec ktérych nalezy wytaczaé cigzkie dziata statystyki, aby uwypukli¢ jej braki. Dla
naukowcow kierujacych si¢ innymi paradygmatami bedzie to interesujacy sposob na
poznanie z pierwszej reki nowych, rzadko badanych przestrzeni. Jakiekolwiek dziatania
bylyby prowadzone przez obie grupy, wyjda na dobre autoetnografii, ktora zastuguje
na szersze jej ukazanie (zardwno zalet, jak i ograniczen) na polskiej arenie naukowe;j.

Wsrdod badan naukowych zaistniata ona dzieki kryzysowi reprezentacji i utracie
zaufania do wiedzy jako formy odzwierciedlania rzeczywisto$ci. Tysigce opracowan
statystycznych ukazujg potrzebng wiedzg, ale czesto nie oddajg istoty zjawiska, kto-
re jest w nich przedstawiane. Co wigcej, dotychczasowe badania ukazuja konkretne
zjawiska z drugiej reki — sa to opinie o tych zjawiskach lub narracje zbadane przez
badaczy w badaniach biograficznych, ktore jednak sg obarczone ryzykiem dotycza-
cym rozumienia badanego. Argumenty te dotycza zapisu oraz interpretacji narracji.
Autorzy wnoszg, ze nawet jej doktadna transkrypcja nie oddaje tego, co rozmdwca
chciat przekazaé®, a kazda interpretacja jest naduzyciem, poniewaz nie jest tym, czego
oczekuje od nas narrator. Inni wskazujg, ze obiektywna interpretacja to uluda oddzie-
lajaca nas od cudzego cierpienia. Wreszcie podnoszony jest aspekt moralnego zaan-
gazowania po stronie badanych, ktoére czesto ogranicza si¢ do ich wyshuchania przez

! J.Pyzalski, D. Merecz (2010), Psychospoteczne warunki pracy polskich nauczycieli, Oficyna Wydawnicza
»Impuls”, Krakow.

2 T. Spry (2001), Performing autoetnography. An embodied methodological praxis, ,,Qualitative Inquiry”,
nr 6, s. 706-732.

3 C. Riessman (1993), Narraive analysis, Sage Publications, Newbury Park.

4 K. Kazmierska (2004), Wywiad narracyjny jako jedna z metod w badaniach biograficznych, ,,Przeglad
Socjologiczny” t. 53 (1), s. 71-96.
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badacza®. Autoetnografia pozwala na ujednolicenie podmiotu poznawanego i poznaja-
cego. Jeszcze nigdy badacz nie byt tak blisko rzeczywisto$ci poznawanej, a zapozna-
nie si¢ z efektami takiego badania pozwala na zanurzenie czytelnika w dane zjawisko.
Przyktadem niech bedzie artykut Carol Rambo Ronai Multiple reflections of child sex
abuse. An argument for a layered accound’ (opublikowany w 1994 r.), ktory w 1993 r.
zdobyl nagrode Migdzynarodowego Towarzystwa Interakcjonizmu Symbolicznego im.
Herberta Blumberla.

Dotychczas w edukacji jedna z metod przekazywania wiedzy byta analiza studiow
przypadku, ktora jednak jest obarczana — podobnie jak badania biograficzne — wyzej
wskazanymi ograniczeniami (co nie oznacza, ze autoetnografia takowych nie ma).
Tymczasem (jak wynika z moich do$wiadczen) wykorzystanie tekstow autoetnogra-
ficznych przynosi jeszcze wigcej korzysci. Uczestnicy takich zaje¢ moéwig o uczuciu
zanurzenia w poruszane kwestie dzigki opisom i analizie doswiadczen z pierwszej reki.

W niniejszym artykule chciatam jednak poruszy¢ inng mozliwo$¢ wykorzystania
autoetnografii w edukacji, a mianowicie tworzenie prac autoetnograficznych przez stu-
dentow i tego, jak ten proces oddzialuje na ich ksztalcenie i samoksztatcenie. Postaram
si¢ odpowiedzie¢ na pytanie: w jaki sposob autoetnografia koresponduje z teorig trans-
formatywnego uczenia si¢ i jak w zwigzku z tym mozna jg wykorzysta¢ w ksztatceniu
ustawicznym refleksyjnych praktykow?

Zrédtem tak postawionego problemu byly tradycyjne i nowe funkcje autoetnografii,
jakie petni ona dla autora oraz szerszej spotecznosci. Funkcja poznawcza, ksztatcaca,
terapeutyczna, emancypacyjna i demokratyczna petnia znaczacg rolg¢. Moje doswiad-
czenia w prowadzeniu i konsultowaniu autoetnograficznych prac dyplomowych wska-
Zuja na jeszcze trzy znaczgce, aczkolwiek do tej pory nie opisane w literaturze funkcje
— integrujaca (refleksja nad wlasnymi dos§wiadczeniami integruje je, a autor dochodzi
do wniosku, Ze nic, co zdarzylo si¢ w jego zyciu, nie jest przypadkowe); dynamizuja-
cg (badacz pragnie nada¢ kierunek wlasnemu zyciu) oraz trzecia, ktéra jest wypadko-
wg dwoch powyzszych — transformatywna (ukazuje ona przemiang autora-badacza).
Pojawia sig¢ pytanie — w jaki sposob (poprzez zastosowanie jakich technik) mozna wy-
doby¢ i wzmocni¢ powyzsze funkcje.

Wstepne wnioski ptynace z badan wlasnych prowadzonych przez autorke, a dazace
do opracowania modelu autoetnografii transformatywnej, kaza wnioskowac¢ o istotnych
funkcjach autoetnografii, ktore jak dotad nie spotkaly si¢ z szerszym opisem w literatu-
rze przedmiotu, a ktére mogg by¢ istotne dla wdrozenia tego sposobu poznania siebie
w ramy ksztatcenia refleksyjnych praktykdéw na rozne sposoby — jako refleksja nad wta-
sng tozsamoscig zawodowa, jako autoewaluacja, jako sposob na budowanie konstruk-
tywnego obrazu wlasnej osoby itp. Takie dzialania mozna umiejscowi¢ na kontinuum
od metodologii badan spotecznych do dydaktyki szkoty wyzszej.

5 P. Bednarz-Luczewska, M. Luczewski (2012), Podejscie biograficzne, [w:] Badania jakosciowe, t. 2.
Metody i narzedzia, red. D. Jemielniak, Wydawnictwo PWN, Warszawa.

¢ C.R. Ronai (1994), Multiple reflections of child sex abuse. An argument for a layered accound, ,,Journal
of Contemporary Etnography” nr 23, s. 395-426.
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Transformatywna teoria uczenia sie¢ J. Mezirowa. Istotg tej teorii jest zatozenie
glebokiej zmiany, ktéra zachodzi w osobie uczacej si¢ —zmiany odnoszacej si¢ do samgo
siebie, ale tez spostrzegania otaczajgcej rzeczywistosci. Zdaniem Mezirowa, transfor-
matywnemu uczeniu si¢ musi towarzyszy¢ krytyczna refleksja, ktora ma swoje zastoso-
wanie w trzech aspektach: a) kieruje dzialaniami; b) zapewnia poczucie spdjnosci w no-
wych sytuacjach; ¢) pozwala oceni¢ ponownie to, co juz znane. Nie sposob nie odniesé¢
tych zalozen do wspomnianych koncepcji intra- i interaktywnego uczenia si¢ dzigki
autoetnografii, ktoéra sama w sobie jest refleksja. Idac dalej za Mezirowem, centralnym
punktem odniesienia jest doswiadczenie zdobywane podczas kontaktu z rzeczywisto-
$cig oraz jego interpretacja (tak samo jak w przypadku autoetnografii). Osoba uczaca si¢
(tu: autor autoetnografii) dokonuje nadawania indywidualnych znaczen do$wiadczeniu,
co angazuje percepcje, myslenie i pamig¢’. Sposoby konstruowania znaczen J. Mezirow
przyjmuje za J. Brunerem i wymienia tu sposob intersubiektywny, dziataniowy, nor-
matywny, i propozycjonalny®. Autor koncepcji transformatywnego uczenia si¢ twierdzi
jednak, ze brakuje tu jeszcze pigtego, istotnego sposobu — polegajacego na odniesieniu
nieuswiadomionych witasnych zatozen myslowych i tych, posiadanych przez inne oso-
by na temat danych doswiadczen do tzw. ramy odniesienia (frame of reference). Jest
ona ztozong, rozleglta strukturg obejmujaca wymiar poznawczy, emocjonalny i moty-
wacyjny. Zapewnia ona kontekst do nadawania wlasnych znaczen, poniewaz stanowi
»Zwartg cato$¢ ztozong z wytworzonych uprzednio: skojarzen, pojec, wartosci, emocji,
uwarunkowanych reakcji; ksztattujac spostrzeganie, poznanie i odczuwanie, wyznacza
réwniez kierunek naszych dziatan. Jest to zatem uksztattowana w trakcie naszego zycia,
w naszej $wiadomosci konstrukcja, ktora okresla sposob, w jaki interpretujemy nasz
$wiat i nasze dos$wiadczenia; wplywa na to, jak myslimy, doznajemy i dziatamy?®.

W ramie odniesienia mozna wyrdzni¢ dwa zasadnicze wymiary — nawyki mentalne
oraz punkty widzenia. Nawyki mentalne tkwig gtgboko w osobie i determinujg jej prze-
konania, warto$ci, style uczenia sig, a wérod nich mozna wyrézni¢ nastgpujace nawyki
szczegotowe: socjolingwistyczne, moralno-etyczne, epistemologiczne, filozoficzne,
psychologiczne, estetyczne!?. Z kolei punkt widzenia to zestaw szczegdétowych ocze-
kiwan, przekonan, doznan i sadow, ktore w ukryty sposob determinuja to, w jaki spo-
sob osoba interpretuje, ocenia i klasyfikuje obiekty, wydarzenia itp."" Najwazniejszym
ttem teoretycznym dla niniejszego opracowania jest zalozenie Mezirowa o reframingu,
czyli zmianie ramy mentalnej, ktore jest punktem wyjscia dla transformatywnego ucze-
nia si¢. W moim przekonaniu, w trakcie badania autoetnograficznego, dzicki poznaniu

7 J. Mezirow (1991), Transformative dimensions of adult learning, Jossey-Bass, San Francisco, s. 4.

8 J. Bruner (1990), Acts of meaning, Harvard University Press, Cambridge, Massachussetts, London,
England, s. 4.

> K. Pleskot-Makulska (2007), Teoria uczenia si¢ transformatywnego autorstwa Jacka’a Mezirowa,
,Rocznik Andragogiczny”, s. 85.

10°J. Mezirow (2000), Learning to think like an adult. Core concepts of transformation theory, [w:]
J. Mezirow & Associates, Learning as transformation. Critical perspectives on a theory in progres,
Jossey-Bass, San Francisco.

1 Tbidem, s. 18.
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i uswiadomieniu sobie witasnej ramy odniesienia (etap analizy danych), badacz moze
ja zmieni¢ (reframing) poprzez interpretacje, co postaram si¢ ukaza¢ w dalszej czesci
artykutu.

Koncepcja ksztalcenia refleksyjnych praktykow. W swietle wyzej przytoczo-
nych koncepcji jest ona pochodng zastosowania autoetnografii w ksztatceniu nauczycie-
li. Dzigki ksztatceniu kompetencji narracyjnych autor zyskuje rozumienie (i powtorne
zrozumienie) wilasnej osoby na réznych poziomach, relacji inter- i intrapersonalnych,
w efekcie czego ksztalcone sg kompetencje refleksji nad wlasnym zyciem i prakty-
ka zawodowa. Termin refleksyjna praktyka jest najczgsciej kojarzony z nazwiskiem
D. Schoéna, ktory okresla ja jako zdolnos¢ do refleksji na temat dziatan. W niniejszym
projekcie refleksja ta bedzie dotyczyta tego, co wydarzylo sie, wydarza si¢ lub moze si¢
wydarzy¢ (autoetnografia retrospektywna, terazniejsza i transczasowa) w zyciu przy-
sztych 1 aktualnych pedagogoéw, a co dotyczy ich szeroko rozumianych kompetencji
pedagogicznych. Kazda z 0s6b ma wiasne doswiadczenia edukacyjne, wtasne porazki
i plany. Wszystko, co w zyciu si¢ wydarza, moze stanowi¢ przyczynek do wyciagnig-
cia wnioskow dla wlasnej praktyki zawodowej pod warunkiem, ze towarzyszy temu
refleksja.

Przyjmuje definicj¢ refleksji za M. Szymanska, ktora rozumie ja jako ,,wewngtrzny,
aktywny, dynamiczny proces, obejmujacy calg osobe, ujawniajaca jakos¢ tej refleksji
w dziataniu ,,wyrastajacym” z konkretnego do$wiadczenia, majacego konkretne miej-
sce w konkretnym okresie czasu, oraz z wiedzy uzyskanej w sposob $wiadomy lub
nie§wiadomy, ktora domaga si¢ takiego uksztaltowania, by shuzyta osobistemu i spo-
tecznemu rozwojowi tejze osoby”!'?. Taka definicja — moim zdaniem — w petni uka-
zuje role autoetnografii analitycznej (czyli refleksji nad konkretnym doswiadczeniem)
w ksztattowaniu refleksyjnych praktykow. Nie sposob wskaza¢ tu wszystkich zatozen
koncepcji pedeutologicznych ukazujacych role refleksji w ksztalceniu pedagogow, stad
wymieni¢ tylko nazwiska A. Brzezinskiej'3, M. Czerepaniak-Walczak'*, W. Dr6zki's,

12 M. Szymanska (2019), Portfolio w ksztatceniu nauczycieli, Wydawnictwo AIK, Krakow, s. 123.

13 A. Brzezifiska (1997), Refleksja w dzialalnosci nauczyciela, ,, Studia Edukacyjne” 1997, nr 3, s. 113-133.

4 M. Czerepaniak-Walczak (1997), Aspekty i Zrédla profesjonalnej refleksji nauczyciela, Wydawnictwo
EDYTOR s.c., Torun—Poznan.

'S W. Drozka (2011), Od pewnosci ku refleksyjnosci w zawodzie nauczycielskim. Przyczynek do dyskusji,
,.Przeglad Pedagogiczny” nr 1, s. 135-151.
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D. Gofgbniak'®, B. Lukasik'’, J.M. Lukasik'®, S. Parisa i L. Ayers', A. Perkowskiej-
Klejman®, J. Szempruch?!, J. Szymczak®.

J. Raelin wymienia nastgpujace umiejetnosci refleksyjnego praktyka: bycie (be-
ing), czyli dyspozycja do umiejetnosci zadawania sobie pytan natury egzystencjalnej
skierowanej ku sobie; mowienie (speaking) cechuje si¢ umiej¢tnoscia zadawania pytan
odnosnie do wlasciwej artykulacji mysli, prawidlowe ksztaltowanie wypowiedzi pod
wzgledem merytorycznym; odkrywanie siebie (disclosing) to dyspozycja odnoszaca
si¢ do dzielenia si¢ z innymi wlasnymi watpliwo$ciami, ale tez pasjami, ktore stano-
wig przedmiot rozwazan nad ich warto$cig w zyciu wlasnymi i innych; sprawdzanie
(testing) refleksyjnych umiejetnosci w formie pytan do siebie i innych w celu odkrycia
nowych sposobow myslenia i zachowania, odrzucenie niewlasciwych. Sprawdzanie jest
istotng forma autoewaluacji; poglebianie (probing) to dalsze stawianie sobie pytan do-
tyczacych rozwijanych i wykorzystywanych zdolnosci i umiejetnosci refleksyjnych®.
Refleksyjny praktyk bada wiasna praktyke i wie, dlaczego to czyni*.

W literaturze przedmiotu opisanych zostato kilka modeli refleksyjnego uczenia
si¢?. Na potrzeby niniejszego artykulu przyjmuje model C. Johnsona, ktory zaktada
kilka etapow zadawania poglebionych pytan (stanowig one poglebiong forme reflek-
sji): opis doswiadczenia (description of the experience) — refleksja (reflection) — czyn-
niki wplywajace na decyzje (influencing factors) — ewaluacja (evaluation) — nauka
(learning)?.

1 B.D. Gotebniak (1998), Zmiany edukacji nauczycieli. Wiedza — biegltosé — refleksyjnosé, Wydawnictwo
EDYTOR s.c., Torun—Poznan.

'7 B. Lukasik, O potrzebie refleksji w zawodzie nauczyciela (2014), ,,Prace Naukowe Akademii im. Jana
Dhugosza w Czgstochowie”, t. XXIII, s. 209-217.

'8 J.M. Lukasik (2017), Zaniedbane obszary w procesie ksztalcenia do zawodu nauczyciela, ,,Labor et
Educatio”, nr 5, s. 155-165; Poznac¢ siebie i dbaé o wlasny rozwdj, Wydawnictwo WAM, Krakow 2016.

19 S.G. Paris, L.R. Ayres (1997), Stawanie si¢ refleksyjnym uczniem i nauczycielem, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa.

2 A. Perkowska-Klejman (2019), Poszukiwanie refleksyjnosciw edukacji. Studium teoretyczno-empiryczne,
Wyd. APS, Warszawa; Uczenie si¢ i edukacja refleksyjna dorostych, ,,Edukacja Ustawiczna Dorostych”
2013, t.3, s. 27-35; Modele refleksyjnego uczenia sig, ,,Terazniejszo$¢ — Cztowiek — Edukacja”, 2013,
nr 1, s. 75-90.

21 J. Szempruch (2013), Pedeutologia. Studium teoretyczno-pragmatyczne, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

2 J. Szymczak (2009), Bycie (stawanie sig) refleksyjnym nauczycielem. Perspektywa socjokulturowa,
,~Forum Dydaktyczne: Przeszlos¢, terazniejszosé, przysztosc, nr 5/6, s. 50-58.

3 J.A. Raelin (2002), I don't have time to think! versus the art of reflective practice, ,Reflection” 4 (1),
s. 138-142. P. Reason, Reflection on sacred experience and sacred science, ,,Journal of Management
Inquiry” 1993, 2(3), s. 273-283.

2 B.D. Gote¢binak (red.) (2002), Uczenie metoda projektéw, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawa, s. 203.

2 A. Perkowska-Klejman, Modele refleksyjnego uczenia sig..., op. cit.

26 C. Johns (2000), Becoming a reflective practicioner, Blackwell Science, Oxford; por. A. Perkowska-
Klejman, Modele refleksyjnego uczenia sig..., op. cit.
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Autoetnografia w transformatywnym ksztalceniu refleksyjnych praktykéw.
W $wietle przytoczonych powigzan autoetnografii z wybranymi teoriami ksztalcenia
refleksyjnych praktykéw wydaje si¢ dalece istotne podjecie dalszych rozwazan nad
mozliwosciami zastosowania autoetnografii transformatywnej w ksztalceniu oséb do-
rostych. Dotychczas nie zostato to wprost opisane w literaturze przedmiotu, a wstgpne
wnioski plynace z badan pilotazowych dajg szerokie uzasadnienia ku dalszemu prowa-
dzeniu badan. Co wigcej, na co dzien odnotowuje¢ coraz wickszy wzrost zainteresowan
tego typu pracami zardwno ze strony studentow, jak i innych pracownikow naukowych
z o$rodkow z calej polski.

Autoetnografia analityczna wymusza na autorze prace z autonarracjg ($miato moz-
na powiedzie¢ — z wlasnymi przezyciami, bo przeciez sa one ciggle obecne, a jedynie
dzigki narracji przyjmuja uporzgdkowang forme). Juz sama analiza zawartych danych
(jakimi sg emocje, przezycia, do§wiadczenia, oceny wlasne itd.), a czasami proba ich
wizualizacji w postaci rycin, schematow, przynosi refleksje nad analizowanym aspek-
tem wiasnego zycia. Co wiecej, od autora wymaga si¢ rOwniez interpretacji owych da-
nych, ktora to prowadzi do powtdrnego rozumienia analizowanego aspektu, ktorym sg
tak wazne tematy jak np. Naprawde jaka jestem? Obraz same;j siebie jako nauczyciela;
Laczenie roli nauczyciela akademickiego i studenta; Nauczyciel zanurzony w nurcie
zycia. Wiasna droga do zawodu; Samowychowanie jako droga do rozwoju wlasnego?’.

Nalezy zaznaczy¢, ze we wszystkich pracach mozna wyrdzni¢ tzw. czynniki in-
tegrujace i dynamizujace Swiat osoby przedstawiony w narracji. Czynniki integrujace
to te, ktore pozwalaja scali¢ whasne zycie w ciag przyczynowo-skutkowy, pozwalajg
na dostrzezenie istotnosci kazdego znaczenia, konczac z postrzeganiem osobistych do-
swiadczen jako ciggu przypadkow. Z kolei czynniki dynamizujgce to te, ktoére wyzwa-
laja w autorze sile¢ do ukierunkowania wtasnych, dalszych wysitkow w konkretnym
celu. Czynnikami tymi sg np. wiara, Bog, osoby znaczace, miejsca, rodzina, praca za-
wodowa itp. W obu kategoriach wystepuja miejsca, natomiast istotng rolg odgrywaja
osoby bliskie i inni, z ktorymi autora taczyly/tacza wigzi oraz sfera intrapersonalna.
Warto tu rowniez wskazac na istotng zbiezno$¢ z teoria transformatywnego uczenia
sie oraz pojeciem ramy odniesienia obejmujgcej wymiar poznawczy, emocjonalny i mo-
tywacyjny. Korespondujg one z zasadami autoetnografii analitycznej jako metody po-
znania (Wymiar poznawczy), czynnikami integrujagcymi, ktéore w duzej mierze mozna
odnie$¢ do wymiaru emocjonalnego, oraz czynnikami dynamizujgcymi (czynnik mo-
tywacyjny). Idac dalej, rama odniesienia sktada si¢ z tzw. nawykow mentalnych oraz
punktéow widzenia. Przytoczong wczesniej klasyfikacje nawykow mentalnych mozna
z powodzeniem odnie$¢ do czynnikdéw integrujagcych i dynamizujacych. Co wigcej,
reframing, czyli zmiana ram odniesienia w koncepcji Mezirowa tutaj ma miej-
sce wlasnie dzigki powtéornemu zrozumieniu wlasnych doswiadczen i uczeniu sie
zZ tego procesu. Ponadto dzigki wzmocnieniu czynnikow integrujacych i dynamizuja-
cych (naturalnie wystepujacych w pracach autoetnograficznych) poprzez zastosowanie

27 Tematy zrealizowanych prac licencjackich i magisterskich na kierunkach pedagogicznych.
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r6znych innowacyjnych technik stuzacych do rozwoju osobowosciowego, autor moze
doswiadczy¢ funkcji transformatywnej. Zasadza si¢ ona tutaj na zatozeniu, iz doglgbne
zrozumienie dotychczasowego zycia (czynniki integrujace) oraz pozytywne spojrzenie
w przysztos¢ (czynniki dynamizujgce) moga przyczyni¢ si¢ do glebokiej, jakosciowej
zmiany w postrzeganiu wlasnej osoby, tozsamosci, powotania do zawodu i praktyki
zawodowej itp.

W koncu autoetnografia ma stuzy¢ transformacji jej autoroéw, czyli ,,znaczacej,
fundamentalnej, wewnetrznej zmianie w przekonaniach, uzasadniajacych konkretne
dziatanie. Transformacja nie wymaga zewnetrznych oddziatywan srodowiskowych, tak
jak to ma miejsce w przypadku zmiany, dlatego tez dziatanie staje si¢ naturalne i w ten
sposOb umozliwia osiagnigcie upragnionego celu”?®. Rozpoczyna si¢ ona wowczas,
kiedy osoba wycofuje si¢ ze stagnacji w zalozonych przekonaniach i jest gotowa do
przeorientowania swojej aktywnosci i wyboru nowe;j $ciezki rozwoju personalnego i za-
wodowego. Taka wlasnie gotowos$¢ podejmuje autor piszacy autoetnografi¢. Co wigcej,
jej szerokie pole analizy dotyczy zarowno wymiaru personalnego, jak i zawodowego®.
Tym samym wpisuje si¢ ona w nowatorskg koncepcje refleksyjno-transformacyjnego
ksztalcenia nauczycieli® i innych ,,people-oriented proffesions”. Wydaje si¢, ze powy-
zej opisany zwigzek teorii Mezirowa i1 badania autoetnograficznego mozna przedstawi¢
na ponizszym rycunku.

Warstwa zewngtrzna — rama

odniesienia w teorii
transformatywnej

doswiadczenie
Warstwa wewngtrzna —

badanie autoetnograficzne
A=

analiza
- transf j . : - .
reframing RG] interpretacja

=1

zrozumienie

AN

nadawanie

zZnaczen

Rys 1. Teoria transformatywnego uczenia si¢ i badanie autoetnograficzne

28 J. Palinkas, The difference between change and transformation, ,,The Voice of the CIO Community, CIO
INSIGHT”, https://www.cioinsight.com/it-management/expert-voices/the-difference-between-change-
and-transformation (dostep: 19.11.2019).

» W. MCWhinney, L. Markos (2003), Transformative education across the threshold, ,Journal of
Transformative Education” t. 1, s. 16.

30 Taka koncepcje przyjmuje w swoim podziale M. Szymanska, Portfolio w ksztalceniu nauczycieli,
Wydawnictwo Naukowe Akademii Ignatianum w Krakowie, Krakow 2019.
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Jak w takim razie mozna wykorzysta¢ autoetnografi¢ w ksztalceniu refleksyjnych
praktykow? Ponizej przytocze kilka przyktadéw. Zaznaczam jednak, iz z uwagi na for-
me 1 objgtos¢ niniejszego opracowania nie jest to klasyczny raport z badan, a jedynie
przyczynek do dyskusji.

Edukacja ustawiczna daje wiele takich mozliwosci, ktore ograniczane sg z jed-
nej strony kompetencjami os6b prowadzacych zajgcia (autoetnografia wciaz nie jest
dostatecznie rozpropagowana w kregu naukowcow, zwlaszcza pedagogow), z drugiej
strony przez checi uczacych si¢ studentow, kursantow itp. Obie jednak przeszkody nie
sg takimi, ktorych pokona¢ nie mozna tym bardziej, ze korzysci z takich dziatan wydaja
si¢ obiecujace.

Dotychczas najbardziej popularng forma wykorzystania autoetnografii w edukacji
refleksyjnych praktykow jest oparcie o nig (jako metode poznania) tworzonej pracy
konczacej dany poziom ksztatcenia. Mowiac o edukacji ustawicznej, mam tu na mysli
osoby juz pracujace, a uczeszczajace na studia doskonalace/doksztatcajace. Co wigcej,
studenci tacy (posiadajacy juz doSwiadczenie praktyczne) wykazujg glegbsze zaintere-
sowanie tg formag poznania, a ich prace ukazujg wielowymiarowo$¢ patrzenia na wta-
sne zycie zawodowe i prywatne. Ta forma wigze si¢ jednak z dlugotrwatym procesem
badania, jaki wymagany jest dla seminarium. Rodzi si¢ tu pytanie — ile w takim razie
powinno trwac takie badanie? Nie jest to przeciez krotkotrwale zastanowienie si¢ nad
wlasnym zyciem ani tez dtugotrwata psychoterapia. Literatura i praktyka nie daje jed-
noznacznych odpowiedzi.

Kolejng mozliwos$cig jest zastosowanie autoetnografii jako formy konczacej dany
przedmiot. W ramach takiej pracy studenci moga opisa¢ wlasne do§wiadczenia zdobyte
np. w ramach praktyk zawodowych czy tez kazdych innych zaje¢¢, ktore miaty na celu
ksztalcenie kompetencji praktycznych. Tutaj wazne jest, aby nie przedktadac ,,formy
nad tre$¢” i nie skupiac si¢ na wymaganiach metodologicznych. Absolutnie priorytetem
jest autopoznanie studenta i ksztattowanie si¢ jego refleksji dotyczacej danego dziatania.

W ramach kurséw i szkolen prowadzonych w instytucjach rynku pracy dla oséb
pracujacych w zawodzie, autoetnografia wydaje si¢ niezwykle obiecujaca forma au-
toewaluacji wlasnych osiggnie¢, podsumowania i wytyczenia nowych celow. Co wig-
cej, wlasne do$wiadczenia spisane przez praktykow mogg by¢ inspiracja do szerszych
zmian spotecznych. Takie zastosowanie autoetnografii zyskuje coraz wigksze grono
zwolennikow w krajach zachodnich, w ktorych autoetnografia znacznie szybciej zy-
skata popularnos¢. Przyktadem moze by¢ publikacja Elizabeth Henderson, ktora przez
wiele lat pracowata z dzieémi w réznych $rodowiskach. Obecnie dzieli si¢ wlasnymi
doswiadczeniami z wtadzami lokalnymi Szkocji. Znamiennym jest tytul tej publikacji:
Autoetnography in early childhood education and care: narrating the heart of practice®'.

31 E. Henderson (2018), Autoetnography in early childhood education and care: narrating the heart of

practice, Routledge, New York.

EDUKACIJA ustawiczna DOROSLYCH 1/2020 37



Podsumowanie. Kluczem do ksztatcenia refleksyjnych praktykow jest ich aktyw-
ne uczestnictwo w tym procesie. Bez $wiadomej partycypacji w zdobywaniu efektow
ksztatcenia studentow, kursantéw, czy uczestnikow innych, krotkich form szkolenio-
wych, osiggnig¢cie zamierzonych celow bedzie tylko zyczeniem edukatorow.

Woeigz aktualna teoria transformatywnego uczenia si¢ jest zbiezna w swoich waz-
nych punktach z zatozeniami autoetnografii. Mozna wysuna¢ tezg, ze kazde badania
autoetnograficzne jest transformatywnym uczeniem si¢. Jesli wiec teoria Mezirowa od-
nosi si¢ do wszystkich dorostych uczacych sie, wszystkie te osoby moga przeprowa-
dzi¢ badanie autoetnograficzne. Czy w takim razie autoetnografia moze odnies¢ sukces
w ustawicznej edukacji dorostych? Odpowiedz bedzie pozytywna, jesli takie bedzie
nastawienie srodowiska naukowego do tej formy, jej odmian i elastycznego traktowania
takiego badania (czyli takiego, ktore dalekie jest od scjentystycznych wymogdow).

Wskazane tu przyklady zastosowania autoetnografii w edukacji ustawicznej do-
rostych sg tylko niktym wskazaniem tego, co praktyka moze uczyni¢ powszechnoscig.
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Abstract. Austria has quite an experience in vocational CLIL. It has been implemented on
a compulsory level, and now it is a method of teaching in about one hundred Austrian schools
and this number is rising. In the last few years about three hundred Austrian vocational teachers
have successfully completed a CLIL course at Padagogische Hochschule Wien.

The project “CLIL-VET — Implementing the CLIL-VET model in vocational schools” with
partners from Poland, Romania and Spain offered a possibility to take a step back and view CLIL
in Austria through another perspective. Especially the differences in vocational teaching and
language proficiencies of teachers and students in other countries gave us a chance to explore the
needs of Austrian vocational CLIL.

This paper is a strong call for content in vocational CLIL. The need for improvement roots in
different factors, some of which are the language proficiencies of vocational CLIL teachers and
students and the CLIL subject’s content. This paper describes two methods of pushing vocational
content, both using translanguaging.

Stowa kluczowe: CLIL, szkota zawodowa, Austria, tres¢, translanguaging.

Streszczenie. Austria posiada znaczace doswiadczenie w ksztatceniu metodg CLIL w szkotach
zawodowch. Metodyka ta zostata wdrozona jako obowiazkowa i jest wykorzystywana w okoto
stu szkotach austriackich, a liczba ta nadal ro$nie. W ciggu ostatnich kilku lat okoto trzystu
nauczycieli zawodu w Austrii z powodzeniem ukonczyto kurs CLIL w Padagogische Hochschule
Wien.

Projekt ,,CLIL-VET — Wdrozenie modelu CLIL-VET w szkotach zawodowych” realizowany
z partnerami z Polski, Rumunii i Hiszpanii umozliwit spojrzenie na CLIL w Austrii z zupetnie
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innej perspektywy. Zaobserwowane roznice w szkolnictwie zawodowym oraz bieglosci
jezykowej nauczycieli i studentow z innych krajow umozliwity redefinicj¢ potrzeb austriackiego
ksztatcenia zawodowego i dotychczasowej roli CLIL w tym kontekscie.

Artykut ten jest silnym wezwaniem do rzetelnej analizy zalozen metodycznych CLIL oraz
uwydatnienia nauczanych tg metoda tresci zawodowych. Koniecznos¢ ta spowodowana jest
réznymi czynnikami, m.in. umiej¢tnosciami jezykowymi nauczycieli zawodu i ich uczniow
oraz jako$cig opracowania treSci przedmiotowych. W artykule opisano dwie metody, ktore
utatwiaja przygotowanie lekcji wedtug wymagan metodyki CLIL; obie wykorzystuja model
translanguaging.

Introduction. Looking back on a time of fascinating work always ends up in satis-
faction, and, to some extent, also in defining specials needs for the future development.
This applies specifically to Austria’s part in the CLIL-VET project and the position in
the CLIL movement.

In Austria CLIL is quite well established in the primary, lower secondary and
the upper secondary school. In the vocational sector CLIL is gradually and steadily
developing quite well; yet there is one problem getting more and more into the focus of
discussion, and that is the perfect equilibrium of content and language. And those CLIL
teachers directly working with students very often complain about the lack of sufficient
content as compared to language.

This paper will offer an evaluation of the CLIL standing in the vocational schools
with, however, a particularly critical analysis of what could be called the ideal mixture
and quantity of content on the one hand and language on the other.

It is a matter of fairness to add that the author himself has been working in the
vocational sector for nine years, in a technical college stressing on IT, and, in his
special function as a CLIL-expert, has strongly been involved in implementing CLIL in
vocational schools.

Vocational Schools in Austria. The report from Austria on the state of CLIL in
VET [3] described vocational schools in Austria to some extent. The following review is
meant as an elaboration of what has been described before. Vocational schools in Austria
have always had a very specific position in the country’s educational system. One of
the reasons for that is the fact that they have been estimated as the academic branch of
what is called apprenticeship training, which in fact is a dual training consisting of the
training on the job supported by a traditional school training, either once a week in cities
or a combined six-week-school course a year in the country. This so-called dual system
had been “exported” to a number of countries, because it combines practical training
with school education.

The advantage is that there is a wider range of training including, on top of the
practical training on, a theoretical foundation of the job’s qualification which would
not have been possible within the range of practical work, and the amazing thing is that
this dual system of apprentice training, as one possibility of entering a job, is still in
existence.
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Starting from this given background, there are now four different types of vocational

schools in Austria:

*  Technical colleges,

* Business colleges,

*  Tourism and Commercial colleges and
»  Agricultural colleges.

All of these school types were, with the exception of tourism, creations of the 19"
century and were meant to act in between the secondary schools and the training on
a university level.

These four types of vocational school offer three options each:

» either only a one year programme on a very basic level,
» orathree years’ course as a substitute for apprenticeship training,
» or a five years” course finishing with the university access or special diploma for

a specific vocational profession.

After World War II, and particularly after a general school reform in 1962, foreign
language education has been mandatory in lower secondary education, starting at the
age of ten. So pupils have at least four years of English before they enter the vocational
school level, and in most cases even one or two years more, because English has
become a voluntary subject even in primary schools, which consequently means that
any vocational school student has a good command of English to start with.

It is a self-explaining fact that there is no learning and no teaching without language,
and any teacher, regardless of his/her subject, is a language teacher; language in any
given subject comes along in a sort of side effect. There is no learning without content
either, and it is the equilibrium of content and language that creates the positive result,
and this very equilibrium is so different in vocational schools, with the scales showing
more weight on content than on language.

CLILin Austrian Vocational Schools. As mentioned in the CLIL-VET Framework
[2] the term CLIL was coined by David March [1] and defined as

dual-focused educational approach in which an additional
language is used for the learning and teaching of content and
language with the objective of promoting both content and
language mastery to predefined levels.

While CLIL may be implemented with any two languages, the most common im-
plementation in Austria is with German as L1 and English as L2. This article will focus
on this very kind of implementation.

A main theoretical basis of CLIL is the 4C Framework [5]:

The4CFrameworkintegrates four contextualized buildingblocks:
Content (subject matter), communication (language learning and
using), cognition (learning and thinking processes) and culture
(developing intercultural understanding and global citizenship).
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The 4C Framework is a fundamental basis for the CLIL Matrix [6] that was
developed by the Austrian organization OSZ. This CLIL Matrix had quite an influence
on the development of vocational CLIL in Austria. A research in language teaching and
learning in Austria can be found in [8]. A study on CLIL in the technical vocational
sector is described in [9].

Two central aims of the method CLIL are to make education more individual and
more student centered. One common way of achieving that is by constructing a CLIL
lesson using “CLIL activities”. Rosie Tanner and Liz Dale [4] describe in their book
a large collection of such activities. The author of this article thinks that the vast
majority of those activities are not age appropriate for teenagers in the age of 16 to 18
and too language-focused for Austrian vocational CLIL. In the opinion of the author the
activities described in that resource may assist to teach vocational CLIL for content that
was previously covered in L1 and it can be a companion to L2 resources, especially for
audio and video. But they do not allow to push content nearly as fast and deep as lessons
in L1 because of the complexity of vocational content.

The report from Austria on the state of CLIL in VET [3] describes the different
types of vocational schools where CLIL is implemented and how the compulsory
regulations are defined. One important fact is that CLIL in vocational schools in
Austria is implemented in the school year 11, 12 and 13. The students English language
proficiency is usually B1 or B2. And in most cases the vocational CLIL teacher is not an
English language teacher and not an English native speaker.

Survey. As part of the work on the CLIL-VET project a survey was conducted. The
participants were Austrian vocational teachers who have completed a CLIL course. The
results are shown in the report from Austria on the state of CLIL in VET [3].

The interpretation of the author focuses on the following two aspects:

» It seems that Austrian CLIL teachers want to work with language teachers. What
the data is not showing is how the CLIL teachers expect this cooperation to be. This
cooperation would probably turn out to be beneficial for both the vocational CLIL
teacher and the English language teacher. A team teaching of vocational teacher and
ELT could be such a solution but having an additional teacher for each CLIL lesson
is very expensive.

*  Austrian vocational CLIL teachers seem to have a hard time to find material that is
suitable for their lessons. Text books containing CLIL material may help.

Considerations for Vocational CLIL. In contrast to other educational sectors you
can hardly find any subjects teachers who are also English language teachers. Also you
can hardly find any subject teacher who is native speaker in the L2 CLIL language. The
option of CLIL team teaching of a subject teacher and a language teacher is far too cost
intensive. The language skills of a typical vocational CLIL teacher is often only a little
better than their students’ average. The language skills of CLIL teachers may improve in
future since the English language skills of young people may be better. The obvious fact
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remains, the command of English language of an English language teacher is generally
much higher than the ones of non-ELT. These considerations are relevant for what is
realistically possible in vocational CLIL lesson.

To make it quite clearly, the author thinks that vocational CLIL in Austria is an
extremely valuable method. The author also thinks, however, the acceptance of CLIL
and the results of CLIL teaching could significantly be improved by a reevaluation of
vocational CLIL. The author thinks that the method of CLIL has implicitly been targeted
for language teachers who, on top of this quality, are also able to teach a subject. But
in vocational CLIL we have subject teachers who are not language teachers, and who
usually will never be.

Vocational CLIL in the Classroom. The CLIL-VET Framework [2] describes
challenges and solutions for CLIL in the classroom in chapter 3, [10] describes
some practical approaches. The CLIL-VET Framework mentions in subsection 4.5.1
translanguaging as the process of using more than one language for an integrated
communication. The author recommends the following implementations of
translanguaging. The methods are based on [7].

It is widely accepted that within a CLIL lesson L1 may be used by the teacher.
Translanguaging in the context of this document refers to a systematic way of using
L1 and L2 to allow focusing on content within a CLIL lesson. This way of using
translanguaging has to ensure that core elements of CLIL are preserved, that teaching is
individualized, learner centered and that the learners’ language skills benefit from such
a CLIL lesson.

One way to implement translanguaging in vocational teaching is to use L2 material.
A scaffolding for the language helps the students to learn the new content. Task and
discussions on that material is performed in L1 to allow students to concentrate on the
content. Content and language are integrated because working on the content part can
only be performed efficiently if language is understood.

Another way to implement translanguaging is to use L1 material. The tasks and
discussions are however performed in L2. An advantage of this approach is that it is
easier for weaker students to follow.

Last but not least it is of course possible to combine translanguaging with well-
known teaching methods. As an example, in the jigsaw teaching technique students
discuss and solve a task in L1 and create a presentation in L2. Every student then
presents the group’s presentation to members of other groups in L2, and thus every
student gets to speak in L2 about a subject specific topic.

Perspectives for the Future. CLIL is implemented in the Austrian vocational
educational system to stay. There are constantly more vocational schools implementing
CLIL.
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The following five paragraphs summarize the positive effects of vocational CLIL:

» The vocational field is extremely varied, and for some of these subject matters there
are not even German textbooks available. But there are already German school
books for mathematics and physics that contain CLIL parts.

» There is a tight organizational network for technical schools, and it seems the other
types of vocational schools are in the process of building network structures to
support their vocational CLIL teachers.

»  University Colleges of Teacher Education perform research for new CLIL methods
that are specifically useful for vocational teaching.

*  The command of English, which is highly relevant for the quality of CLIL lessons
is usually higher for teachers that are currently young. The CLIL lessons are
compulsory for the highest grades that are usually taught by the most experienced
teachers. Therefore, language skills of vocational CLIL teachers will have to
increase with the next generation of teachers.

» Last but not least, CLIL gets more established in schools and seen as normal by
students and teachers.

Summary. Austria has done a big step by declaring vocational CLIL to be
compulsory some years ago. Vocational CLIL is a success in Austria, and signs are
pointing in the direction that vocational CLIL will be a success in the future.

The University College of Teacher Education of Vienna trains vocational teachers
on how to use CLIL. The feedback of the teachers and the contact to the schools are
used to adapt CLIL methods.

The CLIL-VET project allowed a new perspective on Austrian vocational CLIL by
having the chance to get a thorough insight how CLIL is implemented in the countries
of the partner organizations.

Austrian vocational CLIL teachers are neither language teachers nor English
native speakers, and this situation will not change in future. The author recommends
implementations of translanguaging as basis for the CLIL lessons. The material of such
lessons can either be in L1 or in L2. Both ways have their advantages.

Acronyms
4C Cognition, Culture, Content, Communication
B1 The fourth best of six levels of language proficiency according

to the Common European Framework of Reference for Languages level
B2 The third best of six levels of language proficiency according

to the Common European Framework of Reference for Languages level
Cl The second best of six levels of language proficiency according

to the Common European Framework of Reference for Languages level
CLIL Content and Language Integrated Learning

CLIL-VET Content and Language Integrated Learning in the field of Vocational
Education and Training
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ELT English Language Teacher (English Language Teaching)

L1 L1 is a speaker’s first language (in Austrian CLIL usually German)

L2 L2 is a speaker’s second language (in Austrian CLIL usually English)

0Sz Osterreichisches-Sprachen-Kompetenz-Zentrum (Austria’s Language

Competence Center)

VET Vocational Education and Training
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CLIL methodology as a fusion of language
learning and content acquisition.
Implementation of CLIL in VET in Romania

Metodologia CLIL jako potencjat taczenia
nauki jezykow obcych i pozyskiwania wiedzy
przedmiotowej. Wdrozenie CLIL w ksztalceniu
i szkoleniu zawodowym w Rumunii
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Abstract: The phenomenon of globalisation has resulted in an increased cooperation and
communication across countries and across cultures. As a result, the competences in foreign
languages are considered to be vital to successfully engaging and participating in modern life
and society. The field of foreign language education is seen as fundamental in this globalized
world and, in this context, the two fold nature of CLIL classrooms, i.e. the merging of a foreign
language with content subject matter, seems to provide an ideal environment to encourage the
dialogue between countries beyond any limits. Moreover, the CLIL technique is known to
strengthen the potential for the fusion of language learning and content acquisition, making the
CLIL classroom reach out beyond its traditional scope of content-related objectives and aiming
for language-related objectives as well.

Stowa kluczowe: edukacja dwuj¢zyczna, elastyczno$é, cele merytoryczne, cele jezykowe,
CLIL, VET.

Streszczenie. Zjawisko globalizacji spowodowato zwigkszenie wspotpracy i komunikacji miedzy
krajami i kulturami. W zwigzku z tym kompetencje w jezykach obcych sg uwazane za niezbedne do
skutecznego angazowania si¢ i uczestnictwa w nowoczesnym zyciu i spoteczenstwie. Nauczanie
jezykoéw obceych jest postrzegane jako podstawowy element ksztalcenia zawodowego w tym
zglobalizowanym $wiecie. Natomiast dwojaki charakter metodologii CLIL, czyli potaczenie
nauczania je¢zyka obcego z nauczaniem przedmiotu zawodowego, wydaje si¢ stanowi¢ idealne
srodowisko zachecajace do dialogu migdzy krajami bez zadnych ograniczen. Ponadto wiadomo,
ze metodologia CLIL zwigksza potencjat taczenia nauki jezykow obcych i pozyskiwania wiedzy
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przedmiotowej, dzicki czemu CLIL wychodzi poza tradycyjny zakres celdéw merytorycznych
i dazy réwniez do celdw jezykowych.

Background of the CLIL methodology in Romania. As already mentioned
above, CLIL describes a teaching and learning approach where subjects are taught and
studied through the medium of a non-native, foreign language. The implementation of
CLIL methodology in Romanian educational institutions was the concern of a Eurydice
report drafted in 2004, which reflected the Romanian realities with respect to CLIL at
that moment. “In Romania, the term CLIL has only relatively come into use and has
no precise counterpart in Romanian. Two expressions close in meaning correspond to
‘integrated learning of curriculum content and a language’ or ‘learning of subject matter
through a foreign language’. Generally, the acronym of the English term is used as it is.”
(Content and Language Integrated Learning (CLIL) at School in Europe. Romania. p.3).
According to this report, in the early 2000’s there was little literature in Romanian on
the subject of CLIL, and the most common term referring to this type of provision was
bilingual education (RO: invatamdant bilingv). It related to use of the official national
language and another language as languages of instruction in an educational institution.

In the following years, more and more studies and researches were dedicated
to this issue, so that the terminology and the approaches multiplied. In an academic
paper, written by Monica Oprescu from the West University of Timisoara, one can find
a synthetic presentation of the evolution of CLIL, regarding the related terminology and
the associated contents. “An educational approach that dates back in Antiquity, when
Latin was used as language of instruction in European universities, being the language
of law, science, theology, philosophy, this is what we nowadays call CLIL/Content
and Language Integrated Learning. For a certain extent of time this type of teaching
and learning has been out of practice, till recently, 1965, the date at which a language
immersion programme in Canada was started. Its aims were to create bilingual citizens,
to make learning languages easier and to improve the motivation of the students
involved. Content and language integrated learning is considered “a dual focused
approach” (Mehisto, Marsh, Frigols 2008), “a fusion of subject didactics, leading to
an innovation which emerged as education for modern times” (Coyle, Hood, Marsh
2010:ix), an umbrella term, used for bilingual education, language immersion, CBI —
Content Based Instruction, EAL — English as an additional language, LAC — language
across the curriculum, intercultural language teaching and learning in practice etc. The
language employed is usually English, as the new lingua franca, therefore DaltonPuffer
(2011) proposed the term CEIL — Content and English Integrated Learning.” (Oprescu,
M., Cultural Identity through CLIL, available online)

Romanian National policy on CLIL shows a constant direction which has been
established since the 90°s, so it proves to be coherent with national and European
strategies issued by the European bodies. CLIL provision is part of mainstream education
and it presents at least two main forms, detailed below:
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A. CLIL provision combining use of the official language with a modern language
can be found in schools usually referred to as bilingual schools. Bilingual education is
included within the national education network and mainly focuses on the promotion
of English, French, German, Italian, Spanish and Portuguese. The aim of bilingual
education is to raise the level of proficiency in a modern language, particularly through
providing opportunities for students to be active in an alternative culture. Bilingual
schools exist at upper secondary level which includes 9" to 12" grades, corresponding
to pupils aged 15 to 18/19. Most of these schools are supported by the cultural centres
and diplomatic missions of countries associated with the linguistic area concerned.
Admission of pupils to bilingual schools is based on language tests. In general, bilingual
school provision related to a particular modern language is as follows:

* 4 hours a week for teaching the modern language concerned, in all years (9" to 12
grades);

* 1 hour a week for teaching the geography of the corresponding linguistic area, in
9t grade;

* 1 hour a week for teaching the history of the corresponding linguistic area, in 10™
grade;

* 1 hour a week for teaching elements of culture and civilization specific to the
corresponding linguistic area, in 11" and 12" grades.

On the basis of bilateral agreements between Romania and other countries, the
teaching of curriculum content using an alternative language may exceed the number of
hours specified above.

B. CLIL provision combining use of the official language with a minority language.
In Romania, access to education is guaranteed and administered in such a way as to
ensure equal opportunities for all Romanian citizens, regardless of their national origins,
sex, race, social status, or political or religious affiliation. The state guarantees the right
of persons belonging to ethnic minorities to be taught in their mother tongue. At the same
time, all pupils have to learn Romanian. In regions with one or more ethnic minorities,
an educational institution normally has to be established for each minority. Schooling in
an ethnic minority language is mainly intended for pupils from the minority concerned,
but is also open to all those wishing to receive this type of education. Educational
provision in an ethnic minority language is based on certain principles considered to be
very important, such as the following:

» facilitating the access of ethnic minorities to basic education;

» regularly updating the corresponding curricula, in accordance with new and
constantly changing needs;

* developing the skills needed to support the languages and cultures of ethnic
minorities in Romania;

» developing the quality of education for ethnic minorities to the same level as in EU
countries;

» promoting formative assessment centred on pupil performance;

» ensuring that the educational network for ethnic minorities is of the right dimension;
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» providing schools with textbooks and teaching materials in ethnic minority
languages.

Within the education system, the Ministry of Education, county school inspectorates
and educational institutions are largely responsible for upholding the right of pupils or
students from ethnic minorities to education in their mother tongue. As state education
is free of charge, expenditure on mother tongue provision in state institutions at pre-
primary, primary, secondary, post-secondary and tertiary levels is covered from public
funds.

Specialists in education for ethnic minorities are actively involved in the entire
process of implementing educational policies and reform, as well as in the preparation
of the curriculum, school textbooks and teaching materials. Educational institutions may
cover the entire curriculum in a minority language (except the subjects of Romanian
history, geography and language), or just some subjects or, yet again, solely the study of
the minority language and the history and traditions of the minority concerned. Religion
may also be studied in the language of an ethnic minority in all years.

Education for ethnic minority groups has a long tradition in Romania, despite the
fact that during the communist period it was dramatically reduced especially at upper
secondary and tertiary levels. Since 1990, education provided in the languages of ethnic
minorities has been steadily developed, to cover all minorities in the country. (Content
and Language Integrated Learning (CLIL) at School in Europe. Romania. available
online)

Multilinguism and minority languages in Romania, developed in 2009 by a series
of linguists under the high patronage of the Romanian Academy, financed by the
General Secretariat of the Romanian Government, supported by the Representative of
the European Commission in Romania offers an overview of the existing information
on the minority languages spoken in Romania, placed in the larger context of the
European multilingual diversity and linguistic heritage. It is based on the available
literature, official documents and data obtained from users of the minority languages
currently spoken in Romania. The paper starts with a general presentation of the various
languages spoken on the European territory, from the point of view of their origin,
structure and status, as the European linguistic heritage is characterized by a mix of
official, regional and minority languages. This part of the research also includes
a definition of multilingualism, from a social and linguistic perspective, and an overview
of the main policies and programmes for the preservation of minority languages, at
the level of the European Union and of the Council of Europe. It sums up a series
of initiatives, such as the extensive study of minority language groups carried out by
the European Commission (Euromosaic), as well as the latest developments of the EU
policy in the field of multilingualism and the objectives of The European Charter for
Regional or Minority Languages, ratified by Romania in October 2007. The second
part of the study gives an account of the languages spoken in Romania, starting with an
overview of the evolution of the Romanian language and its dialects. This is followed by
a detailed description of the minority languages spoken in Romania and of the measures
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adopted to promote them according to The European Charter for Regional or Minority
Languages. Special attention is given in particular to the presentation of the minority
language teaching in the current educational system. The paper ends with a series of
recommendations for the use of minority languages in the field of education, media,
culture, administration, justice, as reflected in the European Charter for Regional or
Minority Languages and the Second opinion on Romania of the Advisory Committee
on the Framework Convention for the Protection of National Minorities. On the basis
of the information provided, several considerations and proposals have been made for
encouraging the protection and enhancement of the linguistic heritage in Romania.
(available online at http://www.dri.gov.ro/wp-content/uploads/2014/02/Multilingvism-
si-limbi-minoritare-in-Romania.pdf)

CLIL teachers’ profile in Romania. The qualifications and specialized training of
teachers involved in CLIL are regulated by the Law of Education in force in Romania.
Bilingual education is generally provided at upper secondary level. Teachers involved in
this type of provision are either native speakers of the target language used for purposes
of communication and capable of demonstrating their proficiency in it, or qualified to
teach foreign languages in mainstream education and have satisfactorily completed in-
service training modules related to the geography, history, civilization and culture of
the linguistic area concerned. This in-service training is usually provided by specialized
training centres. Teachers who have specialized in other subjects may also participate in
language training courses.

In Romania, education for minorities is available at all levels, from pre-primary
to higher education. Pre-primary and primary school teachers are trained in secondary
schools and in colleges for teacher education.

CLIL methodological approaches in Romania: best practices. The constant
interest of the teachers of foreign languages in implementing the latest methodologies,
including CLIL, is proved not only by their practice, but also by the academic papers
issued recently. In an article devoted to this issue, Georgiana Soficu explores “to what
extent the educational approach represented by CLIL engages students in language
learning and its impact on motivation in language acquisition” (Soficu, Content
language integrated learning in teaching English. Engaging young learners through
CLIL, available online). The author also outlines how CLIL could be used to attain
“authenticity of purpose” (Coyle, Hood and Marsh, 2010) and provide a better vehicle
for authentic language exposure and production in English as a Foreign Language
context. Overall, the paper provides insights into CLIL’s methodology as well as into
some major CLIL practices. The conclusion is rather a recommendation that arises
from the effective use of CLIL activities, so the author advocates the implementation of
CLIL courses because of the rich opportunities and positive effects they can have on the
classroom and on the learner’s experience of learning the target language.
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Another academic paper, issued by Monica Oprescu from the West University of
Timisoara, highlights a different aspect of CLIL methodology, i.e. its role in defining
and refining the cultural identity. The focus of this paper is a case study that shows
what impact use of CLIL methodology has upon shaping the cultural identity of the
students. The CLIL approach, a modern manner of teaching English has been adapted
in Romanian schools and universities. An interesting aspect of learning a foreign
language is the contact with its culture/s and the changes it produces in terms of identity.
Therefore, a challenging question to be answered is whether a CLIL approach focusing
on culture influences students’ cultural identity and the case study shows that there is
a tight connection between them. (Oprescu, Cultural Identity Through CLIL available
online)

The C4C project (CLIL for Children), launched on September 1, 2015, aims at
supporting primary school teachers with a comprehensive training program for CLIL
teaching. The consortium of the C4C project, which included the University of Pitesti,
developed a set of open resources and materials which address to primary school
teachers, but the main product is the Guide Addressed to Teachers on how to use
CLIL Methodology in Primary Schools. 1t is based on several previous outputs of the
project and it summarizes the main findings of the researches, representing a list of
good practices and providing practical worksheets in order to help teachers plan CLIL
learning activities with students, to observe students’ behaviour and learning and to
monitor the results of CLIL learning sequences (available online).

One of the most interesting projects in which an institution from Romania was
partner is PlayingCLIL, a truly welcome addition to CLIL practices with creativity at its
core. The specific of this project is that it aims at combining CLIL with other modern
and rather unusual methods and activities. Exploring language and thinking through
stories, games, humour and drama provides learners with opportunities to actively co-
construct meaning and to ‘language’ their thinking in creative ways. The Handbook
which resulted of the project uses a game-based principled approach to CLIL. It
offers many practical, adaptable ideas to support teachers in providing language-
rich, cognitively challenging, interactive and creative experiences for their learners.
Game-based learning has a significant contribution to use CLIL to enable learners and
teachers to enjoy learning, as well as to actively explore and create their own successful
plurilingual and pluricultural experiences. (www.playingclil.eu/)

CLIL-VET: Implementing the CLIL-VET model in vocational schools.
The concept of CLIL is increasingly gaining recognition in Romanian educational
institutions, and, in this line, CLIL in VET is considered to be an innovative approach to
teaching precisely because of its connection between the CLIL method and vocational
training. The focus of the present project, implemented in Romania as well, is precisely
this intention to enhance the correlation between specific content and foreign language
competence as a key to a better future professional development.
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Within the framework of our project, the possibility of applying CLIL in VET
was introduced to Romanian teachers during the dissemination seminars organized
on 28-29 November 2018 as “the practice of applying CLIL in Vocational and Work-
based education for the purpose of learning a trade and developing key language
competences” (CLIL-VET Framework). The event had a theoretical layer, represented
by this comprehensively-designed CLIL-VET Framework, and a practical one, which
mainly involved the design and, later on, the implementation of lesson scenarios on the
topic allotted to the University of Pitesti (Services and Economics: Economics, Business
Administration, Communication, Competition, HACCP). As a means of testing the
efficiency and attractiveness of the lesson scenarios in real-life contexts, they were piloted
on the field by 10 teachers in 5 high schools (The Technological Highschool Vedea,
“Armand Cilinescu” Technical College, “Maria Teiuleanu” College of Economy, No 1
Technological Highschool, Maracineni, “Liviu Rebreanu” Technological Highschool,
Mozaceni) from Arges County, Romania. The main objective of the activity was testing
the collection of lesson plans based on CLIL methodology, designed for vocational
education in the field of services and economics.

Within this context, CLIL-VET methodology was considered an interdisciplinary
method meant to increase the efficiency and attractiveness of the various types of content
delivered in the Romanian curricula and, as a consequence, the teachers involved in
this activity considered it to be an essential tool for promoting this type of teaching
activities in every day classes in the respective field of interest. In addition, the CLIL
methodology was considered to provide an integration of cognitive skills with language
skills, thus responding to the needs of the beneficiaries of education. The flexibility
of CLIL is taken note of and the teaching scenarios can be tailored to the peculiarities
of the student group, but taking also into account the need to involve the teacher in
managing the tasks requirements, to provide the language frameworks.

The Romanian teachers manifested their interest in using the CLIL-VET
methodology on an even wider scale at their classes as they considered it to be a successful
means of stirring their students’ interest and of equipping them with both the necessary
content and language knowledge necessary for their integration on the international
labour force market. In order for the didactic process to be effective, however, there is
a strong need to resort to adequate learning materials to be used in such lessons, which,
at the moment, is rather difficult to accomplish and requires a solid research.

In point of challenges encountered during the process, the 10 teachers who
piloted the CLIL-VET lesson plans have not reported major difficulties regarding the
implementation process. However, some of them pointed out specific aspects related
to students’ language skills, which means that the level of their foreign language
knowledge needs to be improved in order to be able to work adequately with the
concepts in the domain of economy and services. This aspect could be considered
positive and important because the students grew aware of the relevance of English
as a lingua franca, necessary for their future integration into the labour market. Most
importantly, it became obvious that the CLIL methodology could have a significant
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impact on promoting both foreign language and content knowledge to students and the
teachers involved in piloting reported their opinions regarding the effectiveness of the
CLIL methodology on the students’ attitude towards education. Therefore, the general
idea is that CLIL is indeed an issue that can arouse both educators’ and students’ interest.

Country Recommendations. A better promotion of the advantages brought by
implementing the CLIL-VET methodology in the Romanian educational and social
environment would be stimulated by national regulations in the field of education in
general and in the field of Vocational education in particular. A preliminary step in this
direction would be to perform a needs’ analysis both in terms of employers’ requirements
and students’ competences. This correlation of the Romanian educational climate with
the legislation in force would guarantee a better integration of Romanian students in
the international labour market. In addition, Romanian educational legislation should
be made consistent with the European legislation in the field so as to make sure that
students graduating in different European countries are provided with similar training
and opportunities in their field of interest.

Furthermore, raising the students’ and students’ associations’ awareness as regards
the benefits of using the CLIL-VET methodology in the Romanian educational setting
would be an effective strategy to facilitate their adaptation to the requirements of the
European (and not only) labour market.
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Abstract. The paper adopts a reflective approach to EFL teaching and teacher-training in order to
shed light at the interplay between CLIL instruction and the VET context. The paper opens with
highlighting the main tenets of CLIL and VET training and signals the former’s origins, basic
components and instructional guidelines. It then progresses towards reflectivity as a component
of pre-service teacher training, which can (or should) resurface as a token of the reflective
teacher-practitioner. The next section (Method and instrument) constitutes, together with the tool
in the Appendix, the principal contribution of the paper in that it introduces an approach which
may become a blueprint for conducting a reflective analysis of one’s CLIL/VET teaching. In
doing so, the section accrues dimensions of reflective (self-)observation and includes: language
(and language learning strategies in the context of lexical update; also the ARC division of types
of language), content (and the relation between content and different types of language: BICS vs.
CALP). The aim of the paper is not only to introduce the instrument but at the same time to bring
together notions well-established in mainstream EFL/CLIL instruction and seek their application
in the VET context.

Stowa kluczowe: podejscie refleksyjne, zintegrowane nauczanie przedmiotowo-jezykowe,
ksztatcenie zawodowe.

Streszczenie: Celem niniejszego artykulu jest przywotanie tak zwanego podejscia refleksyjne-
go w konteks$cie nauczania jezyka angielskiego jako obcego dla celdéw zawodowych. Punktem
wyijscia dla ponizszych rozwazan jest scharakteryzowanie zintegrowanego nauczania przed-
miotowo-jezykowego (nauczanie typu CLIL), w tym przedstawienie jego gtownych zatozen
(np. koncepty ,,4C” oraz ,,3A” profesor Do Coyle), oraz przypomnienie podstawowych cech
ksztatcenia zawodowego (ksztalcenie typu VET). Czgs¢ teoretyczna konczy si¢ wprowadzeniem
do podejscia refleksyjnego jako elementu konstytutywnego ksztalcenia nauczycielskiego (na-
uczyciela-glottodydaktyka) czy pozniejszej pracy nauczyciela-praktyka. Glowna czes¢ artykutu
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poswiecona jest opisowi narzedzia refleksyjnego (vide: zatacznik). Stanowi to przyczynek do
przywotania pewnych zagadnien, obecnych w glownym nurcie nauczania jezyka angielskiego
jako jezyka obcego (W tym, w nauczaniu zintegrowanym) i zaadaptowania ich do nauczania
jezyka dla celow zawodowych. W podsumowaniu zwraca si¢ uwage na dynamiczng naturg za-
proponowanego narzedzia refleksyjnego i zacheca si¢ do przystosowywania go do wlasnych
potrzeb nauczyciela-praktyka poprzez usunigcie badz uwzglednienie aspektow, ktore stanowic
bede podstawe konkretnej refleksji czy konkretnej obserwacji.

Theoretical background. Due to considerations of space, the following part will
concentrate only on three notions signaled in the title of the paper: on CLIL, on VET and
on reflectivity in teaching and teacher training; the remaining notions shall be discussed
in the further section (see: Method and instrument).

CLIL. Despite the fact that Content and Language Integrated Learning (CLIL) as
an approach or style of foreign language instruction has been around for centuries (for
instance, see reference to the Sumerians in Mehisto, Marsh, Frigols, 2008), officially the
term was introduced in 1994 (see Council Resolution of March 31 1995 on improving...;
Country Reports Poland, 2006; Roda, 2007). This type of provision may be defined in
a range of ways, most of which stress the interplay between language instruction and
content instruction (cf. also Dalton-Puffer, 2007; Graaff et al., 2007; Pawlak, 2010).

» [CLIL is] a dual-focused educational approach in which an additional language is
used for the learning and teaching of both content and language. (Mehisto, Marsh,
Frigols, 2008: 9)

» [CLIL is an approach] which seeks to develop proficiency in both the non-language
subject and the language with or through which it is taught. (www.eurydice.org)

» [CLIL is] an approach in which pupils learn a subject through the medium of
a foreign language. (http://ec.europa.ev/.../clil_en.html)

The above definitions all seem to emphasize two elements: the content subject and
language (hence “dual-focus”), whereas there seems to be one more strand that pervades
the current debate on CLIL provision, namely integration.

In my personal view, the ideal CLIL provision would have a triple focus, instead
of the commonly mentioned dual focus: we teach the content subject, we teach the
language AND we teach about the language. The last proviso has been implicit in most
CLIL-oriented writings. It has to do with reflecting on L2 structure, raising the learners’
awareness of their L1, comparing L1 and L2 knowledge and expectations, as well as
inductively or deductively arriving at rule formulations of non-trivial predictive power.
(Gozdawa-Gotebiowski 2008: 9)

This idea is reiterated in Gozdawa-Gotebiowski (2010), where a question is posed
concerning the role of focus-on-form in CLIL instruction.

CLIL instruction is traditionally depicted by means of the following three canonical
distinctions. The CLIL Compendium, a European-based project, identifies five dimensions
of CLIL (after http://www.clilcompendium.com): CULTIX, the culture dimension, aims
at “build[ing] intercultural knowledge and understanding, [at] develop[ing] intercultural
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communication skills, [at] learn[ing] about specific neighbouring countries/regions
and/or minority groups, [and at] introduce[ing] the wider cultural context”; ENTIX,
the environment dimension, aims at “prepar[ing] for internationalisation, specifically
EU integration [...] [and at] enhance[ing] school profile”; LANTIX, the language
dimension, aims at “improve[ing] overall target language competence, [at] develop[ing]
oral communication skills, [at] deepen[ing] awareness of both mother tongue and target
language, [at] develop[ing] plurilingual interests and attitudes, [and at] introduce a target
language”; CONTIX, the content dimension, aims at “provid[ing] opportunities to study
content through different perspectives, [at] access[ing] subject-specific target language
terminology, [and at] prepar[ing] for future studies and/or working life”; LEARNTIX,
the learning dimension, “complement[s] individual learning strategies, diversif[ies]
methods and forms of classroom practice, [and] increase[s] learner motivation”.

Specifically, the final two dimensions (CONTIX and LEARNTIX) offer insight
into VET-type of instruction and life-long learning (LLL).

The second distinction, listing four key principles for effective CLIL practice is
known as the so called 4Cs (Coyle, 2006): Content, Communication, Cognition, and
Culture/Citizenship. It is argued that any successful CLIL lesson should combine these
four elements (adapted from http://www.cilt.org.uk)

» Content — progression in knowledge, skills and understanding related to specific
elements of a defined curriculum.

» Communication — using language to learn — whilst learning to use language. The
key is interaction, NOT reaction.

»  Cognition — developing thinking skills which link concept formation (abstract and
concrete), understanding and language.

*  Culture — exposure to alternative perspectives and shared understandings, which
deepen awareness of otherness and self.

The third distinction in CLIL provision is called The Language Triptych (Coyle,
2005), or the 3As. While the 4Cs provides a useful guide for the overall planning of
a unit of work, the 3As tool can be used for more detailed lesson planning; the tool
operates in three stages and can be used with specific content:

Table 1. The Language Triptych (adapted from Coyle, 2005)

Stage 1 Analyze content for the language of learning.
Stage 2 Add to content language for learning.
Stage 3 Apply to content language through learning.

What the 3As tool enables is linguistic progression involving both language
learning and language using. To subconclude, CLIL provision offers an interrelated
focus on content (knowledge and skills), communication (using and learning the
language), together with a focus on cognition and culture. CLIL provision is intensive,
(supposedly) communicatively authentic, with the primacy of the content subject above
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the target language, and (especially, at beginner levels) more challenging cognitively
than linguistically (see also section: Method and instrument).

VET. Dubbed one of the “key element[s] of lifelong learning [LLL] systems”,
vocational education and training (VET) is defined by the European Commission as
a factor which “equip[s] citizens with knowledge, skills and competences required in
particular occupations and on the labour market” (https://ec.europa/.../vet_en). Depending
on the time of implementation and educational segment, VET is divided into initial
(I-VET) and continuing (C-VET); the former is usually “carried out at upper secondary
level before students begin working life”, while the latter “takes place after initial
education and training, or after beginning working life. It aims to upgrade knowledge,
help citizens acquire new skills, retrain and further their personal and professional
development.” (https://ec.europa/.../vet_en).

Reflectivity. The reflective practitioner is primarily attained thought the process
of teacher training. When discussing pre-service teacher training, one can consider
a number of models for developing and arriving at professional competence. Wallace
(1991; after Bailey, 2006: 152) identifies three major approaches to training: the craft
model (involving study with master and learning through demonstration and instruction,
then practice, then professional competence), the applied science model (involving
scientific knowledge, its application, its results conveyed to trainees, then practice,
then professional competence), and the reflective model (involving received knowledge
and previous experiential knowledge, then practice, then reflection, then professional
competence).

Mapping
What do I do
as a teacher? \
Acting REFLECTIVE Informing
ety | Y |
teaching?

N <

Appraising < Contesting
How might I teach
differently? How did I come
this way?

Fig. 1. McTarggert and Kemmins’ reflective process (as cited in Bartlell, 1990: 209; after Gnawali,
2008: 70)

EDUKACIJA ustawiczna DOROSLYCH 1/2020 59



The task of the reflective practitioner “is to make this tacit or implicit knowled-
ge [that any teacher possesses] explicit by reflection on action, by constant generating
questions and checking our emerging theories with both personal past experience and
with the reflections of others” (Williams and Burden, 1997: 54). This can be realized
though employing various models of the reflective process, such as depicted in Fig.1;
see also alternative models: Kolb’s learning cycle; Scrivener’s experiential learning
cycle (Scrivener, 2005); Lewis’ O-H-E [observe-hypothesize-experiment] cycle (Lewis,
1993).

What is important to bear in mind while considering such models as in Fig. 1 is
that they are both cyclic and spiral, i.e. they appear in step-after-step fashion and they
re-appear in time, one after the other. Thus, as a method of (self-)reflection they may
become useful models of professional development.

Method and instrument. The instrument presented in the Appendix (“The CLIL/
VET Instruction Observation/Reflection Sheet”) may be employed in two modes: as a
straightforward observation instrument, or as a self-reflection instrument. The following
section offers a rationale behind its subsequent parts and at the same time offers insights
into the nature of CLIL/VET provision; thus, it plays a dual role — that of a guidebook
over the territory of teaching practice and reflection, and that of a tentative catalogue of
CLIL/VET good practice.

The opening section is dedicated to language systems and comprises: phonetics,
syntax, lexis, functions, culture. Starting one’s reflection/observation with phonetics is
mandated be the fact that this area is often neglected in the language classroom; at the
same time, this is an area which is critical for intercomprehension, especially in the ELF
(English as lingua franca) context (cf. Jenkins, 2000; Seidlhofer, 2001; Walker, 2001).
Next, there are functions; again an area often overlooked in a conventional CLIL/VET
lesson, where typically much greater attention is placed on (technical / content-specific)
vocabulary, not on developing linguistic fluency. Finally, the list closes with culture
— in line with Do Coyle’s 4Cs — and may encompass such aspects as interpersonal
experience, intrapersonal introspection, technical organization or content-specific
interlingual synonyms. Also within this focus on language, specific attention is devoted
to vocabulary, not due to its exceptional significance, but due to its ever-presence in
the CLIL/VET teaching process (“if it is there to stay, let it be done properly”). Here
are several dichotomies which are important to consider while teaching vocabulary:
(i) individual words vs. collocations (while vocabulary presentation and/or practice
usually takes place on individual lexical items, it is beneficial for learners’ production
and reception to present lexis in collocations or colligations (cf. Lewis, 1993); thus,
it is important to train learners with respect to VLS, Vocabulary Learning Strategies
(cf. Laufer, 2003; Meara, 1980; Nassaji, 2003); (ii) content-specific vs. General
English vs. academic vocabulary (the initial dyad seems intuitively clear and relatively
easy to control in a CLIL/VET context; the last component, academic vocabulary,
encompassing lexical items and chunks typical of the genre yet independent of the field
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of expertise seems much more difficult to introduce in the classroom); (iii) presentation
vs. opportunities to practice (what is important here is that presentations need not be
teacher-centered and may be student led in the form of peer-tutoring or the flipped-
classroom format, and practice may range in form from more guided to freer, with
emphasis on the comparative); (iv) raising awareness of vocabulary (awareness
signifies here a whole range of teacher-initiated or learned-generated activities whose
general nature is inductive and whose ultimate aim may be described as sensitization to
language regularity of form or meaning).

The next two sections — Types of tasks and Language — partly overlap (I will discuss
cognitive challenge and BICS/CALP together). Variety may be interpreted through the
lens of M.1.; Howard Gardner’s Multiple Intelligences may be surprisingly well suitable
not only for multisensoric teaching of young learners but also for advancing memory
strategies in late teenage and young adult learners, though it needs to be admitted that
the pilot study has not attested many instances of M.1. during in-class instruction. Visual
organizers / infographics can be described as “simple drawings or formats used [for]
represent[ing] information and [for] show[ing] relationships between ideas (http://
faculty.bucks.edu/specpop/visual-org.htm); these include: Venn diagrams, trees, braces,
flow charts, circles and double bubbles. Since their purpose is to improve the depiction
of (new) information, infographics or visual organizers may foster the transition from
LOTS to HOTS (Lower versus Higher Order Thinking Skills), may foster the stimulation
of the latter, and may be employed in CLIL/VET instruction. Infographics are said to be
particularly well suited for 21%c. learning, since they may increase digital age literacy (or
digital (near-)nativeness of our learners), effective communication, inventive thinking
and high productivity (Ann Dalhman, Phd, October 2017, personal communication).
Visual organizers and HOTS lead us directly to [+] cognitive challenge of CLIL/VET
activities.

The interplay between language and cognition in the (FL) educational context can
bestbe captured the Jim Cummins’ (1984) notions or BICS vs. CALP (Basic Interpersonal
Communication Skills versus Cognitive Academic Language Proficiency). These two
types of language both may develop in the language classroom, though while the former
seems to grow more instinctively on regular day-to-day communication, the latter
requires more effort, more practice and more deliberate attention. The [+] cognitive
challenge dimension may be plotted against the [+] contextual dimension (as in Fig. 2).

From the Social Constructivism standpoint (Williams, Burden, 1997), it is the te-
acher’s role to facilitate cognitive challenge. When considered from the perspective of
CLIL/VET provision, ,,[e]ffective content learning has to take account not only of the
defined knowledge and skills within the curriculum or thematic plan, but also how to ap-
ply these through creative thinking, problem solving and cognitive challenge” (Coyle,
Hood, Marsh, 2010: 29). In their 2010 monograph on CLIL, in chapter four entitled
,»The CLIL Tool Kit: Transforming theory into practice”, Coyle, Hood, Marsh (2010)
introduce a certain paradigm for developing successful didactic sequences (see Fig.3).
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Cognitively undemanding / BICS
simple language, everyday structures, familiar topics

Context-embedded for instance: an everyday | for instance: a telephone

face-to-face conversation conversation Context-reduced
face-to-face,
- — lack of non-verbal cues,
gestures, concrete for instance: .. . ..
i . for instance. writing a abstract language
objects of reference demonstrations, :
standardized test

experiments
Cognitively demanding / CALP
field specific vocabulary, complex structures new ideas

Fig. 2. Types of BICS/CALP tasks in FL instruction (adapted from Bilash, n.d.)
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Fig. 3. Auditing tasks using the CLIL Matrix (adapted from Cummins, 1984; after Coyle, Hood,
Marsh (2010: 68)

While Fig.2 may be interpreted longitudinally as capturing types of tasks over the
period of proficiency development of a particular learner (where BICS would naturally
precede the appearance of CALP), Fig.3 may be employed as offering a blueprint for
planning and/or evaluating a CLIL/VET teaching sequence. And so, one would quite
expectedly proceed from tasks which offer lower linguistic demands on learners to those
where the linguistic expectations can be higher; what is interesting are tasks “b” and
“c”, where the cognitive demand is increasingly higher than the linguistic demand — this
may be obtained for instance via employing scaffolding in the form of visual organizers.

The last aspect on the observation/reflection instrument in the domain of Language
is Jim Scrivener’s (2005) concept of ARC (Authentic, Restricted, Clarification). The triad
is often juxtaposed with PPP (Presentation, Practice, Production), a traditional approach
to (FL) instruction, the latter being criticized for its limitations and counterproductivity
(Nunan, 2004; Skehan, 1996; Willis, 1996; Willis, Willis, 2007). Scrivener’s acronym
is described as follows: Authentic language stands of the entire language that is at the
disposal of the learner at a given point in time; Restricted language represents language
that is deliberately limited to a certain area (Scrivener uses the metaphor of a slice
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of a pizza); Clarification denotes any use of metalanguage, i.e. using language to talk
about language (Scrivener uses the metaphor of a magnifying lens). As a tool for lesson
planning or conducting post-hoc reflection, ARC is non-prescriptive — contrary to PPP
— and offers an opportunity to scrutinize the type of language that has appeared or will
appear in the lesson.

Conclusions. It needs to be stated that the posited “CLIL/VET Instruction Observation/
Reflection Sheet” introduced in this paper is postulative in nature — it may be treated
as an impulse for adopting a reflective approach to one’s own teaching. As such, it
catalogues the potential areas of reflection, including — in line with postulates of CLIL
provision — content and language, cognition and culture, emotions and types of activities.
At the same time, the dimensions of reflection are amenable to change and selection,
i.e. the teacher-practitioner is free to remove or add factors that undergo reflection,
thus increasing or limiting the dimensions of observation — honing the tool to their
particular needs. This makes the posited instrument a truly dynamic tool of in-class
post-hoc analysis.
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Appendix: CLIL/VET instruction observation/reflection sheet
CLIL/VET Instruction Observation/Reflection Sheet

Grade: No. Teacher: Date:
of Ss:
Topic of the lesson: Subject:
Reference to language systems:
area occurrence comments
phonetic 1-2-3-4-5
syntactic 1-2-3-4-5
lexical 1-2-3-4-5
functional 1-2-34-5
cultural 1-2-34-5
Lexis:
individual words collocations
1-2-3-4-5 1-2-3-4-5
content-specific General English academic
1-2-3-4-5 1-2-3-4-5 1-2-3-4-5
presentation opportunities to practice raising awareness of
1-2-3-4-5 1-2-3-4-5 1-2-3-4-5
Types of tasks:
variety (cognitive) challenging
1-2-3-4-5 1-2-3-4-5
visual organizers M.L
1-2-3-4-5 1-2-3-4-5
Language:
BICS CALP
1-2-3-4-5 1-2-3-4-5
Teacher (PL / EN) Learners (PL/ EN)
A [authentic]
1-2-3-4-5
R [restricted]
1-2-3-4-5
C [clarification]
1-2-3-4-5

— THIS IS THE END OF THE INSTRUMENT —

dr hab. Zbigniew P. MOZEJKO — University of Warsaw in Warsaw
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Abstract. The following article analyses the true nature of CLIL on a practical level. It begins
with stating the CLIL pedagogic framework and explains the mutual relation between language
and content in CLIL settings. All these facts have been presented in order to fully account for
CLIL methodology which is deeply rooted in the dual focus nature of CLIL. The features of
CLIL methodology have been consecutively listed and thoroughly discussed in the paper. Each
of the points analysed is followed by some practical considerations.

Stowa klucze: CLIL, edukacja dwujgzyczna, metodologia, tresci przedmiotowe, komunikacja,
poznanie, kultura.

Streszczenie. Ponizszy artykut stanowi analiz¢ prawdziwej natury CLIL na poziomie praktycz-
nym. Poczatkowe akapity artykutu omawiajg ramy pedagogiczne CLIL i wyjasniajg wzajemne
relacje miedzy jezykiem a trescig w trakcie zajg¢ realizowanych tg metoda. Wszystkie te aspek-
ty zostaty poruszone w celu petnego zrozumienia metodologii CLIL, ktdra jest glgboko zako-
rzeniona w podwojnej naturze tej metody nauczania. Cechy metodologii CLIL zostaty kolejno
wymienione i szczegdlowo omowione. Po kazdym z analizowanych punktéw zaproponowano
takze praktyczne rozwigzania mozliwe do zastosowania w trakcie lekcji.

Introduction. Content and Language Integrated Learning (CLIL) has been
undoubtedly successful and its influence on teaching practice has been continuously
expanding across Europe and beyond. One of the available definitions describes CLIL
as: “a dual- focused educational approach in which an additional language is used for
the learning and teaching of both content and language” (Mehisto / Marsh / Frigols
2008: 9). More generally, we could say that it is the integration of learning a foreign
language with learning some other content.

Moreover, students are expected to focus on the content or information rather
than on a linguistic syllabus (Larsen-Freeman 2000: 137). This is why this approach
is also referred to as content-based teaching (CBT), since teaching a foreign language
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is organized around the content or information that students are to acquire (Richards /
Rodgers 2001: 204).

The 4 Cs pedagogic framework for CLIL. The framework underpinning CLIL is
based on four key “building blocks” (Coyle 2008: 9), referred to as the 4Cs Framework:
1. Content: The subject matter, theme, and topic forming the basis for the program,

defined by domain or discipline according to knowledge, concepts, and skills (e.g.

Science, History, Arts);

2. Communication: The language to create and communicate meaning about
the knowledge, concepts, and skills being learned (e.g. stating facts about the
dissociation process, giving instructions on using software, describing emotions in
response to music);

3. Cognition: The ways that we think and make sense of knowledge, experience,
and the world around us (e.g. remembering, understanding, evaluating, analysing,
reflecting, creating);

4. Culture: The ways that we interact and engage with knowledge, experience, and
the world around us; socially (e.g. social conventions for expressing oneself in
the target language), pedagogically (e.g. classroom conventions for learning and
classroom interaction), and/or according to discipline (e.g. scientific conventions
for preparing reports to disseminate knowledge).

CULTURE

COMMUNICATION

CONTENT COGNITIION

Fig. 1. The CLIL 4Cs Framework (Coyle 2007: 551)

It is vital to mention that while methodology relies heavily on specific conditions
for successful implementation (e.g. see Baker 2006, for a list of “core” and “variable”
features of immersion), CLIL is instead guided by six relational (and therefore more
contextually sensitive and flexible) pedagogical principles that work across different
contexts and settings, in order to integrate language and content (Coyle 2007: 551). At
the same time, all four key elements underlying the 4Cs framework are incorporated:
1. Subject matter means much more than acquiring knowledge and skills. It is about

the learner constructing his/her own knowledge and developing skills which are

relevant and appropriate (Lantolf 2000: 17; Vygotsky 1978: 61).
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2. Acquisition of content, skills and understanding involves learning and thinking
processes. In order to enable the learner to construct an understanding of the subject
matter, the linguistic demands of its content as the “conduit for learning” must be
analysed and made accessible (Met 1998: 44).

3. Cognition requires analysis in terms of its linguistic demands to facilitate
development (Bloom 1984: 11).

4. Language needs to be learned in context (i.e. learning through the language),
which requires reconstructing the subject matter and its related cognitive processes
through a foreign language e.g. language intake/output (Krashen 1985: 10; Swain
2000: 101).

5. Interaction in the learning context is fundamental to learning. “If teachers can
provide more opportunities for exploratory talk and writing, students would have
the chance to think through materials and make it their own” (Mohan 1986: 13).
This seems to be essential when the learning context operates through L2.

6. The interrelationship between cultures and languages is complex (Byram 2009: 7).
The framework views culture as the core while intercultural understanding pushes

the boundaries towards alternative ideas such as transformative pedagogies, global

citizenship, student voice and “identity investment” (Cummins 1998: 2).

Core features of CLIL methodology. First of all, it is important to realize that
CLIL should not be treated separately from some other “standard* forms in education.
Its task is simply to enrich the learning environment and it can easily complete the
parameters established by the regional curriculum (Mehisto / Marsh / Frigols 2008: 27).
During a CLIL lesson a teacher can apply his or her favourite strategies. The fundamental
difference is, however, for the teacher to have a three way focus on content, language
and thinking skills. Thus, the teacher is responsible for giving the students the proper
language, the language dictated by the subject (Deller / Price 2007: 9).

In the subsequent chapters of their book, Mehisto, Marsh and Frigols (2008: 29)
enumerate the core features of CLIL methodology: multiple focus, safe and enriching
learning environment, authenticity, active learning, scaffolding and co-operation.

Multiple focus. In relation to the first of the features mentioned, there are many
aspects which contribute to the multiple focus nature of content and language integrated
learning.

Firstly, we might enumerate here supporting language learning in content
classes as well as supporting content learning in language classes. As for supporting
language learning in content classes, this can be done in various ways. One of the
crucial techniques would be creating a psychologically safe environment. In addition,
the students should be encouraged to deal with their issues through discussion and to
analyse their commentary.

As the subject dictates language demands, we have to analyse the language demands
of a given lesson and give the learners the language support which they need. Learners
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will need help in the areas of lexis, cognitive functions and study skills (Deller / Price
2007: 11).

Another characteristic feature of CLIL is using the target language systematically.
However, it does not mean that the students are expected to use it right from the first
classes. The learners should be initially allowed to summarize or simply give the answer
in their native language. A good example would be group work in which students could
discuss a problem in their mother tongue as a way to accomplish the given task in
English. In reality, a lot of code-switching will take place and that is perfectly natural,
particularly in the lower grades.

It has also been remarked by the researchers that there is a strong need for
repetition and consolidation in the CLIL classroom, which directly contributes to better
memorisation of new vocabulary items (Deller / Price 2007: 12).

Furthermore, there is an expectation that CLIL will involve maximum interaction
in the target language within and beyond the classroom (Coyle / Holmes / King 2009:
61).

Finally, teachers should be able to set high but realistic expectations. This
implies that CLIL classes should provide content which challenges learners’ thinking,
stimulating the desire to interact with and through language at an appropriate level of
cognitive demand (Coyle / Holmes / King 2009: 61).

When it comes to the second important aspect with relation to multiple focus of
CLIL, supporting content learning in language classes, there is a strong need for language
and content teachers to cooperate. Teachers should discuss topics being studied and the
linguistic units which are necessary to study the topics. Teaming up with fellow teachers
is beneficial for both students and teachers. It helps the teachers to lower stress, to be
more precise in setting their aims and to work in a more efficient way.

All of the suggestions enumerated so far can be briefly presented in the form of the
following diagram.

MULTIPLE
FOCUS

I’ ' ~

Supporting language learning in content Supporting content learning in language
classes classes
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's N ~

\
J
J

Communication in
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Safe environment 3
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Rewriting materials
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A
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_— p Cooperation
— e Setting high and ) P
Constant use of realistic between content
target language ) T and language
= == expectations e

teachers
L. A A

Fig. 2. The multiple focus nature of CLIL (Mehisto / Marsh / Frigols 2008: 109)
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Assessment. Having considered multiple focus as an important part of CLIL
methodology, we may focus on the role of assessment and reflection on learning.
Assessment is an integral part of every lesson. The particular challenge for teachers in
CLIL contexts is engaging with assessment in two fields: subject and language. And
teachers have to do it in the context of innovative practice: for many teachers where
CLIL is new, there is little local situated knowledge of how this can be done (Kiely
2009: 6).

Deller and Price (2007: 19) maintain that the decision whether to assess content or
language and what that ratio should be may depend on the age and level of the learners.
In some cases it may be more appropriate to evaluate language and content separately.
In this case the assessment of the content could be in the mother tongue.

According to Mehisto / Marsh / Frigols (2008: 122), the teacher should discuss
all the aspects of evaluation at the beginning of the school year with the learners. If
the school curriculum focuses mainly on content, it is important to determine the ways
and standards of assessment. If the learners’ main task is to memorise and understand
information concerning a particular subject (e.g. chemistry) their marks should not be
lowered as a consequence of some language errors, as long as the teacher is convinced
that the learners have mastered the content. As far as lesson evaluation is concerned, one
of the ideas would be for a teacher to prepare a classroom survey on the pupils’ opinion
about the lessons.

Also, students’ ability to reflect on their learning processes seems to be of great
importance. One example of such a reflection would be using a portfolio. A learning
portfolio is a personal document of a learner. In this document learners of all ages can
record their language and content learning and cultural experiences at school or outside
school

Safe and enriching learning environment. In relation to safe and enriching
learning environment, it is clear that in CLIL we have to include more strategies to
support understanding and learning. One strategy would be to use visuals such as
pictures, charts and diagrams. If a teacher believes that there is a need for a specific
language to be available to students one of the ideas would be to present it in the form
of e.g. a chart or a poster in the classroom. Such solutions may encourage learners to use
the language displayed and, consequently, to actively participate in the lesson.

Another strategy is to plan lessons to support the language and learning needs,
for example, providing a chart to fill in to accompany a reading text, or a framework
for a writing activity, identifying key vocabulary, and varying the activities to include
whole-class, small-group, pair and individual work (Deller / Price, 2007: 21).

It is speculated that teacher support may act as a buffer from the negative effects
of language anxiety experienced in the foreign language learning process (Piechurska-
Kuciel 2011: 94). The results of the study by Piechurska-Kuciel indicate that students
with higher levels of teacher support experience lower levels of language anxiety in
comparison to their peers with lower level of teacher support. Furthermore, the author
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points out that learners who receive advice, assistance and help manage the learning
process more effectively, evaluate their language abilities highly and receive better final
grades. Consequently, Piechurska-Kuciel (2011: 96) enumerates some recommendations
to be introduced in foreign language classrooms, such as: sensitivity and responsiveness
to the entire class’s understanding of the material, showing interest in an individual
student’s progress, using diverse teaching strategies, offering emotional support to
students and providing evaluative feedback. All these practical solutions should be
observed in CLIL classrooms on a regular basis.

Another strategy applied in CLIL classes revolves around the notion of authenticity.
Providing access to authentic materials refers to learners’ interests and improves the
quality of the lessons (Mehisto / Marsh / Frigols 2008: 29).

Authenticity. The term authenticity is used frequently within the burgeoning lite-
rature on CLIL practice and research, often described as a central component of CLIL
methodology (Pinner 2013: 46). Although the importance of authenticity can be establi-
shed as an integral and in many ways defining aspect of CLIL methodology, the defini-
tion of authenticity itself remains elusive. Authenticity may refer to either the texts or
materials being used for learning, the tasks set by the teacher to facilitate interactions, or
the language used by the actual target language (TL) community (Pinner 2013: 46). The
following diagram presents how these three domains of authenticity overlap:

Authentic
language in use

Authentic Authentic
tasks texts

Fig. 3. The domains of authenticity (Pinner 2013: 49)

The “native speaker” definition, i.e. that authenticity reflects how L1 speakers use
the language, has also lost a lot of ground under the influence of the ‘“World Englishes”
movement, with now more L2 speakers than L1 speakers (Graddol 1997: 20).
According to Pinner (2013: 47), these “native speaker” definitions are problematic for
CLIL methodology, not just because many of the teachers are L2 speakers (De Graaff
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et al. 2007: 609) but also due to the nature of CLIL instruction (content learnt through
a foreign language is likely universal, not bound to any culture).

Gilmore (2007: 98) has identified eight inter-related definitions of authenticity from
the last three decades of language teaching literature. These are:

1. The language produced by native speakers for native speakers in a particular
language community.
2. The language produced by a real speaker/writer for a real audience, conveying

a real message.

3. The qualities bestowed on a text by the receiver, in that it is not seen as something
inherent in a text itself, but is imparted on it by the reader/listener.

4. The interaction between students and teachers and is a “personal process of

engagement.”

The types of task chosen.

The social situation of the classroom.

Assessment [how related the assessment is to the target language use domain].

Culture, and the ability to behave or think like a target language group in order to be

recognized and validated by them.

Gilmore suggests that the term ought to be abandoned completely as it faces the

danger of being “too elusive to be useful” (2007: 98); however, ultimately, he decides

to limit the definition to “objectifiable criteria.” Therefore, the author adopts Morrow’s

definition, which states that authenticity is “real language produced by a real speaker or

writer for a real audience and designed to convey a real message” (1977: 13).

The word “content” in CLIL is almost synonymous with “authenticity” (Coyle
et al. 2010: 12; Pinner, 2013: 45; Mehisto / Marsh / Frigols 2008: 11; Dalton-Puffer
2008: 141). Within the CLIL literature, it seems clear that authenticity asserts itself
as not just an important feature of CLIL practice, but rather as a defining aspect of the
entire approach and one of its greatest strengths over other foreign language instruction
pedagogies such as CLT or TBL. For CLIL teachers and students, it seems that the
nature of authenticity does not predominately lie in the source of the text or in the
richness of the language. Authenticity within CLIL is more directly associated with
purpose, with reasons for engagement (Pinner 2013: 48).

As Dalton-Puffer and Smit (2007: 13) notice, it is true that learning about geography,
chemistry or history in the CLIL classroom gives the use of the foreign language a purpose
over and beyond learning the language itself. In this way, learning about subject content
is construed as possessing a kind of meaningfulness that is believed to be absent from
typical language instruction (e.g. Brinton et al. 1989, Snow et al. 1989, Crandall 1987).
The crucial importance of meaningful communication in language teaching has also
been a central dogma of the communicative approach (e.g. Finocchiaro / Brumfit 1983).
This implies that CLIL classrooms “might even be regarded as the implementation of
the principles of the communicative approach on a grand scale” (Dalton-Puffer / Smit
2007: 8).

e Y
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Mehisto, Marsh and Frigols (2008: 29) suggest at least five methods of introducing
it into the classroom. The diagram below briefly presents the ideas.

AUTHENTICITY
4 f
Letting students ask for Making connections between
the language they need learning and students' lives
L. > \. "
N\ (
Maximizing the accommodation Connecting with other speakers
of students' interests of the CLIL language
. J .
Using current materials

Fig. 4. Authenticity in the CLIL classroom (Mehisto / Marsh / Frigols 2008: 29)

Scaffolding. Scaffolding is also thought to be one of the components of CLIL
methodology. The term is based on Vygotsky’s concept of the zone of proximal
development (ZPD) and the emphasis is on providing assistance to enable a learner
to reach beyond what they are able to achieve alone. As Vygotsky puts it, ZPD is ,,the
distance between the actual developmental level as determined by independent problem
solving and the level of potential development as determined through problem solving
under adult guidance or in collaboration with more capable peers” (Vygotsky 1978:
86). The common conception of the zone of proximal development presupposes an
interaction between a more competent person and a less competent person on a task. As
a result of the interaction, the less competent person becomes independently proficient
at what was initially a jointly accomplished task. Within this general conception, three
main aspects are often highlighted or emphasized. The first aspect revolves around
the idea that a person is able to perform a certain number of tasks alone, while in
collaboration, it is possible to perform a greater number of tasks. The second aspect
emphasizes how an adult/teacher/more competent person should interact with a child/
student. The third aspect focuses on “properties of the learner”, including a learner’s
potential and/or readiness to learn (Kozulin et.al 2003: 19).

The ZPD has become synonymous in the literature with the term scaffolding.
However, it is relevant to mention that Vygotsky never used this term in his writing, and
it was introduced by Wood et al. (1976). Wood et al. (1976: 90) provide the following
definition of scaffolding: “Those elements of the task that are initially beyond the learner’s
capacity, thus permitting him to concentrate upon and complete only those elements that
are within his range of competence”. The researchers clarify that the assistance may
be provided through six different means: by stimulating interest, by simplifying task
requirements, by keeping the learner motivated and focused, by relieving stress and by
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modelling solutions. While this concept may be applied to almost all learning situations,
it poses a two-fold challenge in the pathway classroom where a supportive environment
needs to be created to provide deep engagement with the subject as well as interaction
and communication to foster students’ language skills (Strigel 2014: 21). How teachers
use their language is of crucial importance as it is through language that knowledge is
mediated and learning opportunities are created. This requires a high level of skills and
language awareness on the part of the teacher. Some research has been undertaken in
this area. Dalton-Puffer (2008: 141) for instance highlights the importance of initiation-
response-feedback (IRF) patterns and Lyster (2007: 10) focuses on feedback and
reformulations in CLIL.

The diagram below indicates some of the practical guidelines concerning building
scaffolding in the CLIL classroom.

BUILDING
SCAFFOLDING
Building on students' Responding to different
existing knowledge learning styles
Chunking and Challenging students to step
repackaging knowledge outside the "comfort zone"
Fostering creative
and critical thinking

Fig. 5. Building scaffolding (Mehisto / Marsh / Frigols 2008: 29)

As the first method of applying scaffolding in a CLIL classroom, the authors
enumerate building on students’ existing knowledge, attitudes, skills, interests and
experience. “To make progress in understanding means linking to prior learning"
(Mehisto / Marsh / Frigols 2008: 141). In other words, it is not enough to reproduce
something in order to prove understanding. Our existing knowledge is a strong
foundation for new learning, hence additional effort should be made in order to fix
learning in memory. Some of the techniques of rooting in previous learning would be
asking students to recall language they feel might be useful for the lesson, brainstorming
(free associations) or using graphic organizers. Some learners can be asked why they
feel the topic is relevant or how to make it more relevant to them.

Chunking and repackaging knowledge is another useful strategy in CLIL settings.
It is commonly assumed that an average person cannot hold more than seven pieces
of information in his or her working memory (Mehisto / Marsh / Frigols 2008: 146).
Therefore, it is also highly advisable for teachers to introduce new material in chunks.
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When learners are given some new material presented in chunks, they feel emotionally
safe. Their short-term memory is able to process it and consequently they are able to
focus on the task for a longer time. Chunking seems to be an excellent way of using
scaffolding with students. Mehisto, Marsh and Frigols (2008: 147) suggest numerous
tools for chunking: tables, charts, diagrams, mind maps, webs or pictures. Moreover,
teachers may use mnemonic devices, analogies or grouping words and numbers.

Fostering creative and critical thinking is also an example of scaffolding strategy.
It has been proven that the overall learning process is improved when we improve our
thinking skills. In addition, critical thinking has a positive effect on our planning. The
crucial thing about critical thinking is the fact that it is strongly connected to social
processes. Our understandings must come into contact, sooner or later, with the
understandings of others. The authors are convinced that greater levels of understanding
may be fostered by introducing certain strategies. Among such strategies they enumerate:
applying one’s own new knowledge and understanding, analysing the effectiveness
of the application of new knowledge and understanding, evaluating progress in task
completion and learning and creating something new.

One of the most widely known models of critical thinking is Bloom’s taxonomy
(Bloom / Krathwohl 1956: 12). which is a set of three hierarchical models used to
classify educational learning objectives into levels of complexity and specificity. The
three lists cover the learning objectives in affective, cognitive and sensory domains. The
cognitive domain list has been the primary focus of most traditional education and is
frequently used to structure curriculum learning objectives, assessments and activities.
Bloom’s taxonomy is an important framework for teachers. Their attention needs to be
directed to higher order thinking skills. This taxonomy may be a useful tool in designing
tasks, forming questions and providing feedback on students’ work (Bloom / Krathwohl
1956: 12).

There are six levels in the taxonomy (cognitive domain), starting from the lowest in
the order of thinking skills: knowledge, comprehension, application, analysis, synthesis
and evaluation. Bloom believes that learners should develop both lower and higher
thinking skills while traditional education tends to emphasize the lower- order objectives
(Bloom / Krathwohl 1956: 12).

Anderson and Krathwohl (2001: 19) suggested a modified version of Bloom’s
taxonomy.

The authors regard the three lowest levels as hierarchically ordered, but the three
higher levels as parallel. They have also replaced the word “knowledge” in Bloom’s
version with the word “remember”. Still, they do not question the existence of the six
categories. According to Mehisto, Marsh and Frigols (2008: 155) if the majority of
lessons are based on tasks associated with these categories, this may lead to “greater
levels of learning and greater recall of facts™. The following table presents some of the
techniques and examples of the tasks that could be used by the CLIL teachers.

EDUKACIJA ustawiczna DOROSLYCH 1/2020 75



Analyze Evaluate Create

Apply
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Remember

Fig. 6. Categories in the cognitive domain of Bloom’s Taxonomy (Anderson / Krathwohl 2005: 32)

Table 1. Fostering creative and critical thinking (Mehisto / Marsh / Frigols 2008: 156)

Techniques

Example tasks

1. | CLASSIFYING

Students sort vocabulary into “difficult words” and “easy words”

2. | COMBINING

Students combine seemingly disjointed words into a sentence

CONDENSING

Students condense a definition into one word

4. | CONVERTING

A student’s oral description of a science experiment is to be written up as a
scientific report (changing register)

5. | DEFINING

Students develop their own definitions for terms

6. | DESCRIBING

During a chemistry lesson one student describes the location of an element
in the periodic table, the class is to guess the name of the element

7. | EXTENDING

Students give an extended explanation of definitions

8. | VERIFYING

Students give a correct or incorrect hypothesis, such as for the boiling point
of water, and measure for accuracy

The valuable skill of building scaffolding in the classroom is also integrated with
the skill of responding to different learning styles. Most of us are probably familiar with
the three general categories in which people learn: visual, auditory and kinaesthetic
learners. Still, one of the most famous theories in relation to human potential belongs
to Howard Gardner. In his Theory of Multiple Intelligences (Gardner 1998: 7) initially
suggested six intelligences. Today there are nine intelligences and each of them strongly
relates to one’s unique set of capabilities and ways they might choose to demonstrate
their intellectual abilities (Gardner 1998: 9):

MRS

Musical intelligence

Verbal-linguistic intelligence
Logical-mathematical intelligence
Spatial-visual intelligence
Bodily-kinaesthetic intelligence
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Interpersonal intelligence

Intrapersonal intelligence

Naturalist intelligence

Existential intelligence.

Itisanunquestionable fact that individual learning preferences do exist. Furthermore,
raising awareness about the differences serves as a motivational factor in taking greater
control over our learning. Consequently, it may help teachers to adjust their teaching to
learners’ learning.

The final example of building scaffolding during classes is challenging students
to take another step forward and stepping outside “the comfort zone®. In the case of
content teachers, it would be advisable to focus on form. Improved accuracy will surely
lead to more precision in expressing and working with content. Language teachers, on
the other hand, might work more with the materials from content subjects, which acts as
a motivational factor for learners.

Another strategy helpful in challenging students to ,,move* forward is recasting.
Recasts are especially useful at the beginning of CLIL classes, when very often students
lack the language needed to discuss content. Teachers may for instance vocally stress
the required change or write the words on the board. Still, it is vital to remember not to
overuse the strategy and recast only the key parts of the learners’ response.

A e )

Active learning. The aspect of active learning in the classroom is also worth
considering. Mehisto, Marsh and Frigols (2008: 29) enumerate it as another core feature
of content and language integrated learning methodology. Among different strategies
that may be applied by teachers, the authors mention the need for the students to
communicate more than the teacher. Moreover, the students should be actively engaged
in setting content, language and learning skills outcomes (Marenzi / Zerr 2012: 340).
Later on learners should be given a possibility of evaluating progress in achieving these
learning outcomes. It is also advisable for a teacher to favour peer co-operative work
and negotiate the meaning of language and content with students (Mehisto / Marsh /
Frigols 2008: 29).

Till this point, we have analysed the core features of CLIL methodology. The
article mentions some of the practical solutions used by CLIL teachers in the classroom
which can be successfully applied in traditional teaching as well. With careful planning,
monitoring and evaluation, over time CLIL can lead to the development of literacies
across languages, metacognitive awareness and intercultural understanding (Coyle /
Hood / Marsh 2010: 49).
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Abstract. Bilingual teaching has been a staple in many European countries for a long time in
secondary education, but adapting it to Vocational Education and Training courses is a relatively
new trend. Content and Language Integrated Learning (CLIL) is probably the most efficient
approach to bilingual teaching, and it is widely used across Europe. This article covers the present-
day situation in Spain in bilingual teaching with and without CLIL, which is highly dependent
on the regional educational legislation. Since Vocational Education and Training presents
a significant degree of diversity among the students, particularly regarding their proficiency level
in foreign languages, it can be quite challenging to adapt the teaching for these heterogeneous
groups. Finally, we will also offer some suggestions to improve upon the current paradigm,
which would probably involve some legislation changes, since the Spanish educational system
presents significant singularities from one autonomous region to the other.

Stowa Kkluczowe: edukacja, CLIL, nauczanie dwujezyczne, edukacja hiszpanska, AICLE,
Erasmus +, CLIL-VET, ksztalcenie i szkolenie zawodowe, Europa.

Streszczenie. Nauczanie dwujezyczne od dawna jest podstawg w wielu krajach europejskich
w szkolnictwie §rednim, ale dostosowanie go do kurséw ksztatcenia i szkolenia zawodowego
jest stosunkowo nowym trendem. Zintegrowane uczenie si¢ tresci i jezyka (CLIL) jest
prawdopodobnie najbardziej efektywnym podejsciem do nauczania dwujgzycznego i jest szeroko
stosowane w catej Europie. Ten artykut dotyczy wspotczesnej sytuacji nauczania dwujgzycznego
w Hiszpanii, ktora jest wysoce zalezna od regionalnego ustawodawstwa edukacyjnego. Poniewaz
ksztatcenie i szkolenie zawodowe cechujg si¢ znacznym zrdéznicowaniem wsréd ucznidw,
szczegolnie pod wzgledem poziomu ich znajomosci jezykow obcych, dostosowanie nauczania
w tych heterogenicznych grupach moze by¢ dos$¢ trudne. Na koniec zaproponujemy réwniez
kilka sugestii dotyczacych ulepszenia obecnego paradygmatu, co prawdopodobnie wigzatoby si¢
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z pewnymi zmianami legislacyjnymi, poniewaz hiszpanski system edukacji charakteryzuje sig
znacznymi réznicami w poszczegodlnych regionach autonomicznych.

Introduction. Teaching subjects using a foreign language is hardly a new concept,
as bilingual teaching has been present across Europe for many years. Content and
Language Integrated Learning (CLIL) has subsequently been steadily getting more
and more attention as an interesting tool, particularly in Primary and Secondary
Education. It was only natural that Vocational Education and Training Courses would
eventually follow suit, and whereas some countries there are very comprehensive CLIL
programmes for Vocational Education and Training learners, others, like Spain, are a bit
more flexible.

The reasons for adopting CLIL are pretty clear: improving foreign language skills,
increasing motivation in the learners or new perspectives for both teachers and learners,
to name a few. As a consequence, CLIL has become a focus of attention in European
policies as well. The European Commission’s White Paper on “Teaching and Learning.
Towards the Learning Society” mentions proficiency in three languages as one of the
objectives of Education in Europe. Also, the European Commission’s report on foreign
language teaching and learning states that using language “for a purpose” (such as in
CLIL) is an excellent way of improving the proficiency in a foreign language.

More recently, the European Council Recommendation of 22 May 2019 on
acomprehensive approach to the teaching and learning of languages urges member states
to “apply comprehensive approaches to improve teaching and learning of languages at
national, regional, local or school level as appropriate, and where relevant” and it also
addresses Vocational Education and Training as one of the areas that should follow this
approach to foster mobility in both learners and teachers across the European Union.

Clearly, learning a foreign language should be a priority for European students for
a variety of reasons, and CLIL can be a great help to achieve that goal, strengthening
the learners’ linguistic skill while they are working in non-linguistic areas during their
training.

Erasmus+ project. Erasmus+ is the EU’s programme to support education,
training, youth and sport in Europe. The aim of Erasmus+ is to contribute to the Europe
2020 strategy for growth, jobs, social equity and inclusion. It also aims to promote the
sustainable development of its partners in the field of higher education, and contribute
to achieving the objectives of the EU Youth Strategy. One of Erasmus+ main goals is
“promoting adult learning, especially for new skills and skills required by the labour
market”, and this is where Vocational and Educational Training plays a relevant role.

Since 2017, we have been working in an Erasmus+ project named “Implementing
the CLIL model in vocational schools”. It is an international educational project launched
under the Erasmus+ Programme, Key Action 2: Strategic Partnership, Cooperation for
Innovation and the Exchange of Good Practices for vocational training and education.
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One of its main aims is to improve the quality of professional education and training
through the introduction of more CLIL elements into vocational schools.

Throughout the project, a framework on how to use CLIL in vocational schools was
developed. We also wrote several reports on the CLIL status on the partner countries
(Poland, Austria, Romania and Spain) and conducted several surveys among teachers
and learners in order to learn more about their experiences with CLIL and get some
feedback about bilingual teaching in general and CLIL as a learning tool. This article
stems from the actions designed in the project as a final product that has transpired from
the findings we obtained while doing our research for previous stages in the project.

Bilingual teaching in Spain. CLIL teaching in Spain has historically been
implemented with a varying degree of success by the regional administrations since
the 1990s, when the British Council started cooperating with the Spanish Ministry of
Education. However, it took a long time until bilingual teaching in Spanish schools
was officially regulated by the Central Administration. In 2006 bilingual teaching was
mentioned in Spanish legislation as a tool to improve students’ proficiency in a foreign
language, typically English. Since then, bilingual teaching and by extension CLIL has
been steadily gaining presence in Primary and Secondary Education, and also in some
Vocational Education and Training courses.

Spain is a very diverse country, and its regions have a great deal of autonomy to
develop their own legislation regarding education. It is worth noting than several regions
in Spain speak at least one more local language besides Spanish such as Galician, Catalan
or Basque, so the CLIL approach would have to accommodate for that. Hence there are
many trilingual schools in some regions of Spain, whereas monolingual regions will
only use Spanish and a foreign language (usually English, but in some schools French
or even German) as the vehicular language.

As a consequence of this diversity, CLIL implementation varies significantly from
one Spanish region to the next. Some regions have no obligation of using bilingual
teaching whatsoever and therefore limit CLIL teaching to specific bilingual schools,
while others are legally bound to include bilingual teaching to some extent in their
students’ curricula. While this loose approach to bilingual teaching might seem a bit
chaotic at first, it actually fosters flexibility and autonomy among the teachers involved
in any of the bilingual programs, which can ultimately be beneficial for the students.

Since one of the main advantages of CLIL is its versatility, its principles can be
adapted to every particular situation. However, the lack of a tighter framework for the
teachers can be challenging for those professionals that lack experience in CLIL — it can
be very daunting at first, according to the feedback we have been receiving.

CLIL and Vocational Education and Training in Spain. When it comes to
Vocational Education and Training, only a few regions do have a mandatory CLIL
program for all courses. Most of the regions can freely choose whether they include some
elements of CLIL in their students’ courses or they skip bilingual teaching altogether.
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Most regions include some modality of bilingual teaching during Secondary Education
for specific schools, though.

In Spain, CLIL is mostly not mandatory in bilingual teaching as the teachers have
the freedom to decide how to develop the materials they will be using for their lessons.
Again, this might look like a hodgepodge of different methods excessively reliant on the
teachers’ expertise, but in practice, it mostly works.

When it comes to bilingual teaching in VET, the usual approach in Spain currently
is using CLIL only in a few specific subjects (usually the ones that involve more
practical knowledge), whereas the rest are taught in Spanish or in a regional language.
The teachers involved in the bilingual teaching should have at least a B2 CEFR level in
the foreign language, and some regions can provide with a foreign language teacher to
assist the “main” teacher during the bilingual lessons.

Against this backdrop the main challenge is the huge difference in the foreign
language level in the students. Whereas some students arrive to the Vocational
Education and Training school with a decent level of English, others have never studied
English whatsoever, or quit studying years before entering the Vocational Education
and Training programs. Unfortunately, this drawback is likely to persist in the future,
since students enter Vocational Education and Training from very different walks of
life, therefore the teachers must take this issue into consideration during their lessons.
Scaffolding is paramount to prevent the students with a lower level from feeling
frustrated and disconnected from the CLIL lessons altogether. Also, the English level
from the teachers could use some improvement, since a significant number of them is
not proficient enough. There are many language courses available for teachers all over
the country, so hopefully this will help curb the problem satisfactorily.

In this context, our Erasmus+ project might be fairly convenient for teachers
tackling CLIL teaching for the first time, as well as for more seasoned professionals.
For instance, the framework we developed can be used as a guide for novice teachers,
as it includes most of the basic principles of CLIL and a number of tips for teaching in
a foreign language specific to Vocational Education and Training.

Moreover, the finished lesson plans that were designed as aresult of the dissemination
seminars will undoubtedly be very helpful for teachers in search of inspiration for
their own lessons. Since these example lesson plans include a wide range of different
exercises, each teacher will be able to pick and choose strategies that work best for
their subject and students. The material developed during the project could also be very
useful for in-service training for our teachers.

Good practices for CLIL teachers in Vocational Education and Training.
During our project, we spoke with many different Vocational Education and Training
teachers, most of whom were interested in implementing CLIL in their lessons to some
extent. From the dissemination seminars we conducted, we found out mot teachers
were expecting a ruleset in order to develop their lesson plans, scaffolding another
elements. There is not an official source for that in Spanish legislation, so we referred to
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a framework that was developed during our Erasmus+ project in order to provide some
advice for teachers.

As a rule of thumb Spanish teachers must assume they will meet a set of students
with very heterogeneous English levels, so they need to be well prepared for that.
Scaffolding is therefore key to make sure each of the students can access the subject
content. It is strongly recommended that the teacher uses as many resources as possible
—audios, videos, authentic reading material in the foreign language... This way the
students will be able to get in touch with the reality outside the school and see real-life
examples which will be useful for their learning process. Also, a great deal of speaking
needs to be involved somehow. Students usually shy away from speaking in a foreign
language if they feel their level is too low, but it will be impossible for them to develop
any fluency unless they practice.

The activities the students will undertake during the lesson plans should present
a wide range of both linguistic and content-specific contents, and a glossary with all the
specific vocabulary for each lesson can be extremely useful for the students, because
it helps them get ready for all the technical terms they might come across during their
reading or listening sessions, for instance.

Of course, the most valuable tip for any teacher beginning their journey on CLIL is
embracing flexibility and adapting to the students’ level and learning styles. This is the
only methodology that ensures a successful learning process for the students.

Recommendations for Spanish policy makers. As a result of the feedback from
the teachers in several surveys and during the dissemination seminars that took place
during our Erasmus+ project’s lifespan, some improvements for the Spanish CLIL
teaching model were suggested. The biggest challenge for the teachers is making sure all
students can access the contents in a foreign language regardless of their prior English
knowledge. Hence, a course in English for some students before entering the Vocational
Education and Training program seems like a good idea to solve the problem. Also,
our teachers felt there were not enough resources available about CLIL so increasing
the in-service training courses would undoubtedly be very beneficial. Finally, a more
structured set of legal regulations was suggested, since it would provide the teachers
with a starting point which could be helpful if they are starting to implement CLIL in
their lessons.

Conclusions. CLIL teaching in Spain is obviously far from perfect. There are
some issues that need to be addressed in order to improve the results for both teachers
and students. But in recent years there have been clear improvements and as long as
this trend continues, the results will likely get better with time. Bilingual teaching in
Vocational Education and Training courses is very dependent on the region the school
belongs to, since the educational system and regional peculiarities can influence the
outcome and the learning process.
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Many Vocational Education and Training teachers feel that starting to work with
CLIL is a very intimidating task, not only due to the lack of guidance from the Spanish
institutions as there is not a clear programme which can cater to every teacher’s needs,
but also because the students come to Vocational Education and Training presenting
a very diverse set of skills and different foreign language abilities. Therefore, those
teachers could use some more structured guidance in order to start adapting their classes
to bilingual teaching, using CLIL as a stepping stone in developing new, innovative
materials for their subjects.

Our Erasmus+ project can be a good tool to assist teachers interested in applying
the CLIL approach in Spain or any other European countries and hopefully the materials
we developed will be relevant for anyone interested in teaching Vocational Education
and Training subjects through a foreign language now or in the near future.
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Abstract. The last quarter century has seen a growth of CLIL, a specific teaching paradigm
focused on a unique combination of foreign language skills and content-related knowledge (cf.
Mehisto et al 2008, Dalton-Puffer & Nikula 2006). In the present work, we look at effective CLIL
practices, trying to determine to what extent they can be implemented in vocational schools. We
base our recommendations on the outcomes of a three-year international project funded by the
Erasmus+ network, the goal of which was to explore the feasibility of using CLIL in vocational
education and training. We address several stereotypes about CLIL, such as the tendency to
equate it with bilingual education and LSP, the idea that it might impede content retention. We
also attempt to raise general awareness about the primary objectives of CLIL-VET and how
currently taught courses should endeavour to satisfy these objectives. We conclude with a series
of guidelines that outline good practices.

Stowa kluczowe: CLIL, VET, tres¢ i jezyk, ksztalcenie i szkolenie zawodowe.

Streszczenie. W ostatnim ¢wier¢wieczu zaobserwowac mozna byto wzrost popularnosci CLIL,
metody nauczania skupiajgcej si¢ na unikatowym potgczeniu sprawnosci obcojezycznych
i tresci przedmiotowych (cf. Mehisto et al 2008, Dalton-Puffer & Nikula 2006). W niniejszej
pracy przygladamy si¢ skutecznym praktykom w zintegrowanym nauczaniu przedmiotowo-
-jezykowym, podejmujac probe ustalenia, w jakim wymiarze praktyki te moga zosta¢ wdrozone
w szkotach profilowanych w Polsce i krajach partnerskich. Proponowane zalecenia opieramy
na wynikach trzyletniego miedzynarodowego projektu finansowanego w ramach sieci
Erasmus+, ktorego celem byto zbadanie potencjatu wdrozeniowego metody CLIL w ksztatceniu
zawodowym i technicznym. W pracy odnosimy si¢ rowniez do szeregu stereotypow zwigzanych
z CLIL, m.in. tendencji do utozsamiania tej metody z ksztatceniem dwujezycznym i nauczaniem
jezyka specjalistycznego oraz obaw dotyczacych niekorzystnego wptywu zastosowania jezyka
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obcego na przyswajanie tresci przedmiotowych. Dalej podejmujemy probe przekazania wiedzy
o tym, jakie zasadnicze cele przySwiecajag metodzie CLIL w konteks$cie ksztatcenia branzowego.
Prace wienczy zestawienie wytycznych dla praktykow.

Background. The last quarter century has seen an unprecedented growth of
a specific teaching paradigm, focused on a unique combination of foreign language
skills and content-related knowledge, known as CLIL (cf. Mehisto et al 2008, Dalton-
Puffer & Nikula 2006). The new paradigm has taken roots in Europe and it is here to stay
(Deller & Price, 2005) quickly and effortlessly adopting to the needs and expectations
of individual countries, in keeping with the Council of Europe’s attempts at preserving
linguistic diversification, while recognizing the hegemonistic growth of English (cf. the
European Commission’s White Paper on Education and Training).

Every country will have its own way of incorporating CLIL insights into school
curricula, depending on a whole range of factors from geo-political and economic
considerations all the way to prevailing educational beliefs and teaching standards.

In what follows, we will briefly sketch the CLIL scene in Poland, making references
to what it shares with mainstream CLIL pedagogy and making notes of inevitable
departures and local adjustments.

CLIL-based teaching is commonly (though mistakenly - see below) referred to
in the Polish educational tradition as “bilingual education”, following the terminology
adopted in the USA. The first bilingual programs were introduced in the early 90’s of
the last century in some of the main Polish cities, as an implementation of the newly
adopted legal regulations - Ordinance of the Minister of National Education of 19 June
1992 (cf. Przybylska-Gmyrek, 1995; Iluk, 2011).

As pointed out in the language Education Policy Profile for Poland, “Bilingual
education’ encompasses ‘Content and Language Integrated Learning’ (CLIL) but is not
identical with it.” The profile goes on to explain: “Where ‘bilingual education’ often
refers to all subjects (except the L1) being taught in the foreign language — a type of
‘late immersion’ programme — CLIL may involve only one or two subjects. Some such
programmes exist and this is a possible direction for development instead of or alongside
expansion of the bilingual programmes.”

The introduction of “content-through-an L.2” approach was a reflection of important
changes in the language policy espoused by the educational authorities and unlike
in many other European countries the decision was not motivated by immigration/
multiculturalism/ multilingualism issues but rather caused by growing dissatisfaction
with meagre attainment in the school system (cf. Iluk, 2011).

For the duration of the CLI VET project the secondary educational system in
Poland was subdivided into lower-secondary and upper secondary. The latter was in
turn subdivided into general upper-secondary and vocational. Vocational education
can be obtained from a 3-year basic vocational school (zasadnicza szkota zawodowa)
or a 4-year upper-secondary school (technikum). The former typically do not offer
bilingual education (Multanska 2014).

EDUKACIJA ustawiczna DOROSLYCH 1/2020 87



Foreign language learning in vocational schools, mandatory by now, follows the
guidelines set out in the Ordinance of the Minister of National Education on the core
curriculum of education for future professions of 31 March 2017. The Ordinance makes
frequent references to the impact foreign-language learning has on the professional
development of the students in vocational schools - seeking and consulting L2 sources
for relevant technical information, successful written and oral communication at the
workplace, using work-related foreign language data for professional growth. It is clear,
therefore, that enriching vocational subjects, commonly taught in Polish, with elements
of L2 training (lexical, structural, socio-pragmatic) will help implement the long-term
goals specified in the Ordinance. This seems to be the direction taken in the National
CLIL-VET Report for Poland:

“The transfer of [effective CLIL practices] to vocational schools seems to be
justified and perhaps necessary in a long-term perspective.”

In what follows, we will look at those “effective CLIL practices”, trying to
determine to what extent they can be implemented in vocational schools. In answering
this question we will resort to the results of a survey, conducted in preparation for the
current project (Gozdawa-Goltebiowski et al. 2019).

Good practices in CLIL. As stated in Gozdawa-Gotebiowski et al. (2019), CLIL
teachers must be cognizant of the objective of their classes. Particular attention needs
to be payed to the individual and collective learning goals of the students. Linking
content and communication is a priority. One also has to choose the language in which
students will work with the content. A specialized vocabulary list is recommended. Such
a list should contain the words and phrases the students will need to have a working
knowledge of. The chosen language will become the language of particular classroom
activities, including written tasks, discussions, and presentations. Focus should also be
placed on the component of cognition, whereby one should determine which knowledge
construction skills are appropriate for the given content. Higher-order thinking should
be encouraged during class activities, i.e. during problem solving, while lower-order
thinking skills may take the form of classroom layout (e.g. guidelines, warnings, labels,
and instructions in a classroom). Finally, the component of culture should be included
at opportune moments as “added value” to the content proper.

Whenever possible, one should also consider complementing the “4C” model with
the assumptions of the “3As”. An example layout of how to apply this model has been
proposed in Gozdawa-Golebiowski et al. 2019 — based on Coyle’s (2005) influential
tool kit — formulated as follows.

“[...]Stage 1: Analyse the content for the language of learning. One needs to define
the focus for a period of teaching, and after that, the content can be analysed for the
language needed for conceptual learning to take place. One should identify key words,
phrases or grammatical functions for concept formation and comprehension.
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Stage 2: Add language to content for learning. One is putting the focus on the
learner at this stage of the process. One will be adding language experiences to the
lessons so the learner can operate effectively in a CLIL setting. This is a crucial stage if
the content and the language are to be truly integrated.

Stage 3: Apply language to content through learning. Here is where the language
which emerges through the learning context is built on to assure there is cognitive and
cultural capital. This will involve exploring how thinking skills have been incorporated
into the lesson plan in order to advance learning. It also demands cultural awareness.

[L.]

Scaffolding and the “Flow Channel”. A key concept that is frequently neglected
in CLIL classes in all partner countries is that of scaffolding. The concept itself is strictly
related to the notion of flow and the flow channel (Csikszentmihalyi, 1990).

In layman terms, the construct of the flow channel assumes that in order to maximize
one’s cognitive effort (such as learning or working on a creative task) the challenge task
performed must be challenging enough not to cause boredom (which instantly depletes
attentional resources), but also not difficult enough to be frustrating (which causes
anxiety hampers motivation in most individuals).

High

Level of Challenge

Boredom

Low High
Level of skills

Fig. 1. An illustration of the principle of the flow channel construct (Schiiler, 2007)

While the concept of the flow channel has existed since the early 90s, and while
it has been considered a crucial component of CLIL ever since its inception, it is often
ignored as a methodological principle. In some cases, this is due to inadequate teacher
training; however, it is often the case that teachers are simply not motivated to apply
the method in its entirety due to a pronounced lack of incentive from their employers.
Still, an underlying — and cardinal — assumption of CLIL is for students to construct and
process knowledge in a way that leads to better retention and a deeper understanding
of the subject matter. The role of the teacher in this type of classroom is to maintain the
flow channel. This is done through scaffolding.
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In CLIL, scaffolding is the process of supporting students during their learning
process and gradually removing that support as they become more independent. This
is done on an “as needed” basis. This is very different from just helping, which is the
process of figuring out an answer together with a student. The teacher should) scaffold
both the language and the content knowledge construction. Language scaffolding can
be achieved through the provision of framing devices, visual aids, electronic media, and
vocabulary lists. Example uses of phrases and sentences in the foreign language should,
naturally, be related to the content being taught. Content scaffolding can be achieved
through step-by-step instructions related to the task to be completed. Creating a routine
style of task execution can help students that find themselves struggling with the CLIL
format.

Students should be encouraged to use the foreign language whenever possible. In
every case, fluency is to take precedence over grammatical and lexical accuracy and
precision. Note that this assumption does not imply a lack of corrective feedback: it
does mean, however, that scaffolding must be the predominant technique through which
the feedback is delivered.

In order to apply the CLIL approach in a proper, and thereby effective manner,
the teacher’s focus must be shifted from content toward learner behaviour. Individual
variation must be considered and taken into account; and every student should be
encouraged to participate in the process of knowledge construction. This process itself
needs to be flexible and adaptable to the learning styles of individual students. Smaller
study groups are thus advised.

From the point of view of the teacher, CLIL can be a demanding method in
that it forces a transition from “lecturer” or “tutor” to a “manipulator of the learning
environment”. The learning environment created with the tenets of CLIL in mind must
be interactive and leave a significant amount of room for student autonomy. For this
reason, each CLIL classroom stands to benefit from the use of new technologies, in
particular digital media and online resources.

The tenets of CLIL can be summarized as follows (Gozdawa-Gotgbiowski et al.,
2019).

«  Task-based concept cycles following Bloom's Taxonomy

»  The CLIL Modus operandi (Ting 2012)

» Communicative and conceptual progression

* Activating knowledge

*  Guiding understanding, giving feedback, encouraging reflexion
»  Cooperative, inquiry based learning, project — based learning

» Portfolio work and formative assessment modes (Poisel, 2007)

The State of CLIL-VET across Europe. A fundamental objective of the current
project was to carry out a series of surveys in Poland, Austria, Spain, and Romania. The
aim of these surveys was to establish the state of the CLIL methodology in Vocational
Education and Training throughout Europe. To this end, online questionnaires were
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administered to teachers of vocational-subjects in the aforementioned countries. All of
the teachers participating in the study were asked to answer twenty one online questions.
A five-point Likert scale was applied for the majority of the questions. The remaining
questions were either “open-ended” or “yes/no” questions. The teachers were surveyed
with respect to their impressions regarding certain phenomena, but these phenomena
were not objectively quantified using operationalized measurements. This means that
what we actually managed to investigate, and hence what we are now reporting, are
what VET teachers in selected countries consider to be the prevailing state of affairs
rather than the actual state of affairs. For this reason, the present report should be
regarded as qualitative in nature and, accordingly, treated as a preliminary investigation
rather than a definite study. Because the groups surveyed in each country were not
matched, a randomized sampling procedure was used to select observations for the
parametric comparisons, n=38 per country, thus N=152 in total. Both parametric and
non-non parametric comparisons were used as appropriate. Selected results are reported
below to support our recommendations (refer to Gozdawa-Gotgbiowski et al., 2019 for
the complete report).
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Fig. 2. Frequency of FL use in the classroom in the partner countries (mean Likert score)

As shown in the chart above, there is a difference between countries in how teachers
rate the frequency of foreign language use in the classroom, F(3,148)=29.03, p<.001.
Teachers from Romania rate their frequency of FL use higher than their counterparts
from the remaining countries surveyed (M=4.32). Teachers from Poland, Spain, and
Austria rate this use similarly (M, 1e=2-4). Construct validity can be questioned in
this case; hence, a result of this kind could either imply that measures should be taken
to increase foreign language use in CLIL classroom in Spain, Poland, and Austria or
that there is a difference in perception between countries w.r.t. language use in the
classroom.
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Fig. 3. Availability of FL training in partner countries (mean Likert score)

As visible in the chart about, teachers from all of the countries surveyed do not differ
in terms of how they rate the availability of foreign language training, F(3,148)=2.42,
p<.06 . The mean rating assigned is M=2.50 (rather unavailable). A result of this kind
implies that all teachers clearly believe that there is a deficit in the availability of said
training. This points to the clear-cut recommendation that efforts should be made to
provide more teacher training opportunities in every partner countries surveyed in the
course of the current project. It seems likely that teachers are willing to train and expand
their skillset, but often lack the opportunity to do so.
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Fig 4. Use of FL materials in the partner countries (mean Likert score)

Teachers surveyed in Austria and Romania (M=3.87 and M=3.05, respectively) rate
their use of foreign language materials as more frequent that their counterparts from
Spain and Poland (M=2.26 and M=2.45, respectively). The reason for this is unclear.
As in the case of FL use in the classroom, this might be an issue of construct validity
in which teachers from Spain and Poland underreport their use of FL materials due
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to culturally-established differences in perception. If the construct is to be considered
valid, however, then the implication of this result is such that teachers in Spain in
Poland should use more FL materials during their CLIL classes. Furthermore, if one
delves deeper into the meaning hidden behind the results, one can speculate what the
reasons behind the reduced use of FL materials in the classroom are. A cause that is
worth exploring is that local copyright laws or culturally-established practices (i.e. in
Poland and Spain) might somehow reduce the availability of FL materials. An analysis
of policy-making practices is, therefore, also recommended at this juncture.
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Fig. 5. Willingness to participate in FL training in the partner countries (mean Likert score)

Our survey has revealed a pronounced difference between countries with respect to
how willing its teachers are to participate in foreign language training, F(3,148)=25.54,
p<.001. While, in general, this willingness coefficient is satisfactory across all partner
states, teachers from Romania rate their willingness to participate lower (M=1.89) in
comparison with their peers from the remaining countries surveyed, that is Austria,
Poland, and Spain (M=3.16, M=3.53, M=3.82, respectively). This result implies that the
Romanian authorities should explore the reason behind the low training motivation of its
essential educators. Conversely, the willingness-to-train coefficient appears satisfactory
in the remaining partner countries; however, since the survey is declarative, one cannot
dismiss the possibility that teachers from the remaining countries exaggerated and
overreported their willingness to participate.

As far as readiness to learn a new language is concerned, it was the Spanish and
Romanian VET teachers who reported the highest mean value of 5 (corresponding
to the nominal value of “definitely yes”). Polish VET teachers reported a slightly
lesser eagerness to undertake additional language education, reporting a mean of 4
(corresponding to the nominal value of “yes”). Finally, Austrian VET teachers appear to
be the least willing to commit to learning a new language, reporting a mean value of 1
(corresponding to the nominal value of “definitely not”).
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Fig. 6. Plans to learn a new FL among VET teachers (mean Likert score)

When inquired about the availability of FL training in their respective countries,
Polish and Romanian VET teachers each reported the second highest mean value of 4
(corresponding to the nominal value of “yes”, given the question “Is there a sufficient
amount of training for vocational school teachers who would like to start teaching their
subject in a foreign language”). Their colleagues from Spain appear not to share this
impression, assessing the availability of said training as 2 (or “rather not”, given the
same question as the afforested). Austrian teachers reported a mean Likert value of 3
(corresponding to the nominal value of “no opinion”).

When asked about any and all existing cooperation between VET teachers and
foreign language teachers in their respective schools, the teachers surveyed revealed
a certain discrepancy between countries. Romanian VET teachers reported that they
cooperate with local FL teachers on a regular basis, reporting a mean Likert value of
5 (corresponding to the nominal value of “definitely yes”, given the question of “Do
you cooperate with foreign language teachers at your school?””). They were followed
closely by their Polish peers, who reported a mean Likert value of 4 (corresponding to
the nominal value of “yes”). VET teachers from Austria and Spain appear to cooperate
with local FL teachers the least, reporting a mean Likert value of 1 (corresponding to the
nominal value of “definitely not” given the same question as the foretasted).

A result of this kind implies that teachers are generally willing to learn a new fore-
ign language in all partner countries with the exception of Austria. Measures to incenti-
vize teachers should thus be taken by the government of the latter.

One should not, however, that there is also a discrepancy between current coopera-
tion and prospective cooperation, as most VET teachers surveyed appear to be willing
to cooperate with local FL teachers to some extent. As depicted in the chart below, VET
teachers from Spain and Romania are ex aequo the most willing to cooperate with their
on-site foreign language teaching colleagues, reporting a mean Likert value of 5 (“defi-
nitely yes™). Austrian VET teachers also seem quite willing, reporting a mean only one
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Fig. 7. Cooperation of VET teachers with FL teachers
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Fig. 8. Readiness of VET teachers to cooperate with FL teachers

degree below the former, 4 (or “yes”). Polish VET teachers seem to be the only outlier
with respect to this question, reporting a readiness value of 3 (“no opinion”).

A result of this kind implies that teachers in Austria and Spain, while willing to
cooperate with language teachers in order to improve their CLIL-VET classes, appear
to lack opportunities. This matter should be explored by local governments in each of
the partner countries considered.
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Opinion about Foreign Languages as Vehicular Languages
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Fig. 9. Teacher opinions about FL as a vehicular language (mean Likert score)

Observations: upon comparing FL speakers and non- FL speakers it becomes evident
that the former consider FLs more valuable pedagogical tools. A possible implication
of this result is that while both FL speakers and non-FL-speakers consider FLs to be
significant tools to transmit knowledge, those teachers who do speak at least one foreign
language on average rate the vehicular status of FLs as greater than their peers who not
possessed of equivalent language skills. This would suggest that teachers who are not
FL users may pay “lip service” to the concept of CLIL, simply due to its popularity. It
is possible that more awareness raising is required to stimulate actual interest in CLIL
within this group.

Intention to learn a new foreign language

1,65 -
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Fig. 10. Teacher intentions to learn a new FL (mean Likert score)
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FL speakers and non-FL Speakers do not differ in terms of their intention to
learn a foreign language. Prior language knowledge does not seem to influence
a teacher’s willingness to commit to learning a new language. It is likely that this is
due to professional requirements, seeing as all CLIL-VET teachers need to incorporate
a notable FL component into their work.

Recommendations. The survey results discussed above imply a series of important
conclusions which in turn translate into both general and country specific recommenda-
tion with respect to the practice of CLIL-VET.

Even teachers with a modest knowledge of foreign languages acknowledge the fact
that certain subject areas (or possibly entire subjects) are easier to teach in a foreign
language rather than the native language of the students. This will most likely apply
to the natural sciences, whose rapid development makes translation into national
languages impractical. While both FL speakers and non- FL speakers consider FLs to be
significant tools to transmit knowledge, those teachers who do speak at least one foreign
language on average rate the vehicular status of FLs as greater than their peers who not
possessed of equivalent language skills. This would suggest that teachers who are not
FL users may pay “lip service” to the concept of CLIL, simply due to its popularity. It
is possible that more awareness raising is required to stimulate actual interest in CLIL
within this group.

Prior language knowledge does not seem to influence a teacher’s willingness to
committo learning anew language. Itis likely that this is due to professional requirements,
seeing as all CLIL-VET teachers need to incorporate a notable FL. component into their
work. However, it must be noted that the surveyed teachers are, overall, unwilling to
cooperate with their FL colleagues regardless of their prior foreign language knowledge.

As prior FL knowledge does not seem to influence the desire to use CLIL, there
is a great need to develop and implement CLIL-VET courses designed not only for
teachers who already know foreign languages, but also those who do not speak/use
such languages. CLIL, as an idea, appears to be sufficiently popularized within the
teaching community in general. One can surmise that this is due to the fact that teachers
make consistent efforts to stay up to date with the current state of the art. All surveyed
teachers, regardless of age, consider CLIL to be an important and pedagogically valuable
teaching method.

Teachers from Romania rate their frequency of FL use higher than their counterparts
from the remaining countries surveyed. Teachers from Poland, Spain, and Austria rate
this use similarly. Thus, as stated previously, the underlying causes of this discrepancy
between countries should be explored.

Teachers from all of the countries surveyed do not differ in terms of how they rate
the availability of foreign language training. All teachers clearly believe that there is
a deficit in the availability of said training. Owing to this, efforts should be made by the
governments of the countries involved to remedy this state of affairs and provide more
opportunities for teachers to expand their knowledge of foreign languages.
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Finally, teachers surveyed in Austria and Romania rate their use of foreign language
materials as more frequent that their counterparts from Spain and Poland. The cause of
this difference also warrants due scrutiny, and it is not clear whether the frequency of
FL material use is due to culturally-established practices or rather local copyright laws.
If the latter is the case, local governments should undertake policy-making efforts to
remedy the situation, granting teachers better access to the materials in question.

Country-Specific Recommendations. We will now move on to a discussion on the
recommendations which apply to Poland. The first step towards improving the state
of Polish CLIL-VET would be to dispel the stereotypes about CLIL that still prevail
among Polish teachers. Perhaps due to terminological fatigue as a result of overuse,
CLIL is now seen as a buzzword, a state of affairs that is undesirable.

As stated previously, due to a past ministerial ordinance (cf. Przybylska-Gmyrek
1995, Tluk 2011), in Poland CLIL is often equated with bilingual education. Thus, many
teachers simply see it as teaching a subject through a foreign language. Others view it as
language for specific purposes (in a Polish context, this is typically English for Specific
Purposes). While CLIL does share certain features with both bilingual education and
LSP, there is a pronounced difference in terms of desired learning outcomes. Unlike LSP
or bilingual education, the CLIL method was designed with much more in mind than
merely teaching language along content as added value: it was developed in response
to improve unsatisfactory learning outcomes (Coyle, Hood & Marsh, 2010) and for
this reason it involves techniques that are meant to stimulate growth in several areas
of student achievement, only one of which are L2 skills (Lorenzo et al., 2011). It is
crucial to raise awareness about this among teachers. CLIL needs to be viewed as a tool
that improves cultural awarneness and critical thinking (and thus, for instance, wards
a student’s mind against populism and propaganda); it provides cognitive benefits (the
use of congnitively engaging tasks and in a foreign language is an excellent from of
brain training); it facilitates transfer of technology and boosts employability (students
learn specialized vocabuilary and can communicate with colleagues abroad); and, last
but not least, it increases knowledge retention (students will learn more and retain this
knowledge for longer).

The claim about knowledge retention may seem paradoxical at first. Many teachers
are concerned that using CLIL will inhibit any proper understanding of content
knowledge. After all, if the students are to learn a difficult subject, will the difficulty
of the subject not increase exponentially if it is taught in a foreign language? Not
necessarily. The apparent success of the CLIL-based design stems from how human
beings typically retain information, a fact that can be illustrated by the learning pyramid
invoked in several studies (e.g. Borthick & Jones, 2000, among several others).

Schiiler, J. (2007). Arousal of flow experience in a learning setting and its effects on
exam performance and affect. Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie, 21, 217-227.
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Fig. 11. Avisualization of the Learning Pyramid (adapted from: the National Training Laboratories,
Bethel, Maine)

The pyramid suggests that typical content delivery is highly ineffective in terms
of knowledge retention. It is thus expected that a typical CLIL course will invert this
pyramid and have students teach others, practice by doing, discuss, and demonstrate.

While students will certainly need a period of adjustment when introduced to
this type of learning, available evidence suggests that the method improves learning
outcomes in the long term (Coyle, Hood & Marsh, 2010; Lorenzo et al., 2011).
Research to why this is the case is ongoing, but it is likely due to a shift of focus in
knowledge delivery. A properly designed CLIL class will involve a great deal of, what
can be defined as, environmental narrative (i.e. HOTS and LOTS), as opposed to linear
narrative (teacher talk). This is to say that bits and pieces of knowledge will be provided
to students in materials and the classroom itself and the students will use these pieces to
construct knowledge. The role of the teacher will be to guide this construction. Because
knowledge retention is increased significantly by inverting the pyramid, more room is
made for more cognitively demanding tasks, such as FL use in the classroom. It can,
therefore, be stated with a significant measure of confidence that CLIL will not impede
the learning of content, as long as the class I properly designed. While this “proper
design” might seem daunting to the teacher, there are some simple steps that may be
taken in order to maximize the likelihood of success.

Firstly, the teacher should develop a new mindset in terms of class preparation.
Much like e-learning, CLIL will required most of the workload to be relegated to class
set-up. Exercise scenarios and all materials, such as handouts, media, must be prepared
in advance and with due diligence. What is more, a range of scaffolding materials - to
be introduced on an as-needed basis in the classroom — also need to be planned out
thoughtfully. The aim of this is to minimize teacher talk and maximize student talk.

Secondly, CLIL guidelines often encourage teachers to involve electronic media
in their courses. What is often not explicitly told is that showing a video in class is
suboptimal, as this is time that could be spent on student-to-student interactions and tasks
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that emphasize knowledge construction. Owing to this, an idea that is worth considering
is to incorporate the flipped classroom approach in one’s CLIL regimen. This involves
having students expose themselves to relevant media outside of the classroom. In other
words, the teacher will set relevant media exposure as homework. Students can, for
instance, be tasked to do research on a topic by watching and comparing online video
clips and texts. This way, they will arrive in class already with an awareness of topic-
relevant concepts, ready to participate in exercised that are geared towards organizing
and applying knowledge.

Thirdly, knowledge application and critical thinking should become a priority. We
have attempted to showcase what we mean by thus in the CLIL-VET lesson scenarios
designed throughout the CLIL-VET project.

1b. Consider the images/graphs below. Do they do not represent reality accurately?

Gun deaths in Florida

Number of murders committed wsing firearms

MARRIAGE RATE IN NEW YORK
correlates with
MURDERS BY BLUNT OBJECT

oMarriage rate In New York
®Murdars by blunt object

0
&

2
Deaths (U5

Marriages per 1000 people

I E E  EE

Source: http://tylervigen.com /spurions-correlations L

1000 T T

Source: Flonds Department of Law Enforcement

(e

T Coan 1o
Based on your analysis of the graphs, express your opinion on the following statements. Do you agree or

disagree? Motivate your answer.
o Marriages in New York typically end in one of the spouses murdering the other using a blunt object.
Therefore, people should avoid getting married in that state.
s Introducing the "Stand your Ground Law” resulted in a decline of deaths that were the result of
gunshots/gunfire.

Fig. 12. The CLIL-VET lesson scenario on Tendency Measures (featured in the CLIL-VET data-
base). An exaple of constructive knowledge application

A good example of this is the lesson scenario Tendency Measures, which has
students first learn what the measures are through visuals and basic arithmetic exercises,
but then has them critically think on statistics given in the media (e.g. gun control laws).
The lesson concludes with a “reverse propaganda” exercise, in which students are asked
to choose a tendency measure which would show the figures in a sales report in the
most positive light possible. Student are not presented with raw facts, but are given the
tools to conceptualize and analyse. It is through these tools that they then acquire a more
profound understanding of the concepts under consideration. This is the essence of what
is meant by knowledge construction.

100 POLISH JOURNAL of CONTINUING EDUCATION 1/2020



Fourthly, a notion that is inevitably associated with active knowledge construction
is active reflection. This is to say that students should be encouraged to be mindful
of how the state of their knowledge changes throughout the entirety of their learning
experience. This is important since students often lose track of the central theme of the
course and star focusing on irrelevant details, while spending less time than needed on
cardinal concepts. Making your learners self-diagnose their own progress can go a long
way towards stimulating growth. Have your students think about what they know, what
they don’t know, and what they need to know, etc. While reflection is not something
particularly new to teaching, CLIL encourages the use of a particular for of this tool
known as the KWL (KNOW, WONDER, LEARN) chart.

KWL Chart e
Date
Topie:
Know Wonder Learned
What do you think you already k What about this After you complete your project,
about this topic? topic? Wrrite your questions below. write what you learmed

Fig. 13. An example of a KWL chart (Source: Wikimedia Commons)

The KWL chart (or a similar handout) should be distributed to students at regular
intervals as the teacher sees fit (e.g. this could be after every class. topic, range of
topics, etc.). The tool will serve two important functions. From the perspective of the
student, it will contribute towards the aforesaid reflection and self-diagnosis. From the
perspective of the teacher, it will provide crucial feedback on what students struggle
with and, thereby, what kind of scaffolding materials to prepare for future classes.

The final recommendation that can be given to teachers circles back to a change
in mindset. Successful CLIL teachers must be aware of the fact that CLIL is not
a language class in terms of objective: it is a standardized approach to teaching that
aims to produce a graduate with a specific set of skills, including cognitive, linguistic,
and social. The class is meant to prepare the student for the modern day and change
the challenges that they will inevitably face as a European citizen into opportunities.
These challenges are particularly applicable to vocational education and training and
will stem from phenomena such as globalization, transfer of technology, and increased
automation. All of the aforementioned mean that more and more skills will be required
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from all professional, and all fields will become increasingly competitive. Adaptive
and transferable problem solving skills, undoubtedly fostered by CLIL classes, will be
sought after by employers on a job market in which only constant change is certain.
Teachers should bear these facts in mind when designing class scenarios. If students are
to be equipped with so-called “future proof™ skills, they must be regularly taken out of
their comfort zone. Thus we come to the notion of Proximal Development.

Fig. 14. A visualization of the “Zone of Proximal Development”

The concept of the Zone of Proximal Development (as visualized above) is
centred around the proposition that significant growth only takes place when students
are driven towards cognitive effort of such magnitude so as to warrant scaffolding.
As the cognitive load increases, the Zone of Proximal Development will broaden, as
will Current Understanding. This implies that teachers should not be hesitant to tax
the learner, but, at the same time, they should focus on developing the best possible
scaffolding techniques for their subject. Scaffolding techniques are manifold but may
include: use of the L1, having student do teacher-guided research, having students alter
their learning strategies to better suit individual variation, changing one’s approach to
task design, a greater reliance on visuals and demonstration, etc. Unfortunately, one-
size-fits all answers are not possible with respect to scaffolding techniques, seeing as
every class is different; hence, the teacher must base their decisions on their training and
the situation at hand.

Conclusion.The present work has explored several “effective CLIL practices” and
the extent to which they should be implemented in vocational education and training.

We have based our recommendations on the outcomes of a three-year international
project funded by the Erasmus+ network, the goal of which was to explore the feasibility
of using CLIL in vocational education and training. Several of our guidelines are based
on the results of a survey conducted in preparation for, and within, the aforementioned
project (Gozdawa-Gotebiowski et al. 2019).
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In the above, we have addresses several stereotypes about CLIL, such as the

tendency to equate it with bilingual education and LSP, the idea that it might impede
content retention. We have also attempted to raise general awareness about the primary
objectives of CLIL-VET and how currently taught courses should endeavour to satisfy
these objectives. To this end, we have put forward a series of guidelines that outline
good practices.
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Wprowadzanie modelu CLIL w ksztalceniu
zawodowym

Implementing the CLIL-VET model
in vocational schools

Stowa kluczowe: wielojezycznos¢, technologie informacyjno komunikacyjne w edukacji,
Zintegrowane Ksztatcenie Przedmiotowo-Jgzykowe.

Streszczenie. Artykut przedstawia zagadnienia zwigzane z wdrazaniem innowacyjnych rozwia-
zah w systemach edukacyjnych, w tym wprowadzenie metody CLIL do systemow edukacyj-
nych, co jest zdecydowanie zalecane przez Parlament Europejski i Rade Europy. Zaprezentowa-
ne zostaty zatozenia mi¢dzynarodowego projektu Erasmus+ ,,Wdrazanie modelu CLIL w szkol-
nictwie zawodowym”, ktorego celem byta realizacja uczenia si¢ przez cate zycie i mobilnosci,
poprawa jakosci i wydajnosci ksztalcenia oraz szkolenia, a takze zwigkszanie kreatywnosci i in-
nowacji, w tym przedsigbiorczos$ci, na wszystkich poziomach ksztalcenia i szkolenia.

Key words: multilingualism, Information and Communication Technology in education, Content
and Language Integrated Learning.

Abstract. The article presents issues related to the implementation of innovative solutions in
educational systems, including the introduction of the CLIL method in educational systems,
which is strongly recommended by the European Parliament and the Council of Europe. The
assumptions of the international Erasmus + project “Implementation of the CLIL model in
vocational education” were presented, which assumption was the implementation of lifelong
learning and mobility, improving the quality and efficiency of education and training as well as
increasing creativity and innovation, including entreprencurship, at all levels of education and
training.

Wprowadzenie. Dokonujace si¢ na naszych oczach zmiany cywilizacyjne stawiaja
przed nauczycielami nowe zadania i wyzwania. Wynikaja one z jednej strony z mozli-
wosci, ktére oferuja wspolczesne media i TIK, z drugiej za$ strony wiaza si¢ z koniecz-
noscig dostosowania metod pracy do zmieniajgcej si¢ rzeczywistosci oraz oczekiwan
uczniow i studentow.
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Powszechno$¢ stosowania platform e-learningowych w nauczaniu jezykow obcych
sprawia, ze kluczowego znaczenia nabiera jako$¢ wykorzystywanych materiatow mul-
timedialnych. Przez sam fakt stosowania nowszego, lepszego $rodowiska i narzedzi
o wigkszych mozliwosciach technicznych nie podnosimy jakos$ci kursu. Podstawowym
celem w pracy z materiatami multimedialnymi jest rozwijanie interaktywnosci u ucza-
cych si¢ poprzez roznorodne formy przekazu — kanaly informacyjne.

Zagadnienie wielojezycznosci. Wielojezycznos¢ jest kluczowym aspektem euro-
pejskiej tozsamosci kulturowej. W ciaggu ostatnich lat nauczanie i uczenie si¢ jezykow
obcych oraz doskonalenie kompetencji jezykowych zdecydowanie zyskaly na znacze-
niu. W ramach dziatan podejmowanych na rzecz promowania mobilnosci i mi¢edzy-
kulturowego zrozumienia, Unia Eurpejska wskazata nauke jezykoéw jako priorytet.
Znajomos¢ jezykoéw obceych stata si¢ niezbedna nie tylko dla prowadzenia sprawnego
dialogu miedzykulturowego, ale takze dla poprawienia konkurencyjnosci na europej-
skim rynku pracy. Dlatego tez zdolno§¢ komunikowania si¢ w jezykach obcych zali-
czana jest do grupy o$miu kluczowych kompetencji wedlug promowanego przez Uni¢
Europejskg programu ,,Uczenia si¢ przez cate zycie” (Lifelong Learning Programme).
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Rys. 1. Kompetencje kluczowe
Zrodto: www.blogedukacyjny.pl [dostep 20.03.2020 r.]

W Zaleceniu Rady UE z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych
W procesie uczenia si¢ przez cate zycie (2018/C 189/01) wyrozniono 8 kompetencji klu-
czowych. Zjawisko wielojezycznosci jest zdefiniowane w dwoch perspektywach: z jed-
nej strony dotyczy ono umigj¢tnosci danej osoby postugiwania si¢ kilkoma jezykami,
z drugiej za$ opisuje ono wspotistnienie réznych jezykow na jednym obszarze geogra-
ficznym. Stad tez jednym z gtoéwnych celow edukacyjnych powinno by¢ wyksztatcenie
umiejetnosci porozumiewania si¢ w jezyku obcym/jezykach obcych, co z kolei wpty-
nie dodatnio na: otwarto$¢ na kulture i poglady innych oséb; umiej¢tnosci poznawcze;
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poziom sprawnos$ci w postugiwaniu si¢ jezykiem ojczystym; a takze pozwoli na podje-
cie studiow lub pracy w innym panstwie cztonkowskim UE.

Zagadnienie wielojezycznosci ma swoje odzwierciedlenie w wielu dokumentach
europejskich. Mozna tam znalez¢ stwierdzenie, ze wielojezycznosc¢ jest filarem zjed-
noczonej Europy, zapewniajacym jej stabilne funkcjonowanie. Dlatego tez rozwijanie
i wzmacnianie kompetencji jezykowych jest jedng z gldéwnych osi europejskiej polityki
jezykowej. Data znaczaca jest rok 2002, kiedy to w czasie posiedzenia Rady Europejskiej
w Barcelonie zostat postawiony wniosek, ze nauka jezyka obcego powinna zaczaé si¢
jak najwczesniej, a w czasie obowigzkowej nauki uczniowie powinni pozna¢ dwa jezy-
ki obce w stopniu umozliwiajagcym im skuteczng komunikacje. Cel ten jest sformutowa-
ny w wielu dokumentach europejskich dotyczacych polityki edukacyjnej. Wszystkich
nie sposob przytoczy¢. Niemniej jednak dwa z nich wydaja si¢ wytyczaé gtowne osie
wspolczesnej edukacji: Nowa strategia ramowa w sprawie wielojezycznosci z 2005 r.
oraz Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady w sprawie kompetencji kluczowych
w procesie uczenia si¢ przez cate Zycie z 2006 r. Znajomos$¢ jezykoéw obcych stanowi
jeden z priorytetow wspotczesnej polityki edukacyjne;j.

Jesli za$ chodzi o Zalecenie Parlamentu Europejskiego w sprawie kompetencji
kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cale zycie, to wérdéd osmiu kompetencji klu-
czowych mozemy znalez¢ zardbwno kompetencje, ktore bezposrednio odwotuja sie do
kompetencji jezykowych (porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym oraz porozumiewa-
nie si¢ w jezykach obcych), jak i kompetencje, ktora wspiera ich rozwoj (umiejetnosé
uczenia si¢). Przez porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym i jezykach obcych nale-
zy rozumie¢ nie tylko porozumiewanie si¢ w mowie i pismie w réznych sytuacjach
komunikacyjnych, ale réwniez analizowanie witasnego sposobu komunikowania si¢
i przystosowanie go do danej sytuacji. W przypadku porozumiewania si¢ w jezykach
obcych w gre wchodzi réwniez pozytywna postawa, na ktorg sktadajg si¢ Swiadomosé
roéznorodnosci kulturowej i ciekawo$¢ poznawcza obejmujgca zar6wno poznawanie no-
wych jezykow, jak i chg¢ uczestniczenia w komunikacji migdzykulturowe;j. Jesli chodzi
0 umiejetnos¢ uczenia sig, to polega ona nie tylko na konsekwentnym i wytrwalym
uczeniu si¢, ale rowniez na organizowaniu wlasnego procesu nauki (zarzadzanie cza-
sem 1 informacjami). Umiej¢tnos$¢ uczenia si¢ jest umiejg¢tnoscia niezwykle pozadang
w nauce jezykow obcych, gdyz doswiadczenie jezykowe uczacego odgrywa duza rolg
w nauce kolejnych jezykow.

Idee i inspiracje badawcze. Wedlug Komisji Europejskiej Obywatel Unii
Europejskiej posiada praktyczne umiejetnosci postugiwania si¢ przynajmniej dwoma
jezykami oprocz swego jezyka ojczystego”.

W Nowej strategii ramowej zjawisko wielojezycznosci jest zdefiniowane w dwoch
perspektywach: z jednej strony dotyczy ono umiejetnosci danej osoby postugiwania si¢
kilkoma jezykami, z drugiej za$ opisuje ono wspdtistnienie roznych jezykow na jednym
obszarze geograficznym. Stad tez jednym z gtdéwnych celow edukacyjnych powinno
by¢ wyksztalcenie umiej¢tnosci porozumiewania si¢ w jezyku obcym/jezykach obeych,
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co z kolei wplynie dodatnio na: otwarto$¢ na kulture i poglady innych oséb, umiejgtno-
$ci poznawcze, poziom sprawno$ci w postugiwaniu si¢ jezykiem ojczystym, a takze po-
zwoli na podjecie studiow lub pracy w innym panstwie cztonkowskim UE. W zwigzku
z powyzszym to poszczegblne panstwa powinny promowac wielojezycznosé, skupiajac
Swo0ja uwagg na nastgpujacych obszarach dziatan: ksztalcenie nauczycieli (zarowno
poczatkowe, jak i ustawiczne), uwzgledniajagce zmiany w wymaganiach dotyczacych
kompetencji jezykowych, ktore uczniowie/studenci powinni rozwija¢ w czasie nauki,
wczesna nauka jezyka obcego w szkole, zintegrowane nauczanie przedmiotowo-jezy-
kowe, czyli nauka przedmiotu szkolnego w jezyku obcym lub z elementami jezyka
obcego, nauczanie jezykow obcych w szkolnictwie wyzszym, rozwijanie wielojezycz-
nosci jako dziedziny akademickie;j.

Na rynku pracy znajomos¢ jezykoéw obcych jest uznawana za kluczowa kompe-
tencje. Szczegolnie w kontekscie zachodzacych procesow globalizacji oczywiste jest,
ze szkoly zawodowe powinny si¢ skupia¢ na podnoszeniu umiejetnosci jezykowych
uczniow, by przygotowaé¢ mtodych ludzi do podjgcia pracy niezaleznie od specjaliza-
cji — czy to w shuzbie zdrowia, opiece spotecznej, pracy w przemysle, biznesie czy
administracji. Zintegrowane nauczanie przedmiotowo-j¢zykowe pozwala szkotom za-
wodowym wyjs$¢ naprzeciw potrzebom gospodarki, bo podnosi ogdlne i specjalistyczne
umiejetnosci jezykowe pracownikow, a takze podnosi kompetencje osob aktywnych na
rynku pracy.

W zwiazku z zaleceniami UE to poszczegdlne panstwa powinny promowac wielo-
jezyczno$¢, skupiajac swojag uwage na: ksztalceniu nauczycieli (zar6wno poczatkowe,
jak 1 ustawiczne), uwzglgdniajacym zmiany w wymaganiach dotyczacych kompeten-
cji jezykowych, ktére uczniowie/studenci powinni rozwijaé w czasie nauki, wczesnej
nauki jezyka obcego w szkole, zintegrowanym nauczaniu przedmiotowo-jezykowym,
czyli nauce przedmiotu szkolnego w jezyku obcym lub z elementami jezyka obcego,
nauczaniu jezykow obcych w szkolnictwie wyzszym, rozwijaniu wielojezycznos$ci jako
dziedziny akademickiej.

Unia Europejska wydata jasne zalecenie sformulowane przez Komisje Europejska:
organy administracji os$wiatowej panstw cztonkowskich powinny zapewnia¢ ksztatce-
nie dwujezyczne.

Innowacyjne wykorzystanie technologii cyfrowych w edukacji. Duzym wspar-
ciem w procesie edukacyjnym podnoszacym jego efektywnos¢ sa zajgcia poprzez wy-
korzystanie nowatorskich rozwigzan cyfrowych. Nauczyciele, chcac realizowac na-
uczanie zgodne z postgpem technologicznym, powinni urozmaica¢ prowadzenie lekcji.
Ciagle rozwijajace si¢ technologie informacyjno-komunikacyjne (ICT) coraz czesciej
pojawiajg si¢ w wielu aspektach zycia, utatwiajac wykonywanie wielu czynnosci, takze
zawodowych. Wspotczesne mlode pokolenie, wychowane w dobie wszechogarniaja-
cych technologii cyfrowych, wykorzystuje ICT do zabawy, kontaktow z rowiesnikami,
ale takze do zadan zwigzanych z nauka.
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Innowacyjne wykorzystanie technologii cyfrowych w edukacji stalo si¢ prio-
rytetem politycznym w catej Europie. Unia Europejska i jej panstwa czlonkowskie
przyjely szereg srodkow wspierajacych cyfryzacje edukacji. W ostatnich latach wie-
le prac Komisji Europejskiej obejmuje przygotowanie wytycznych dotyczacych uno-
woczesnienie ksztalcenia i szkolenia, zapewniania funduszy na badania i innowacje
w celu promowania technologii cyfrowych wykorzystywanych w edukacji. Komisja
Europejska w 2013 r. wprowadzita program ,,Opening up Education”, majacy na celu
zwigkszy¢ innowacyjnos¢ i umiejetnosci cyfrowe w szkotach i na uniwersytetach.
W 2016 r. Komisja Europejska przyje¢ta komunikat w sprawie poprawy i modernizacji
edukacji w celu zapewnienia wysokiej jakosci edukacji dla wszystkich, podkreslajac
miedzy innymi zalety technologii cyfrowych w oferowaniu nowych sposobow uczenia
sig.

W 2018 r. Komisja Europejska przyjeta Komunikat w sprawie planu dzialania na
rzecz edukacji cyfrowej. Plan dziatania okresla, w jaki sposob UE moze pomoc oso-
bom, instytucjom edukacyjnym i systemom edukacyjnym w lepszym przystosowaniu
si¢ do zycia i pracy w dobie szybkich zmian cyfrowych m.in. poprzez lepsze wykorzy-
stanie technologii cyfrowej do nauczania i uczenia si¢ oraz rozwijanie odpowiednich
kompetencji i umiejetnosci cyfrowych na potrzeby transformacji cyfrowe;.

Wykorzystanie technologii cyfrowych w edukacji jest rowniez kluczowym priory-
tetem dla kilku flagowych programow strategii ,,Europa 2020, w szczegdlnosci pro-
gramu na rzecz nowych umiej¢tnosci 1 zatrudnienia (w kwestii ksztatcenia zawodo-
wego 1 ksztatcenia ustawicznego), mobilno$ci mtodziezy (poprawa jakosci ksztatcenia
w szkolnictwie wyzszym), agendy cyfrowej 1 agendy innowacji.

Wspieranie nauczycieli i wzmacnianie ich zdolnosci do wiaczania technologii cy-
frowych do edukacji jest zatem kluczowym priorytetem w obecnych politykach edu-
kacji cyfrowej trzeciej generacji, tj. politykach wprowadzonych po 2010 r. (rys. 2).
Jednoczesnie wspotczesne polityki edukacji cyfrowej sg §wiadome wczesniejszych
btedow i brakow, dlatego dazg do ich przezwycigzenia m.in. poprzez laczenie rozwo-
ju kompetencji pedagogicznych z udostgpnianiem narzedzi lub zasobow cyfrowych.
Cyfrowe zasoby edukacyjne znajduja si¢ w agendzie politycznej wielu europejskich
systemow edukacji. W niektorych krajach rozwoj, dostepnos¢ i jakos¢ cyfrowych za-
sobow edukacyjnych zostaly uwzglednione w obecnej strategii. W innych przypadkach
dziatania w tej dziedzinie wywodzg si¢ z r6znych dokumentow politycznych lub kon-
kretnych inicjatyw i zwykle angazuja rézne zainteresowane podmioty, zarowno pu-
bliczne, jak i prywatne.

Poprawe rozwoju i dostepnosci zasobéw cyfrowych mozna osiagnaé poprzez sze-
reg dziatan, ktore czasami sg $cisle ze sobg powigzane. Niektore kraje promuja korzy-
stanie z cyfrowych zasobow edukacyjnych poprzez finansowanie portali internetowych,
ktore stajg si¢ otwartymi repozytoriami, umozliwiajac nauczycielom dzielenie si¢ zaso-
bami. Portale te mogg roéwniez zapewnia¢ narzedzia pomagajace nauczycielom w two-
rzeniu wlasnych zasobow lub moga oferowac¢ mozliwosci e-learningu lub inne ushugi
zwigzane z edukacja cyfrowa.

108 POLISH JOURNAL of CONTINUING EDUCATION 1/2020



. Strategie majace na celu poprawe rozwoju

BE de% A ; ks / i dostepnoéci cyfrowych zasobow edukacyjnych
: e T T : D Strategie majace na celu poprawe jakosci

L ’ < G - TEJ cyfrowych zasohow edukacyjnych

MT :.Q:. ';a.f:j oz o

" ‘ I:I Brak strategii

<+ B -/ W
e

Rys. 2. Strategie w krajach europejskich, majace na celu poprawe rozwoju, dostepnosci i jakosci
cyfrowych zasobéw edukacyjnych, szkol podstawowych i Srednich

Zrddto: European Commission/EACEA/Eurydice: Digital Education at School in Europe. Eurydice Report.
Luxembourg: Publications Office of the European Union, 2019.

Jednym z elementow ICT wykorzystywanych w edukacji sg multimedia, do kto-
rych naleza m.in. pliki graficzne, audio, wideo oraz interaktywne zasoby. R6znego ro-
dzaju narze¢dzia multimedialne mogg sprawié¢, ze nauczanie przedmiotow bedzie bar-
dziej atrakcyjne dla uczniéw. Dzigki multimediom przekazywanie informacji moze
odbywac si¢ w bardziej efektywny sposob i moze by¢ skutecznym narzgdziem instruk-
tazowym do dostarczania informacji edukacyjnych, poniewaz umozliwia nauczycielo-
wi prezentowanie informacji w réznych mediach. W wielu badaniach potwierdzono,
ze wykorzystanie multimedialnych komponentéw w edukacji wspiera proces edukacji
mlodziezy. Ponadto badania wykazaly, ze wlaczenie multimediow w nauczanie umoz-
liwito uczniom efektywniejsze wykorzystanie umiejetnosci umystowych. Jednoczesnie
komponenty multimedialne i interaktywne rOwniez wspieraja samoksztalcenie.

Zastosowanie multimediow pozwala skutecznie i szybko rozwing¢ lub udoskona-
li¢ umiejetnosci takze w zakresie znajomosci jezykoéw obcych (czytanie, pisanie, ro-
zumienie ze shuchu, znajomos$¢ stownictwa, gramatyki i zasad pisowni). Niestety jed-
nym z najwickszych problemow nauczycieli CLIL podczas przygotowywania tresci jest
brak odpowiednich materiatow, ktore bylyby gotowe do wykorzystania. Nauczyciele
prowadzacy lekcje z wykorzystaniem metody CLIL musza zaplanowac ilos¢ wiedzy,
ktorej uczniowie beda si¢ uczy¢, oraz sposob, w jaki te informacje beda prezentowane
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i wprowadzane na lekcji. Na rynku brakuje podrgcznikow oraz narzgdzi do nauczania
metodg CLIL, a wiedza merytoryczna jest zwykle gorsza niz w przypadku tradycyjnych
metod nauczania jezykow. Uzupetniajac t¢ luke w ramach projektu, opracowana zostata
multimedialna platforma (rys. 3). W jej zasobach znajduja si¢ opracowane scenariusze
lekcji wraz z multimedialnym ¢wiczeniami. Ponadto dostepne sg pozostale rezultaty
projektu: krajowe raporty w zakresie stosowania metody CLIL w szkotach zawodo-
wych oraz przewodnik informacyjny dotyczacy wdrazania podejscia CLIL w szkotach
zawodowych.

CLIL-VET Erasmus Platform
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Rys. 3. Platforma multimedialna CLIL-VET

www. http://clilvet.erasmusproject.pl (dostep: 30.03.2020)

Wdrazanie modelu CLIL w szkolnictwie zawodowym. Na rynku pracy znajo-
mos¢ jezykow obcych jest uznawana za kluczowa kompetencje. Szczegolnie w kontek-
$cie zachodzacych procesow globalizacji oczywiste jest, ze szkoly zawodowe powinny
si¢ skupia¢ na podnoszeniu umiej¢tnosci jezykowych uczniow, by przygotowa¢ mto-
dych ludzi do podjecia pracy niezaleznie od specjalizacji.

CLIL (ang. Content and Language Integrated Learning) odnosi si¢ do metodolo-
gii nauczania promujacej zintegrowane ksztalcenie przedmiotowo-jezykowe. Stosujac
definicje¢ Mehisto (2008), CLIL to metoda, w ramach ktorej jezyk obcy wykorzysty-
wany jest do nauczania innych przedmiotéw. Oznacza to, ze przedmiotow takich, jak
przyroda czy matematyka uczy si¢ w jezyku obcym, co jednoczesnie rozwija wiedzg
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przedmiotowa oraz poprawia znajomos¢ samego jezyka obcego. CLIL moze by¢ reali-
zowany przez nauczyciela jezyka obcego, ktory integruje tresci ponadprzedmiotowe
lub przez nauczyciela innego niz jezyk obcy przedmiotu, ktory z kolei wykorzystuje
jezyk jako narzedzie do przekazywania wiedzy w danej dziedzinie. Innym wariantem
jest wspoltpraca obu nauczycieli.

Zintegrowane nauczanie przedmiotowo-jgzykowe pozwala szkotlom zawodowym
wyj$¢ naprzeciw potrzebom gospodarki, bo podnosi ogolne i specjalistyczne umiejet-
nosci jezykowe pracownikow, a takze podnosi kompetencje osob aktywnych na rynku
pracy.

Zintegrowane Ksztalcenie Przedmiotowo-Jezykowe (CLIL) jako podejscie pe-
dagogiczne stato si¢ kluczowa kwestia w Europie ostatnich lat. Komisja Europejska
w celu promocji wielojezyczno$ci mocno rekomenduje krajom cztonkowskim uwzgled-
nienie go we wszystkich planowanych reformach swoich systemow szkolnictwa. Praca
z tresciami przedmiotowymi w jezyku obcym wymaga wigkszego wysitku, ale zarazem
pozwala si¢ uczy¢ z innej perspektywy. Uczenie si¢ w jezyku obcym jest trudniejsze,
ale tez przynosi wigcej satysfakcji. Na lekcjach uczniowie nie tylko opanowuja pewne
umiejetnoscei, ale zarazem zdobywajg wigksza bieglos¢ w jezyku obcym. To moze owo-
cowac po zakonczeniu nauki lepszymi mozliwosciami na rynku pracy, a nawet pozwala
szuka¢ pracy w innych krajach. Jak pokazuja raporty w ostatnich latach wiele krajow
europejskich probuje wykorzysta¢ zatozenia CLIL w swoich systemach szkolnictwa.
Proces wprowadzania CLIL przyspiesza w catej Europie, cho¢ w zalezno$ci od kraju
jego predkos¢ znacznie sig¢ rozni.

Nauka jezykow oraz r6znorodnos¢ jezykowa sa jednymi z priorytetow programu
Erasmus+, program UE na lata 2014-2020 w dziedzinie ksztalcenia, szkolenia i mto-
dziezy. W ramach swych gtownych osi dziatania zapewni wsparcie dla nauki jezykow.
Finansowanie zwigzane z nauka jezykow otrzymaty projekty majace na celu zwigk-
szenie wspotpracy na rzecz innowacji i dobrych praktyk oraz wspierajace reform¢ po-
lityki. Jednym z nich jest projekt realizowany w ramach Programu Erasmus+, Akcja
Ksztalcenie 1 szkolenia zawodowe od 01.11.2017 do 30.04.2020 ,,Wdrazanie modelu
CLIL w ksztatceniu zawodowym” (CLIL-VET) realizowanym w mig¢dzynarodowym
partnerstwie. Koordynatorem projektu jest Sie¢ Badawcza Lukasiewicz — Instytut
Technologii Eksploatacji. W sktad migdzynarodowego konsorcjum projektowego wcho-
dza rowniez instytucje prowadzace badania w dziedzinie ksztalcenia i doskonalenia
zawodowego, ksztalcenia nauczycieli oraz szkoty zawodowe: IES Puertas del Campo
(Hiszpania), Kolegium Ksztalcenia Nauczycieli w Wiedniu (Austria), Uniwersytet
w Pitesti (Rumunia), Eduexpert (Polska) oraz Uniwersytet Warszawski (Polska).

Skrot CLIL-VET dotyczy praktyki stosowania zintegrowanego nauczania przed-
miotowo-jezykowego (CLIL) w ksztatceniu zawodowym (VET). Praktyka ma na celu
opanowanie zawodu i zarazem wyrobienie kluczowych kompetencji jezykowych.

Umiejetnosci te maja kluczowe znaczenie dla skutecznej komunikacji w miejscu
pracy, transferu wlasciwych technologii i rozwoju osobistego zawodowego uczniow.
Tym samym mogg oni zdoby¢ zawod, a takze wyrobi¢ umiejetnosci pozwalajace
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korzysta¢ z umiejetnosci zawodowych poza rodzimym $rodowiskiem (np. poznac jezyk
na tyle, zeby znalez¢ prace w innym kraju).

W ostatnich latach w$réd uczniow w Europie rosnie popularno$¢ ksztalcenia
zawodowego.

Metodologia CLIL tworzy warunki, by zaj¢cia dydaktyczne taczyly nauczanie tre-
$ci przedmiotowych (np. informatycznych, biologicznych, itp.) z rozwijaniem spraw-
nosci w postugiwaniu si¢ jezykiem angielskim. CLIL to znacznie wigcej niz uczenie
konkretnego przedmiotu ,,po angielsku”. Przygotowane w ramach projektu scenariusze
lekcji maja na celu zapewni¢ zrownowazony rozwoj wiedzy jezykowej i przedmio-
towej, nie do osiggnigcia przy roztacznym, niezaleznym od siebie nauczaniu jezyka
i przedmiotu. W ramach projektu przeprowadzono diagnoz¢ stanu wiedzy nt. metody
CLIL i wdrazania w szkotach zawodowych, opracowano ramy CLIL-VET, zorganizo-
wano warsztaty metodyczne dla nauczycieli szkot zawodowych w 4 krajach, opraco-
wano 20 scenariuszy lekcji w 5 obszarach tematycznych. Zostaly opracowane zaréwno
krajowe raporty badan w zakresie stosowania metody CLIL w szkotach zawodowych
(z Polski, Hiszpanii, Austrii, Rumunii), jak i europejski raport podsumowujacy raporty
krajowe. Dokonano poglebionej analizy regulacji prawnych w obregbie nauczania meto-
da CLIL w poszczeg6lnych krajach. Ponadto w kazdym kraju partnerskim przeprowa-
dzono badanie (ankieta online) wsrdd nauczycieli przedmiotéw zawodowych dotyczace
stopnia znajomosci i wdrozenia praktyk CLIL. Nastepnie poréwnano dostgpne otwarte
zasoby edukacyjne dotyczace zastosowania metody CLIL w europejskich szkotach za-
wodowych. Analiza pordownawcza ma forme raportu podsumowujacego wdrazanie me-
tody CLIL w europejskich szkotach zawodowych. W ramach przeprowadzonych badan
zostaly zidentyfikowane problemy wystepujace w wybranych szkotach zawodowych,
podobienstwa oraz réznice miedzy systemami edukacyjnymi. Analiza raportow krajo-
wych przyczynita si¢ do okreslenia dobrych praktyk w zakresie wdrazania CLIL, ktore
moga by¢ zaimplementowane w innych krajach europejskich. Raport nt. stosowania
CLIL stanowi przydatne zrodlo informacji dla nauczycieli, naukowcow, przedstawi-
cieli instytucji edukacyjnych zainteresowanych zintegrowanym ksztatceniem przed-
miotowo-jezykowym oraz ksztatceniem i szkoleniem zawodowym. Ramy maja postac
przewodnika informacyjnego dotyczacego wdrazania podejscia CLIL w szkotach za-
wodowych. Struktura CLIL-VET stanowi innowacyjne i kreatywne rozwigzanie dla
nauczycieli szkot zawodowych, ktorzy chcieliby wdrozy¢ CLIL w swoich klasach lub
chcieliby udoskonali¢ swoje metody nauczania. Przedstawia on najbardziej charakte-
rystyczne cechy metodologii CLIL oraz sposoby praktycznego zastosowania podejscia
CLIL w odniesieniu do szkot zawodowych.

W ramach projektu zostaty zorganizowane warsztaty metodyczne dla nauczycieli
szkot zawodowych zwigzane z innowacyjng metodologia nauczania tresci przedmioto-
wych i zintegrowanego uczenia si¢ jezykow, co obecnie jest wysoce zalecane i doce-
niane w ramach systemu edukacji. Celem seminariow byto promowanie umiejetnosci
postugiwania si¢ jezykiem obcym w rzeczywistych sytuacjach zawodowych. W ramach
warsztatow zaprezentowane zostalty mozliwe rozwigzania zastosowania metody CLIL
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podczas zaje¢ z przedmiotu zawodowego oraz poruszone zostaty kwestie, jak poradzi¢
sobie z problemami pojawiajacymi si¢ podczas wdrazania CLIL. Zorganizowane se-
minaria mialy na celu zapoznanie nauczycieli ze strukturg Ram CLIL oraz promowaty
rozwigzania wypracowane przez Partneréw. W ramach praktycznej cze$ci seminarium
zostaly opracowane plany lekcji, ktore sg innowacyjnym i bardzo praktycznym spo-
sobem wprowadzenia jezyka obcego do nauczania przedmiotow zawodowych. Takie
rozwigzanie pozwala lepiej zrozumie¢ wzajemne relacje migdzy jezykiem a trescig lek-
cji. Zbidr scenariuszy lekcji CLIL-VET zostal opracowany przez wszystkie instytucje
partnerskie w 4 obszarach: ushug i ekonomii, w dziedzinie przedmiotoéw $cistych i IT,
zakresie administracji i marketingu, w zakresie elektrycznosci i inzynierii budowlane;j.

Plany lekcji przygotowane przez konsorcjum projektu sg innowacyjnym i bardzo
praktycznym materialem stuzacym wprowadzeniu jezyka obcego do nauczania przed-
miotow zawodowych.

Ponadto umozliwiajg nauczycielowi przekazywanie wiedzy zwigzanej z danym te-
matem zawodowym i jednoczesne rozwijanie umiejetnosci jezykowych uczniow.

Biorac pod uwage fakt, ze ksztalcenie zawodowe jest nierozerwalnie zwigzane
z rynkiem pracy, a zatem czg¢sto z odpowiednimi umiej¢tnosciami jezykowymi, plany
lekcji CLIL-VET sg bardzo praktycznym i przydatnym zroédtem dla nauczycieli, insty-
tucji szkoleniowych zainteresowanych wdrozeniem CLIL.

Opracowane materiaty dydaktyczne podniosa jakos¢ i efektywnos¢ edukacji oraz
stanowig przyktad strategii zwigkszania kreatywnosci i innowacyjnosci na poziomie
szkot zawodowych. Ponadto scenariusze lekcji sg udostgpnione jako otwarte zasoby
edukacyjne na multimedialnej platformie. Opracowane scenariusze stang si¢ praktycz-
nym zrodtem materialow dydaktycznych nauczycieli szkot zawodowych w Europie.

Podsumowanie. Rezultaty opracowane w ramach projektu postuza jako punkt od-
niesienia w trwajacej debacie na temat przysztosci nauczania jezykow obcych w Polsce
oraz zainspirujg one nauczycieli przedmiotowcow i jezykowcow do rozwazenia opcji,
jakie daje CLIL w poroéwnaniu do standardowych metod nauczania, a takze sktonig do
propagowania CLIL w swoim $rodowisku pracy. Rezultaty opracowane w ramach pro-
jektu niewatpliwie beda miaty pozytywny wplyw na: zwigkszenie szans na zatrudnie-
nie i mobilnos$¢ absolwentow VET, doskonalenie umiejetnosci jezykowych nauczycieli
przedmiotow zawodowych, lepsze zrozumienie wzajemnych relacji migdzy przedmio-
tami a jezykiem obcym, poprawe kompetencji nauczycieli szkot zawodowych, lepsze
zrozumienie konieczno$ci wdrozenia innowacyjnych metod edukacyjnych do szkot za-
wodowych, podnoszenie $wiadomosci nauczycieli szkot zawodowych i instytucji odpo-
wiedzialnych za ksztatcenie nauczycieli.
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Abstract. In the face of the ubiquitous Web 4.0 revolution and diminishing funds for education,
it is necessary to disseminate knowledge about crowdfunding. The awareness of the possibility
to finance science and education from the croudfunding resources is crucial for the development
of this market in Poland. Hence, the following questions arise: What role crowdfunding plays
in education and for education? How does education need to adapt to take advantage of this
growing pool of available financial resources?

To answer those questions we used descriptive analysis and PEST analysis. The conducted
surveys, the analysis of literature on the subject and statistical data of the crowdfunding market
let us observe that crowdfunding is growing in importance, but there still exists a huge gap in the
financing system for science and education, especially in Poland.

Stowa kluczowe: crowdfunding, edukacja, badania naukowe, rewolucja technologiczna.

Streszczenie. W otoczeniu wszechobecnej juz rewolucji Web 4.0 oraz malejacych $rodkow
na edukacj¢ konieczne jest poszerzanie wiedzy na temat crowdfundingu, a co za tym idzie
swiadomosci co do mozliwosci tej formy finansowania nauki i edukacji oraz rozwoju tego rynku
w Polsce. Stad tez celem artykutu jest proba odpowiedzi na pytania: Jakg role crowdfunding
pelni w edukacji i dla edukacji? Jak edukacja musi si¢ dostosowaé, aby skorzystaé z tej

' Tekst powstal ze §rodkéw Narodowego Centrum Nauki, Umowa nr UMO-2017/25/B/HS4/02225 do
projektu badawczego nr 2017/25/B/HS4/02225.
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rosngcej puli dostgpnych srodkow finansowych? Aby odpowiedzie¢ na tak postawione pytania,
wykorzystaliSmy analiz¢ opisowa i analiz¢ PEST. Na podstawie przeprowadzonych badan
ankietowych oraz analizy literatury przedmiotu i danych statystycznych rynku crowdfundingu
wykazano z jednej strony rosngce znaczenie tej formy pozyskania kapitatu, a z drugiej wciaz
istniejaca luke w kontekscie finansowania nauki, szczegolnie w Polsce.

Wprowadzenie. Crowdfunding to stosunkowo nowa forma finansowania projek-
tow biznesowych, spotecznych czy edukacyjnych, czesto o charakterze charytatywnym.
Coraz czgsciej crowdfunding wymienia si¢ takze jako zrodto finansowania badan na-
ukowych (Lin, 2011; Cha 2015), a niektére uniwersytety aktywnie zachecajg swoich
naukowcow do rozpoczecia kampanii crowdfundingowych. Wzrost zainteresowania
crowdfundingiem przez naukowcow, badaczy czy instytucje edukacyjne wynika z ob-
nizajacych si¢ Srodkow na finansowanie nauki i projektow o charakterze edukacyj-
nym. Jednakze analiza literatury przedmiotu pozwala stwierdzi¢ niedostateczne zain-
teresowanie analizg crowdfundingu w kontek$cie finansowania nauki oraz projektow
edukacyjnych, pomimo znaczacego wzrostu publikacji na temat tej formy pozyskania
kapitatu. Z drugiej strony, mimo niskiego poziomu wiedzy na temat crowdfundingu,
badania rynku wskazuja na wzrost popularnosci tej metody, a takze rosnace wartosci
sfinansowanych projektoéw. Stad tez pojawiajg si¢ pytania: Jaka role crowdfunding petni
w edukacji i dla edukacji? Jak nauka (edukacja) musi si¢ dostosowac, aby skorzystaé¢
z tej rosnacej puli dostepnych srodkow finansowych?

Aby odpowiedzie¢ na tak postawione pytania, wykorzystano analiz¢ opisowa i ana-
liz¢ PEST. Na podstawie przeprowadzonych badan ankietowych oraz analizy literatury
przedmiotu i danych statystycznych rynku crowdfundingu, wykazano z jednej strony ro-
sngce znaczenie tej formy pozyskania kapitatu, a z drugiej wciaz istniejacg luke w kon-
tekscie finansowania nauki, szczegolnie w Polsce. Stad, w otoczeniu wszechobecnej juz
rewolucji Web 4.0 oraz malejacych srodkow na edukacje, konieczne jest poszerzanie
wiedzy na temat crowdfundingu, a co za tym idzie §wiadomosci co do mozliwosci tej
formy finansowania nauki i edukacji oraz rozwoju tego rynku w Polsce.

Crowdfunding — pojecie i rodzaje. Termin crowdfunding to neologizm, ktéry po-
wstat z potaczenia dwoch stow: crowd (thum) 1 funding (finansowanie), co mozna prze-
thumaczy¢ jako finansowanie przez ttum? (Zukrowska, 2018). To stosunkowo nowa for-
ma finansowania przedsiewzi¢¢ spotecznych, edukacyjnych i biznesowych, ktéra pole-
ga na przekazywaniu za posrednictwem platform internetowych srodkow finansowych
w formie darowizny lub w zamian za produkt (Belleflamme, Lambert, Schwienbacher,
2013) od nieograniczonej liczby donatoréw, a kazdy z nich przekazuje sumy pieni¢zne
o relatywnie niskiej wartosci. Crowdfunding zostat okre§lony jako innowacyjny sposob
pozyskiwania kapitatu, przede wszystkim przez przedsigbiorstwa na wstepnym etapie

2 Jak podaje K. Zukrowska, proby tlumaczenia pojecia na jezyk polski w wiekszosci przypadkow nie
oddaja istoty procesu, a za najbardziej wlasciwe, cho¢ nazbyt szerokie mozna uzna¢ termin stosowany
przez Polskie Towarzystwo Crowdfundingu, tj. finansowanie spotecznosciowe.
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rozwoju, alternatywny w stosunku do kredytow bankowych i innych zrodet finansowa-

nia sektora MSP (EC,2016). Crowdfunding jako cze$¢ gospodarki cyfrowej (Dziuba,

2015; Schab 2017) prowadzi do demokratyzacji kapitalu i uwolnienia od systemu po-

$rednictwa finansowego. Oznacza to, ze pomysly, w tym edukacyjne czy naukowe, sg tu

realizowane ,,przez Ttum dla Ttumu i na jego zasadach” (Malinowski, Gielzak, 2015).

Crowdfunding powstal bowiem na fali rozwoju idei ekonomii wspotdzielenia (sharing

economy) na skutek pojawienia si¢ Internetu i mozliwosci szybkiego komunikowania.

Otworzylo to pole do wspolpracy naukowcow i nauczycieli, gdzie oprécz wymiany

wiedzy czy narzedzi wspolpracy moga oni pozyskaé srodki finansowe dla swoich pro-

jektow. Crowdfunding niezaleznie od definicyjnego ujecia sktada si¢ z trzech elemen-
tow, tj.: podmiotu zglaszajacego zapotrzebowanie na $rodki finansowe na realizacje
projektu, ,,tlumu” potencjalnych inwestoréw lub darczyncow oraz platformy interne-
towej stuzacej jako narzgdzie komunikacji (Garcia, Estellés-Arolas, 2015). W literatu-

rze przedmiotu wyr6znia si¢ cztery podstawowe modele crowdfundingu (Dziuba 2015)

— equity-based model, gdzie inwestorzy, przekazujac przez platforme okreslong kwo-
te, staja si¢ udziatlowcami w spolce (equity model) lub kupuja obligacje (debt dtuz-
ny), wspierajac tym samym realizacj¢ projektu biznesowego.

— lending based crowdfunding (p2p lending) — gdzie dochodzi do umowy pozyczki
miedzy pozyczkobiorcg a pozyczkodawcami po ustalonej przez nich cenie (opro-
centowanie) i na ustalony termin.

— reward-based crowdfunding — zwany sponsorskim bedacy formag przedsprze-
dazy, w ktorej inwestorzy poprzez swoje wptlaty finansuja wytworzenie produktu
lub ushugi, ktore nastepnie otrzymuja jako forme gratyfikacji, ale tez ,,wynagro-
dzeniem” moze by¢ inny przedmiot lub usluga nawet niematerialna (spotkanie
z naukowcem).

— crowdfunding donacyjny (donations model) majacy charakter zbiorek charytatyw-
nych, bez gratyfikacji dla inwestorow.

W ramach zbiorki stosuje si¢ wybrane strategie nagradzania inwestorow czy spon-
sorow. Sg to: strategia ,,wszystko albo nic” (ang. all-or-nothing), co oznacza, ze projek-
todawca podaje na platformie warto$¢ projektu, ktéra powinna zosta¢ zebrana w okre-
$lonym czasie. W przypadku, gdy cel finansowy nie zostanie osiaggniety, pienigdze sg
zwracane wspierajagcym. Jesli za$ zostanie on przekroczony, nadwyzka zasili konto
projektodawcy. Druga strategia to ,,bierz wszystko i zatrzymaj” (ang. take it all, keep it
all), co oznacza, ze projektodawca zachowuje cala zebrang kwote niezaleznie od tego
czy jest ona wystarczajaca na realizacj¢ projektu, czy nie. Platformy crowdfundingo-
we organizujace zbiorki pieni¢zne dla realizacji projektow naukowych i edukacyjnych
w Polsce stosuja, w ramach modeli charytatywnych lub sponsorskich, obie strategie
pozyskania kapitatu.

Wiedza o crowdfundingu. Do rozwoju crowdfundingu konieczna jest wiedza
na temat catego procesu crowdfundingu, korzysci z niego wynikajacych oraz zagro-
zen. Do okreslenia poziomu wiedzy dotyczacej crowdfundingu wykorzystano badania
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ankietowe, ktore obejmowatly tzw. pokolenie Y3, czyli najbardziej zaawansowang tech-
nologicznie grupg demograficzng. Badania ankietowe przeprowadzono w Polsce wérod
studentow SGH w Warszawie, Politechniki Warszawskiej, Politechniki Biatostockiej
oraz Uniwersytetu w Biatymstoku w czerwcu 2016 r. Badaniem zostato objetych 310
studentow (54% kobiet, 43 % mezczyzn), przy czym 95% respondentow to osoby w prze-
dziale wiekowym 18-25. Kwestionariusz zostal podzielny na 3 czgéci: A — dotyczyla
wykorzystania Internetu, B — wiedzy na temat finansowania dziatalno$ci gospodarcze;j,
Czgs¢ C — oceniata wiedzg na temat alternatywnego finansowania dziatalnosci gospo-
darczej — crowdfundingu i p2p. Ankieta sktadata si¢ z 24 pytan, w tym pytan otwartych,
oraz zamknigtych, wielokrotnego lub jednokrotnego wyboru. Kwestionariusz zostat
wprowadzony krotka dyskusja na temat celu badania (Waszkiewicz, 2017). W czesci
dotyczacej znajomosci alternatywnych metod finansowania wynik byt interesujacy,
bowiem na pytanie: Co to sq alternatywne formy finansowania? niemal potowa re-
spondentéw wskazala, Ze jest to finansowanie przez platformy internetowe. Jednakze
jedynie 31% badanych spotkato si¢ pojeciem crowdfundingu i 22% z pojgciem p2p-len-
ding. Wiedze na temat crowdfundingu studenci pozyskali w znacznej mierze z Internetu
(77%), ale takze z uczelni (22%). Wsrod osob znajacych pojecie crowdfundingu 16%
skorzystatoby z tej formy finansowania, wskazujac, ze mogg sprawdzi¢, co o ich po-
mysle sadza inni (73%), lub Ze jest to bardziej optacalny sposob niz inne formy finan-
sowania (29%). Jedynie 10% wskazato, ze skorzysta z crowdfundingu ze wzglgdu na
brak dostepu do kredytowania bankowego. Warto jednak zaznaczy¢, ze wsrdd znaja-
cych ide¢ crowdfundingu byty osoby, ktére nie skorzystaja z tej formy finansowania,
poniewaz jest to trudne (76%) i ryzykowne (38%). Interesujacym wynikiem byto takze
to, ze pomimo znajomosci crowdfundingu, az 11% badanych nie wie, czy skorzystaloby
z tej formy finansowania.

Tabela 1. Wyniki badan — crowdfunding dla Pokolenia Y

Pytanie nr 1 2 3 4 5
Odpowiedz :
Tak 31%
Nie 66%
Internet 77%
szkota/uczelnia 24%
znajomi 14%
inne 5%
Tak 16%
Nie 7%
Nie wiem 11%
bo nie dostan¢ kredytu bankowego 10%

3 Pokolenie Y lub Milenium to osoby urodzone w latach 1980-2000, ktore cechuje przede wszystkim
umiejetno$¢é wykorzystania nowych technologii, niedostepnych poprzednim pokoleniom.
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bo jest to tatwiejsze 22%

bo otrzymam odpowiedni kapitat 22%

bo jest to bardziej optacalne 29%

bo moge sprawdzi¢ co mysla o pomysle inni 73%

inne 8%

bo tatwiej dostang kredyt bankowy 10%
bo jest to trudne 76%
bo jest to ryzykowne 38%
bo jest to drogie 10%
bo nie mam dostgpu do Internetu 0%
inne 10%

1) Czy styszates kiedykolwiek o crowdfundingu?

2) Twoim zrédtem informacji o crowdfundingu byto?

3) Czy skorzystaltbys z crowdfundingu jako formy finansowania
4) TAK, skorzystam z crowdfundingu, poniewaz

5) NIE skorzystam z crowdfundingu, poniewaz:

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie kwestionariuszy odpowiedzi studentéw

Podsumowujac powyzsze, nalezy zauwazy¢, ze ponad potowa badanych nie znata
pojecia crowdfundingu, a jezeli juz, to nie skorzystataby z tej formy finansowania. Sam
crowdfunding respondenci oceniajg jako dodatkowe i ewentualne wsparcie finansowe.
Jest to dla nich narzedzie marketingowe, ktore pozwoli na prezentacje pomystu szerszej
grupie spoteczne;j.

Rozwoj crowdfundingu — w teorii i praktyce. Aby wykaza¢ rosnace znaczenie
crowdfundingu w literaturze przedmiotu, a co za tym idzie celowos¢ rozwoju tej for-
my finansowania, takze w edukacji przeprowadzono badanie naukowych baz danych
(Kukurba, Waszkiewicz, 2018). Wyszukiwanie artykuléw objelo 6 baz naukowych
Ebscohost, ProQuest, ScienceDirect, Web of Science, Scopus, BazEkon, za okres od
poczatku 2010 roku do 15 marca 2018 roku z wykorzystaniem frazy crowdfunding.
Z punktu widzenia realizacji celu pracy poszerzono badania o kolejny okres (do stycz-
nia 2019), aby wyszuka¢ artykuty poswiecone jedynie edukacji. Odnaleziono jedynie 6
artykutow badajacych potencjat crowdfundingu jako narzedzia do pozyskiwania $rod-
kéw na badania naukowe i projekty edukacyjne (Wheat R.E. et al, 2013; Byrnes et al.,
2014; Dzhandzhugazova et al., 2017; Sauermannet al., 2018; Cho et al., 2019; Riley-
Huff, et al., 2016). Analizie poddano jedynie recenzowane artykuty naukowe. Lacznie
odnaleziono 1829 artykutow poswigconych crowdfundingowi, przy czym staty wzrost
publikacji oznacza, ze crowdfunding jako obszar zainteresowan badawczych jest wcigz
dziedzing ewoluujaca. Najwigcej artykutow dotyczacych crowdfundingu zostato za-
mieszczonych w bazie Scopus-431, stad analizg struktury przeprowadzono w oparciu
o te baze (wykres 1).
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Wykres 1. Liczba artykulow dotyczacych crowdfundingu od poczatku 2010 roku do 15 marca 2018 r.

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie analizy bibliometrycznej baz naukowych Ebscohost, ProQuest,
ScienceDirect, Web of Science, Scopus, BazEkon.

To co znamienne, to fakt, iz w analizowanym okresie w bazie Scopus autorzy tek-
stow pochodzili przede wszystkim ze Stanow Zjednoczonych, a nastgpnie Wielkiej
Brytanii, Niemiec i Chin, co jednocze$nie odpowiada dynamice wzrostowej rynku
crowdfundingu w tych krajach (wykres 2). W bazie Scopus zidentyfikowano 5 artyku-
16w polskich autorow, ktore dotyczyly obszaru nauk spolecznych, gtownie wykorzysta-
nia crowdfundingu do finansowania projektow na rynku muzycznym.
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Wykres 2. Liczba artykuléw wg afiliowanych krajéw w okresie 2010-2018

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie danych bazy Scopus.

Poglebione analizy tresci badanych artykutdow pozwolity na stwierdzenie, ze wigk-
szo$¢ prac dotyczyta crowdfundingu dla startupow, rozwoju technologii, badania czyn-
nikow sukcesu dla kazdego z podmiotow crowdfundingu (inwestorow, projektodawcow
i platformy) lub projektow w dziedzinie sztuki lub kultury. Wazne, z punktu widzenia
finansowania nauki i edukacji, sg jednak wyniki badan, ktore wskazuja na to, ze pro-
jekty non-profit s chetniej finansowane niz projekty majgce na celu osiagnigcie zysku
(Skirnevskiy2017; Pitschner, Pitschner-Finn, 2014 ) oraz ze projekty o nizszych budze-
tach czgsciej osiagaja swoje cele. Ponadto badania potwierdzity, ze ilo$¢ i jako$¢ infor-
macji na temat projektu jest dodatnio skorelowana z sukcesem finansowania (Colombo,
et al. 2015), zwlaszcza gdy tresci sa podawane w przystepnej formie dla thumu (crowd)
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(Parhankangas, 2017). To co szczegdlnie spotyka si¢ z zainteresowaniem donatorow,
to informacje podane w formie wizualnej, w tym filmy, ale takze wszelkie aktualizacje
projektu w trakcie kampanii (Dushnitsky, Marom, 2013; Blocket al., 2018). Sa to waz-
ne wyniki w kontek$cie tworzenia projektow naukowych i edukacyjnych, gdzie coraz
czesciej nauka i edukacja rozpowszechniana jest przez Internet i dla uzytkownikow
Internetu, w tym gtéwnie mediow spolecznos$ciowych.

Badania literaturowe odpowiadajg rozwojowi rynku crowdfundingu. Crowdfunding
jako forma finansowania rozwija si¢ bardzo dynamicznie, osiagajac kazdego roku co-
raz wyzsze wartosci zrealizowanych projektow. Globalna warto$¢ sektora crowdfun-
dingu, mierzona wartoscig zrealizowanych projektow, w 2013 r. wynosita 9,87 mld
USD. W 2015 r. bylo to 145 mld USD. W 2016 r. warto$¢ globalnego sektora crowd-
fundingu wyniosta 294 mld USD, przy czym 80% tej wartosci stanowity rynki azja-
tyckie (Ziegler et al., 2018). Drugim rynkiem jest Ameryka Péinocna (35 mld USD),
za$ Europa pozostaje daleko w tyle, bowiem warto$¢ pozyskanego przez crowdfunding
kapitatu w 2016 r. wyniosta 8,6 mld USD. Polski rynek crowdfundingu jest stosunko-
wo mtody, ale rozwijaja si¢ tu wszystkie modele crowdfundingu, cho¢ jak wykazaty
badania ankietowe, wcigz brakuje wiedzy. Do typowo naukowo-edukacyjnych platform
w Polsce zalicza si¢ ScienceShip, jednak nalezy ocenic ja jako nieaktywna ze wzgledu
na brak nowych projektow. Z kolei projekty edukacyjne realizowane sa przez platformy
uniwersalne, a nawet udziatowe. Pokazuje to tez pewna niedojrzatos$¢ polskiego rynku
bowiem w USA od 2012 r., dziata 9 platform przeznaczonych na finansowanie nauki*.
Do niedawna projekty naukowe i edukacyjne, w tym takze z Polski, byly finansowane
na najbardziej znanych $wiatowych platformach jak Kickstarter czy Indiegogo, jednak
ta ostatnia od lutego 2018 r.przestala przyjmowac projekty non-profit, a Kickstarter
wyraznie wyklucza projekty majace na celu leczenie lub zapobieganie chorobom,
stad tez jest to wyrazny sygnat na wydzielenie si¢ platform o charakterze naukowym
i edukacyjnym.

Crowdfunding dla edukacji. Ostatnie lata przyniosly odczuwalne zmiany na
uniwersytetach, na ktorych ograniczone zostaty $rodki na realizacj¢ badan i nowych
innowacyjnych programéw edukacyjnych, stad crowdfunding moze przynies¢ pienia-
dze, ktorych brakuje w funduszach publicznych. Gdanski Inkubator Przedsigbiorczosci
STARTER rozpoczat nowy cykl szkolen Edu Generator skierowany do nauczycieli oraz
0soOb zajmujacych si¢ edukacja zatytutowany Crowdfunding w edukacji — nowy wymiar
prowadzenia i finansowania (Edu Generator, 2018), ktorych celem jest wskazanie po-
tencjatu crowdfundingu jako formy finansowania pomystow edukacyjnych. Ponizsza

1) Experiment, https://www.Experiment.com; 2) Davincicrowd, http://www.davincicrowd.com 2012;
3) Consano, http://www.consano.org 2013; 4) Donorscure, http://www.donorscure.org 2013; 5) Wallacea/
Crowdscience, http://crowd.science 2014; 6) Futsci, http://futsci.com 2015; 7) Science Starter, http://
www.sciencestarter.de; 8) UCLA, http://spark.ucla.edu 2014; 9) Virginia Tech, http://crowdfund.vt.edu
2017.
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analiza PEST (Obl6j, 2007)° pozwoli okresli¢ warunki funkcjonowania crowdfundingu
z punktu widzenia edukacji i nauki. Zastosowanie tej metody analizy z jednej strony
pozwoli wskaza¢ uwarunkowania sprzyjajace rozwojowi relacji crowdfunding—nauka,
a z drugiej strony pozwoli wskaza¢, w jaki sposob crowdfunding moze zmienia¢ oto-
czenie oraz tworzy¢ nowe wyzwania w relacji nauka—crowdfunding.

Czynniki polityczno-prawne. Nalezy przede wszystkim podkresli¢, ze crowdfun-
ding umozliwia pozyskanie srodkow na badania naukowe czy projekty edukacyjne z po-
mini¢ciem restrykcyjnych, czesto niemozliwych do spelnienia warunkéw stawianych
przez agendy rzadowe czy UE. W $wietle rosnacych trudnosci, z jakimi borykaja si¢
zwlaszcza mtodsi naukowcy w zdobywaniu funduszy za posrednictwem tradycyjnych
kanalow, niektorzy obserwatorzy podkreslaja, ze ,,ttum” moze by¢ bardziej sktonny fi-
nansowac naukowcow, ktorzy nie majg jeszcze ustalonych osiggnig¢. Ponadto fundusze
pochodzace od ,,thumu” moga zwigkszy¢ catkowita ilos¢ zasobow dostgpnych dla na-
uki i edukacji lub przynajmniej czesciowo uzupetni¢ budzety tradycyjnych agend (np.
NCN). Istotne dla wielu naukowcow jest to, ze projekt mozna prezentowac niezaleznie
od jednostki macierzystej, ktora moze narzuca¢ kierunki badan, a tym samym ograni-
cza¢ niezalezno$¢. Nie wyklucza to oczywiscie wsparcia podmiotéw naukowych czy
autorytetow dla danego projektu.

Czynniki ekonomiczne. Rozwoj crowdfundingu nastepuje w momencie, gdy na-
ukowcy staja w obliczu rosnacej konkurencji o malejace zrodta finansowania publicz-
nego. Jak zasugerowali Gaggioli i Riva, jeszcze przed dynamicznym rozwojem crowd-
fundingu ,,crowdfunding to strategia radzenia sobie z brakiem inwestycji w badania,
a takze zwigkszenia demokratyzacji w naukach” (Gaggioli, Riva2008). Najwazniejsza
motywacja prezentacji projektu na platformie crowdfundingowej jest pozyskanie $rod-
kow finansowych. Analizy amerykanskich platform crowdfundingu naukowego i edu-
kacyjnego wykazuja, ze mozliwe jest pozyskanie kapitatu na réznorodne projekty
o charakterze naukowym. Na platformie Experiment.com przeanalizowano dane 725
kampanii crowdfundingowych dla projektow badawczych prowadzonych miedzy 2012
a 2015 rokiem (Sauermann et al., 2018). Kampanie, prezentowane tacznie przez 1148
naukowcow, obejmowaly bardzo rozne dziedziny nauki: biologii, medycyny, inZynierii,
edukacji, psychologii, nauk spotecznych, chemii i ekologii, i co wazne, prawie poto-
wa kampanii (48%) osiagneta swoj cel, czasem nawet go przekraczajac, pozyskujac
facznie 4,37 min dol. Kwota jest znacznie mniejsza od rzadowcy grantow, niemnigj
jednak crowdfunding stworzyl mozliwosci, ktérych naukowcy nie mieli. Warto podkre-
$li¢, ze mediana dla projektow byta dos¢ wysoka i wyniosta 3 105 dol., a jeden z nich
osiggnat ponad 2,6 miliona dol., co tylko potwierdza mozliwo$ci finansowe crowd-
fundingu. Podobne wyniki osiagnety projekty realizowane w ramach eksperymentu
przeprowadzonego miedzy 13 lipca 2011 r. a grudniem 2012r., w trzech rundach, na
platformie #SciFund (Byrnes et al., 2014). Lacznie przedstawiono 155 projektow z 21
r6znych dziedzin naukowych, cho¢ wigkszos¢ dotyczyta ekologii lub biologii i ochrony

5 Zgodnie z metoda PEST przeanalizowane zostaty czynniki Polityczno-prawne, Ekonomiczne, Spoteczne
i Technologiczne.
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przyrody. Wskaznik sukcesu wynosit facznie 62,5%, a projekt uruchomienia telesko-
pu kosmicznego pozyskat ponad 1 000 000 USD. Nalezy tez zaznaczy¢, ze kampania
crowdfundingowa trwa krotko — od 30 dni do 3 miesigcy, zatem pozyskanie srodkow na
projekty naukowe czy edukacyjne jest konkurencyjnie krotsze niz w przypadku $rod-
kéw publicznych. W Polsce projekty edukacyjne realizowane sg w ramach platform
uniwersalnych, np. na platformie polakpotrafi.pl projekt edukacyjny ,,Magazyn Kosmos
dla Dziewczynek” pozyskat 131 269 zi., a projekt wydania cyklu ksigzek poruszaja-
cych zagadnienia zwigzane z nauka programowania i projektowania pozyskat 395%
oczekiwanej kwoty, tj.102 741zt. Warto podkresli¢, ze nagrody dla sponsorow sa czgsto
zwigzane z nauka lub edukacja, np. sg to warsztaty edukacyjne.

Czynniki spoleczne. Tradycyjny system finansowania nauki i edukacji zdaniem
Sauermanna et al. ,,dobrze sprawdzit si¢ przy wyborze obiecujacych badan, zostat jed-
nak skrytykowany za uprzedzenia wobec kobiet, mlodych naukowcéw i nowatorskich
lub ryzykownych badan (Sauermann et al. 2018). Stad podstawowg korzyscia z crowd-
fundingu w zakresie czynnikow spolecznych jest ograniczenie zjawiska wyklucze-
nia. W prezentacji projektu liczy si¢ sam pomyst, jego uzytecznos$¢ czy skutecznosc.
Ponadto gtdéwng ideg crowdfundingu, obok pozyskania funduszy, jest budowanie grup
dyskusyjnych czy wsparcia. Crowdfunding stanowi wiec kluczowy kanat komunika-
cji migdzy naukowcami, edukatorami a spoteczefnstwem. Przedstawienie swojego pro-
jektu ,,thumowi” pozwala naukowcom, edukatorom zidentyfikowa¢ tych zwolennikow,
ktorzy podzielaja zainteresowanie tymi samymi tematami, nawet jesli tematy te nie sa
zgodne glownym nurtem badan naukowych.

Czynniki technologiczne. Crowdfunding w odréznieniu do innych zrédet finaso-
wania pozwala na realizacj¢ projektow wysoce ryzykownych, szczegélnie w obszarze
technologii i innowacji. W Polsce jedng z najbardziej znanych w zakresie technologii
byta zbiorka pieniedzy na budowe nowego srodka transportu znanego jako Hyperloop na
platformie odpalprojekt.pl. Grupa 25 mtodych inzynieré6w z Politechniki Warszawskiej
oraz Politechniki Wroctawskiej na budowe prototypu kapsuty Hyperloop, nowego,
bardzo szybkiego $rodka transportu pozyskata 65 720 zl, co stanowilo 165% celu fi-
nansowego®. Inng inicjatywa edukacyjna potaczong z rozwojem nowych technologii
byta kampania robota edukacyjnego rosnacego wraz z dzieckiem — Photon, ktory co
prawda zostat stworzony przez polskich studentéw z Politechniki Biatostockiej, ale za-
prezentowany na amerykanskiej uniwersalnej platformie Kickstarter, i pozyskal ponad
52 tys. dol. W ostatniej dekadzie nastapit tez wzrost aktywnosci naukowcow online.
Naukowcy coraz czgsciej przekazujg swoja prace szerokiej publiczno$ci za posrednic-
twem Internetu, prowadzac blogi i prezentujac wyniki badan w mediach spotecznos$cio-
wych (Twitterze czy Facebooku). Crowdfunding dzieki wykorzystaniu nowych techno-
logii pozwala taczy¢ pasje naukowa, che¢ dzielenia si¢ wiedzg z pozyskaniem $rodkow
na ich realizacje.

¢ https://odpalprojekt.pl/p/676-W--minut-z-Gdanska-do-Krakowa.
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Edukacja dla crowdfundingu. Jak juz wykazano, istnieje luka edukacyjna doty-
czac samego crowdfundingu jako metody pozyskania kapitatu, ale tez jak pokazuja
inne badania naukowe, brak jest wiedzy na temat funkcjonowania catego procesu. Stad
tez w ocenie otoczenia crowdfundingu nauki i edukacji istotne sg pytania o to, co trze-
ba wiedzie¢ i czego si¢ nauczy¢, aby skorzysta¢ z crowdfundingu, aby ograniczy¢ ry-
zyko niepowodzenia oraz aby crowdfunding w Polsce rozwijat si¢ cho¢ w zblizonym
tempie jak w Europie Zachodniej. W wypehieniu tej luki widzimy role edukacji dla
crowdfundingu.

Czynniki polityczne. Biorac pod uwage czynniki polityczno-prawne, najbardziej
istotng kwestia jest uregulowanie crowdfundingu. Wciaz brakuje jasnych przepisow
czy interpretacji dotychczasowych w kontekscie chociazby opodatkowania. Czy $rod-
ki przekazywane przez donatorow stanowig darowizneg, form¢ zaptaty za produkt, czy
inwestycje? Odpowiedz na takie pytanie wigze si¢ z konieczno$cig odpowiedniego
opodatkowania danej transakcji (Gibasiewicz, 2018). Ponadto crowdfunding udziato-
wy nie zostal na wzor innych krajow europejskich wyodrgbniony z Ustawy o obrocie
instrumentami finansowymi, ale podlega tym samym regulacjom, co finansowanie w ra-
mach regulowanego rynku kapitalowego. Zarowno naukowcy, jak i edukatorzy czgsto
sa pozbawieni wiedzy dotyczacej umow, regulaminéw czy cho¢by opodatkowania i to
nalezatoby zmieni¢ chociazby w ramach szkolen i warsztatow.

Czynniki ekonomiczne. Biorac pod uwage czynniki ekonomiczne, nalezy przede
wszystkim wskazaé role edukacji z punktu widzenia podmiotow, tj. tworcow projektu
oraz inwestorow. Najbardziej istotng kwestig sg koszty zwigzane z przygotowaniem
projektu, jego realizacja i zamknigciem, a co za tym idzie przestanie gratyfikacji dla
donatoréw. Tworzacy projekt czgsto nie sg swiadomi kosztow przygotowania mate-
riatow reklamujacych projekt (nagranie filmu), kosztow reklamy w mediach spotecz-
nosciowych, czy wreszcie optat dla platformy za wprowadzenie projektu, a nastgpnie
poniesienia kosztow zwigzanych z transferem $rodkow finansowych’. Z drugiej strony
konieczna jest takze edukacja inwestorow, szczegdlnie przy modelu udzialowym, gdzie
inwestorzy stajac si¢ wspotwlascicielami, powinni by¢ $wiadomi ryzyka. Jak wykazuje
Friesz, to wlasnie w crowdfundingu edukacja inwestorow jest szczegélnie wazna, bo-
wiem wiedza na temat inwestycji czgsto jest tu intuicyjna (Friesz, 2015).

Czynniki spoleczne. Warto zauwazy¢, ze we wskazanym juz badaniu H. Sauermanna
(Sauermann et al., 2018) najwazniejsza konkluzja nie dotyczyta srodkow finansowych,
ale wyrownania szans. Okazalo si¢, ze kapitatu spotecznego poszukuja nie tylko studen-
ci, ale tez profesorowie na réoznym etapie pracy naukowej, a takze pracownicy spoza
uniwersytetow, np. pracownicy fundacji czy muzedw. Istnieje obawa, ze crowdfunding
bedzie oplacalny tylko w przypadku projektoéw o najmniejszym wspdolnym mianow-
niku, dotyczacych zdrowia ludzkiego lub zawierajacych inny element o populistycz-
nym charakterze, niezaleznie od naukowego znaczenie projektu. Stad konieczna jest
promocja wiedzy, nie tylko wsrod badaczy, ale takze wsrdd lokalnych spolecznosci

7 Koszty — prowizje i optaty na polskim rynku wahaja si¢ od 5— 12,5% wartosci zebranej kwoty.
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i samorzadow. Jak pokazuja wyniki polskich projektow o charakterze spotecznym,
np. Festiwal Kultury i Mediow Polikultura orgaznizowany przez studentéw wlasnie
ze zbiorek spoleczno$ciowych czy kilka projektow o charakterze kulturowym $cisle
zwigzanych z miastem Biata Podlaska, takie projekty spotykaja si¢ z zaangazowaniem
spotecznym. Istotna role maja tu do odegrania miasta czy inkubatory jak Edu Genrator,
bowiem crowdfunding moze stanowi¢ prawdziwie alternatywny mechanizm finanso-
wania dla wielu rodzajow projektow edukacyjnych.

Czynniki technologiczne. W ocenie roli edukacji dla crowdfundingu najwicksze
znaczenie majg czynniki technologiczne, tu rozumiane jako posiadanie umiejetnosci
obstugi mediow spoteczno$ciowych i komunikatorow oraz wiedzy, jak funkcjonuje
spoteczenstwo cyfrowe. Analizy pokazuja, ze droga do pozyskiwania pieniedzy poprzez
crowdfunding wymaga budowania sieci osob zainteresowanych pracg i angazowania
thumu zainteresowanego konkretnym projektem. Istotny jest czas przed rozpoczeciem
kampanii crowdfundingowej (budowanie sieci fanow w mediach spotecznosciowych),
bowiem zaangazowanie daje nieproporcjonalnie wigksze szanse na pozyskanie kapita-
hu. Z kolei podczas samej kampanii crowdfundingowej im wigcej wysitku — wigcej twe-
etow, wiecej wystanych e-maili, tym wigksze prawdopodobienstwo realizacji projektu.
Wazna jest tez umiejetnos¢ przyblizenia projektu, nawet jesli jest to skomplikowana
techniczna materia. Kluczem do stworzenia wciagajacej propozycji jest przekazanie,
dlaczego projekt wywotuje pasj¢ i dlaczego ma to mie¢ znaczenie dla odbiorcow, a to
oznacza przygotowanie profesjonalnych materiatow, jak film o projekcie czy wywiad
z ekspertem wspierajacym dany projekt. Wszystko to wymaga albo specjalistycznej
wiedzy, albo podnosi koszty, gdy zleca si¢ takie zadania firmie zewnetrznej. Warto przy
tym podkresli¢, Zze prezentacja projektu wiaze si¢ z rykiem kradziezy pomystu, czy na-
wet famania praw autorskich, stad koniczna jest takze wiedza w tym obszarze.

Podsumowanie. Czy crowdfunding zastapi tradycyjne Zrodla finansowania? Nie.
Ale podsumowujac przeprowadzone analizy, crowdfunding na pewno daje szans¢ na
pozyskanie $rodkéw na badania naukowe czy projekty edukacyjne w krotkim czasie
i w $cisle okreslonej kwocie przez osoby czesto wykluczone z tradycyjnego systemu
finansowania ze wzgledu na niewielkie do§wiadczenie. Ponadto crowdfunding otwiera
nowa pulg srodkow na projekty pilotazowe lub projekty wysokiego ryzyka, umozliwia-
jac naukowcom po6zniejsze wykorzystanie zaangazowanego ttumu. Powszechng obawa
jest optacalno$¢ projektow crowdfundingowych. Analiza PEST pokazala, ze przygoto-
wanie dobrego projektu edukacyjnego wymaga nie tylko czasu i umiejetnosci technolo-
gicznych i znajomo$ci mediow spolecznosciowych, ale tez zaangazowania finansowego
chociazby poprzez optaty dla platformy. Stad tez konieczne sa dziatania edukacyjne
przygotowujace naukowcow i nauczycieli, majgce na celu minimalizacj¢ kosztow i ry-
zyka. Z drugiej strony platformy crowdfundingu naukowego moga przyciagac¢ sponso-
réw o roznych rodzajach motywacji, ktorzy moga zaoferowa¢ narzedzia dostosowane
do potrzeb naukowcow. Niemniej jednak wszyscy zwigzani z naukg i edukacjg musza
by¢ przygotowani na rewolucj¢ technologiczna, ktéra w znacznym stopniu dotknie tez
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i edukacje, takze w zakresie pozyskiwania srodkow. Teraz jest odpowiedni czas na edu-
kacje i zdobywanie wiedzy o crowdfundingu.
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Rola Uniwersytetu Trzeciego Wieku
w Rybniku w przeciwdzialaniu wykluczeniu
cyfrowemu seniorow

The role of the University of the Third Age
in Rybnik in counteracting the digital exclusion
of seniors
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Streszczenie. Celem artykutu jest proba zweryfikowania, czy zajecia komputerowe, w ktorych
uczestniczg stuchacze Uniwersytetu Trzeciego Wieku w Rybniku, moga przeciwdziatac
wykluczeniu cyfrowemu seniorow. W cze$ci teoretycznej przyblizono kwestie zwigzane
z wykluczeniem cyfrowym osob starszych, a takze opisano dzialalno$¢ Uniwersytetu Trzeciego
Wieku w Rybniku. W czesci praktycznej zamieszczono wyniki badania sondazowego opartego
o technike ankiety przeprowadzonego wsrdd stuchaczy UTW w Rybniku w 2019 roku.

Key words: University of the Third Age in Rybnik, UTW, seniors, lifelong education, information
and communication technologies, digital exclusion.

Abstract. This article attempts to verify whether computer classes attended by the students of
the University of the Third Age in Rybnik may counteract digital exclusion among seniors. The
theoretical part gives a closer look at the issues related to the digital exclusion of the elderly and
describes the activities carried out by the University of the Third Age in Rybnik. The practical
part contains the results of the survey based on a questionnaire technique conducted among
UTW students in Rybnik 2019.
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Wprowadzenie. We wspolczesnym $wiecie, w ktorym technologie nabierajg klu-
czowego znaczenia, szczegélnie tatwo jest dostrzec, trudniej za§ zapobiega¢ zjawisku
wykluczenia cyfrowego. Zdaniem badaczy istotng rol¢ w przeciwdzialaniu analfabety-
zmowi komputerowemu spetniaja samorzady lokalne oraz organizacje pozarzadowe'.
Tym ostatnim bardzo czesto podlegaja uniwersytety trzeciego wieku. Celem naszego
artykutu jest proba odpowiedzi na pytanie, czy UTW moga, a jesli tak, to w jaki sposob
przeciwdziata¢ wykluczeniu cyfrowemu osob starszych. Pomogta nam w tym anali-
za dziatalno$ci Uniwersytetu Trzeciego Wieku w Rybniku jako instytucji, ktora jako
pierwsza tego typu placowka w Polsce otworzyta Wydzial Technologiczny.

Spoleczenstwo informacyjne a jako$¢ zycia senioréw. Spoteczenstwo informa-
cyjne, czyli spoleczenstwo, w ktérym na pierwszym miejscu stawia si¢ szybki przeptyw
informacji, a przewazajaca forme kontaktow spotecznych stanowig nie kontakty osobi-
ste, a te zaposredniczone przez media, odznacza si¢ intensywnym rozwojem roéznego
rodzaju technologii. ,,Rozwoj technologiczny srodkow informacji i komunikacji tworzy
(...) podtoze do gruntownej zmiany warunkow i stylu zycia spotecznego™.

Rozwoj spoleczenstwa informacyjnego moze prowadzi¢ — zdaniem Marca
Prensky’ego — do podziatu ludzi na dwie grupy. Pierwsza z nich s3 ,,cyfrowi imigranci”,
czyli osoby, ktorych ,,doswiadczenia zyciowe w niewielkim stopniu zwigzane sa z rze-
czywisto$cig wirtualng™. Grupa ta, cechujaca si¢ ograniczonym korzystaniem z no-
wych technologii, stata si¢ zatem najwazniejsza w kontekscie naszych badan.

Druga grupg nazywa si¢ ,,cyfrowymi autochtonami”. Grupa ta obejmuje przede
wszystkich mtodych ludzi, dla ktorych obcowanie z technologig to codziennosé.

Jak podaje Lukasz Tomczyk — w §wietle raportu ,,Dojrzato$¢ w sieci” — spogladajac
na wiek o0sob siegajacych po nowe technologie, ,,przyrost uzytkownikow [korzysta-
jacych z komputera i internetu] w kategorii 50+ wynosi 2—3% rocznie, w mtodszych
grupach wiekowych jest to za$ okoto 6% rocznie™.

Podzial zaproponowany przez Prensky’ego moze wynika¢ z faktu, ze brak umie-
jetnosci obstugi komputera badz internetu jest bezposrednia przyczyng niemoznos$ci
petnego uczestnictwa w zyciu spoleczenstwa informacyjnego, co w znaczacy sposob
przektada si¢ na jakos$¢ zycia jednostki. Ograniczone zostaja jej szanse na petng aktyw-
nos$¢ spoleczno-kulturalng. Jak zaznacza Janusz Morbitzer, ,,dostep do globalne;j sieci

' Zob. tez: D. Krysinski, Organizacja samo/pozarzqdowa jako wsparcie w walce z wykluczeniem cyfro-
wym 0sob starszych: szanse i bariery realizacji zatoZonych celow a znaczenie naukowej wiedzy peda-
gogicznej, [w:] Uniwersytety Trzeciego Wieku — przeciw wykluczeniu, dla spoteczenstwa wiedzy, red.
J. Gulanowski, Uniwersytet Wroctawski, Wroctaw 2012, s. 115-124.

2 T. Goban-Klas, P. Sienkiewicz, Spofeczenstwo informacyjne: Szanse, zagroZemia, wyzwania,
Wydawnictwo Fundacji Postepu Telekomunikacji, Krakow 1999, s. 47.

3 L. Tomczyk, Edukacja 0séb starszych. Seniorzy w przestrzeni nowych mediéw, Difin, Warszawa 2015,
s. 98.

4 Tamze, s. 108.
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i umiejetnos¢ postugiwania si¢ nowymi technologiami sg (...) warunkiem samorealiza-
cji i zyciowych sukcesow’”.

Konsekwencja analfabetyzmu komputerowego staje si¢ wykluczenie cyfrowe
réznych grup spolecznych. Wykluczenie to moze bowiem dokonywac¢ si¢ miedzy inny-
mi ze wzgledu na takie czynniki, jak: wiek, pte¢, pochodzenie czy inteligencja. Seniorzy
naleza do grupy najbardziej zagrozonej wykluczeniem cyfrowym.

Aby zapobiec wykluczeniu cyfrowemu, wazna kwestia staje si¢ nabycie podstawo-
wych kompetencji informatycznych. Temu stuzy¢ moga zajecia prowadzone w ramach
uniwersytetow trzeciego wieku.

Uniwersytety trzeciego wieku antidotum na wykluczenie cyfrowe seniorow.
Uniwersytety trzeciego wieku wpisuja si¢ w nurt ksztalcenia ustawicznego. Swoja
oferte kierujg przede wszystkim do osob starszych. Jak podkresla Beata Zigbinska, au-
torka hasta Uniwersytet trzeciego wieku (UTW) w Encyklopedii starosci, starzenia sig¢
i niepetnosprawnosci, ich nadrzednymi celami staja si¢: ,,umozliwienie ludziom star-
szym i starzejacym si¢ (...) kontynuacji procesu zdobywania wiedzy i umiejgtnosci,
pomaganie w rozwigzywaniu problemow osobistych i spotecznych (...), zachecanie do
aktywnego uczestnictwa w zyciu spotecznos$ci lokalnej, tworzenie spoteczenstwa oby-
watelskiego, angazowanie 0sob starszych w uczestnictwo w $wiecie, w ktorym istotng
warto$cig jest informacja i elektroniczny sposob przekazu. Mozna zatem pokusic si¢
o stwierdzenie, ze UTW wychodza naprzeciw potrzebom senioro6w zyjacym w spote-
czenstwie informacyjnym’. Nie ulega wigc watpliwosci, Ze ,,edukacja [0sob starszych]
przestaje by¢ ukierunkowana na rozwoj kompetencji zawodowych, a jej celem staje si¢
zdobycie wiedzy, umiejetnosci, kompetencji, ktore zapewnig samodzielno$¢ seniorom
i ich aktywnos¢ spoteczng™.

Pomoc UTW przejawia si¢ migdzy innymi poprzez przetamywanie barier techno-
logicznych w formie kursow obshugi komputera. Kursy te koncentrujg si¢ zazwyczaj
na trzech aspektach. Pierwszym z nich jest tzw. obstuga manualna, polegajaca przede
wszystkim na zaznajomieniu senioréw z klawiaturg i myszka, drugim — obstluga syste-
mu operacyjnego, trzecim natomiast — korzystanie z internetu. Ponadto kursy te zmniej-
szaja nieufno$¢ seniorow wobec technologicznych osiagnie¢, zachecajac ich do korzy-
stania z czego$, co do tej pory byto im obce.

5 J. Morbitzer, Seniorzy w spoleczenstwie informacyjnym, [w:] Seniorzy w swiecie nowych technologii.

Implikacje dla praktyki edukacyjnej oraz rozwoju spoleczenstwa informacyjnego, red. L. Tomczyk,
A. Wasinski, Wydawnictwo Naukowe Slask, Wyzsza Szkota Administracji, Katowice, Bielsko-Biata
2013, s. 16.

B. Zigbinska, Uniwersytet trzeciego wieku (UTW), [w:] Encyklopedia starosci, starzenia sig i niepetno-
sprawnosci, t. 4, T-Z, red. nauk. A.A. Zych, Thesaurus Silesiae, Katowice 2017, s. 120.

Por. A. Marcinkiewicz, Uniwersytet trzeciego wieku wobec e-ekskluzji senioréw, [w:] Seniorzy w swiecie
nowych technologii, dz. cyt., s. 133—143.

A. Fabi$, Aktywnosé edukacyjna seniorow w Szwajcarii, [w:] Instytucjonalne wsparcie seniorow — roz-
wiqgzania polskie i zagraniczne, red. A. Fabis, Wyzsza Szkota Administracji, Bielsko-Biata 2007, s. 186.
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Charakterystyka Uniwersytetu Trzeciego Wieku w Rybniku. Uniwersytet
Trzeciego Wieku w Rybniku powstat w 2002 roku w ramach programu ,,Aktywni Zyja
bezpieczniej”. Zgodnie ze swoim statutem, stowarzyszenie to ,,jest organizacjg spo-
teczng przeznaczong dla osoéb starszych, bez wzgledu na ich wyksztalcenie, majaca
na celu: integrowanie spotecznosci trzeciego wieku, nieustajgce ksztalcenie, rozwoj
osobowy, promocj¢ zdrowego stylu zycia, rozwijanie i kontynuowanie réoznorodnych
zainteresowan’”.

Instytucja ta prowadzi swojg dzialalno$¢ na wielu réznych ptaszczyznach — ptasz-
czyznie naukowej, artystycznej oraz klubowej. Stuchacze maja mozliwo$¢ wyboru za-
jec zgodnie ze swoimi mozliwo$ciami i zainteresowaniami. Podstawowa forma eduka-
cyjng UTW w Rybniku sg wyktady. W 2018 r. odbyto si¢ ich az 49, a liczba uczestnikow
wyniosta 1632 osoby.

Jak zaznaczyliSmy we Wprowadzeniu, rybnickie UTW to instytucja, ktora jako jed-
na z pierwszych w Polsce otworzyla Wydziat Techniczny. Od wielu lat oferuje swoim
sluchaczom mozliwo$¢ wzigcia udziatu w zajeciach z obstugi komputera. W interesu-
jacym nas roku 2018 — zgodnie z informacjami zamieszczonymi w sprawozdaniu rocz-
nym'® — kurs komputerowy I stopnia ukonczyto 30 osob. 10 z nich zakonczyto szkole-
nie w Rybnickim Centrum Edukacji Zawodowej, a 20 — w ramach Slaskiej Akademii
Senior@. Jest to wynik az 0 20 0s6b wigkszy w stosunku do roku 2017.

Opis i analiza badania sondazowego. Nasze badanie sondazowe oparte o techni-
ke ankiety z wykorzystaniem kwestionariusza jako narz¢dzia badawczego przeprowa-
dzilismy wsrod stuchaczy Uniwersytetu Trzeciego Wieku w Rybniku. Rybnik jest miej-
scowos$cig usytuowang na terenie wojewodztwa $laskiego. W badaniu wzigto udziat 25
stuchaczy, ktorzy w roku 2018 ukonczyli kurs komputerowy I stopnia. Z uwagi na fakt,
ze wsrod naszych respondentow jedynie 12% stanowig mezczyzni, zrezygnowaliSmy
z analizowania wynikow z podzialem ankietowanych ze wzgledu na ptec.

Jezeli chodzi o wyksztatcenie naszych ankietowanych, posiadajg oni badz to wy-
ksztatcenie srednie (32%), badz wyzsze (68%).

Tabela 1. Pleé¢ respondentow

Wart. liczbowe ‘Wart. procentowe
Kobieta 22 88
Megzczyzna 3 12

Zrddto: opracowanie wlasne.

° Statut Uniwersytetu Trzeciego Wieku w Rybniku.
10 Sprawozdanie to nosi tytut Roczne uproszczone merytoryczne sprawozdanie z dzialalnosci organizacji
pozytku publicznego.
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Tabela 2. Wyksztalcenie respondentow

Wart. liczbowe Wart. procentowe
Podstawowe 0 0
Zasadnicze/zawodowe 0 0
Srednie 8 32
Wyzsze 17 68

Zrodto: opracowanie wlasne.

Nasza ankieta skladata si¢ z 9 pytan, w ktorych nacisk potozyli§my nie tylko na
kurs obstugi komputera, ale réwniez na nowe technologie w ogdlnosci.

Tabela 3. Uczeszczanie na kurs obslugi komputera odbywajacy si¢ w ramach UTW w Rybniku

‘Wart. liczbowe ‘Wart. procentowe
Tak 25 100

Nie 0 0

Zrédto: opracowanie wilasne.

Spogladajac na wyniki przeprowadzonych przez nas badan, nalezy zauwazyc¢, ze
najczescie] wykorzystywanymi przez seniorOw nowymi technologiami sa komputer
badz laptop (100% respondentow) oraz telefon komorkowy (84% ankietowanych), na
trzecim miejscu z 64% poparciem uplasowal si¢ internet, na czwartym zas$ tablet (40%).

Tabela 4. Technologie wykorzystywane przez senioréw

Wart. liczbowe ‘Wart. procentowe
Komputer/laptop 25 100
Tablet 10 40
Internet 16 64
Telefon komorkowy 21 84
Zadna 0 0

Zrodto: opracowanie wlasne

Zaskakiwa¢ moze odsetek odpowiedzi dotyczacych czgstotliwosci siggania po
nowe technologie: az 76% badanych zadeklarowato, ze korzysta z nich kazdego dnia,
a 20% — ,,kilka razy w tygodniu”. Co daje tacznie az 96%.
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Tabela S. Czestotliwo$¢ korzystania z nowych technologii przez senioréow

Wart. liczbowe ‘Wart. procentowe
Codziennie 19 76
Kilka razy w tygodniu 5 20
Kilka razy w miesiacu 1 4
Raz w miesiacu 0
Wecale 0

Zrédto: opracowanie wilasne.

Wytlumaczeniem tego zjawiska moga by¢ wyniki uzyskane w odpowiedzi na
pytanie ,,Czy umiej¢tno$¢ korzystania z nowych technologii podniosta jako$¢ Pani/
Pana zycia?”. 96% badanych zgodzila si¢ z tym stwierdzeniem, co oznacza, ze tylko
jedna osoba odpowiedziala przeczaco.

Tabela 6. Umiejetnos$¢ korzystania z nowych technologii a jako$¢ zycia senioréw

Wart. liczbowe Wart. procentowe
Tak 24 96
Nie 1 4

Zrodto: opracowanie wlasne.

Tym, co seniorzy najczesciej doceniajg w kontek$cie nowych technologii, sg
mozliwoséci: wyszukiwania informacji (92%), kontaktowania si¢ z rodzing (76%),
a takze sprawdzania rozktadow jazdy $rodkow komunikacji (72%). 72% otrzymata
réwniez inna z odpowiedzi: ,,mozliwo$¢ ptacenia rachunkow”. Opcja ta uzyskata o 24%
wigcej poparcia niz — wydawatoby si¢ bardziej oczywista — mozliwo$¢ komunikowania
si¢ z przyjaciotmi (48%). Tak wysoki procent poparcia dla mozliwosci elektronicznego
ptacenia rachunkéw moze swiadczy¢ o powolnym nabieraniu przez seniorow zaufania
do nowych technologii. Innym przyktadem tegoz zaufania moze by¢ fakt, ze 40%
przebadanych zadeklarowalo, ze korzysta z internetu réwniez po to, aby dokonaé
zakupow. Niewatpliwie mozliwo$¢ ta stanowi dla osob starszych duze utatwienie.

Tabela 7. Powody korzystania z nowych technologii przez seniorow

Wart. liczbowe ‘Wart. procentowe
Do wyszukiwania informacji 23 92
Do kontaktowania si¢ z rodzing 19 76
Do kontaktowania si¢ z przyjacioimi 12 48
badz znajomymi
Do stuchania muzyki 3 12
Do ogladania filméw 5 20
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Do zakupow 10 40

Do ptacenia rachunkéw 18 72

Do sprawdzania rozktadow jazdy 18 72
srodkow komunikacji

Inne, jakie? 0 0

Zrodto: opracowanie wlasne.

Warto podkresli¢, ze az 84% senioréw zadeklarowato, ze na korzystanie z nowych
technologii ma wptyw kurs komputerowy prowadzony w UTW w Rybniku.

Tabela 8. Wplyw kursu komputerowego prowadzonego w UTW w Rybniku a korzystanie z nowych

technologii
Wart. liczbowe Wart. procentowe
Tak 21 84
Nie 4 16

Zrédto: opracowanie wilasne.

Wsrod najbardziej przydatnych zagadnien omawianych w ramach tegoz kursu
trudno wskazac jedng wiodaca kwestig, co moze wynika¢ z faktu, ze w przypadku tego
(otwartego) pytania pozostawiono respondentom pelng swobode wypowiedzi. 24%
wskazan dotyczylo ,,pozyskiwania (wyszukiwania) informacji”. Ten sam odsetek uzy-
skala odpowiedz ,,wszystkie”. Wigkszym poparciem cieszyta si¢ rowniez wskazywana
wyzej kwestia ptacenia rachunkow (16%), a takze ,,gto$na” dzi$ ochrona danych osobo-
wych (12%). 12% wskazan odnosito si¢ rowniez do mozliwosci dokonywania zakupow
przez internet.

Co ciekawe, dla jednego z senioréw interesujaca i przydatna okazata si¢ rowniez
nauka tworzenia stron internetowych.

Tabela 9. Najbardziej przydatne zagadnienia omawiane w ramach kursu obstlugi komputera

Wart. liczbowe Wart. procentowe

Pozyskiwanie (wyszukiwanie) informacji 6 24
Wszystkie 6 24
Ptacenie rachunkéw 4 16
Dokonywanie zakupow przez internet 3 12
Ochrona danych osobowych 3 12
Obstuga pakietu Office 2

Tworzenie stron internetowych 1

Zrodto: opracowanie wiasne.
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Oceniajac swoje umigjetnosci korzystania z nowych technologii, seniorzy
pozostali wobec siebie surowi. 76% ocenito je przecietnie, 12% zle, a w zwigzku z tym
zaledwie 12% dobrze. Mimo to nietrudno zauwazy¢ u seniorow che¢ do poglebiania
wiedzy z zakresu techniki, o czym $wiadczy chociazby niestabnace zainteresowanie
uczestnictwem w kursach obstugi komputeréw organizowanych przez uniwersytety
trzeciego wieku.

Tabela 10. Poziom umiejetnosci korzystania z nowych technologii

Wart. liczbowe Wart. procentowe
Wysoko 3 12
Przecigtnie 19 76
Nisko 3 12

Zrbdto: opracowanie wilasne

Che¢ ta moze wynikaé z faktu, ze 84% przebadanych przez nas seniorow zdaje
si¢ zgadza¢ ze stwierdzeniem, ze nieumiej¢tnos¢ korzystania z nowych technologii

prowadzi do wykluczenia spotecznego.

Tabela 11. Nieumiejetnos$¢ korzystania z nowych technologii a wykluczenie spoleczne

Wart. liczbowe

Wart. procentowe

Tak

21

84

Nie

4

16

Zrédto: opracowanie wilasne.

Zakonczenie. Dzisiejszy $wiat stawia przed ludzmi coraz wigksze wymagania,
zmusza ich do nieustannego i wieloptaszczyznowego poszerzenia kompetencji i umie-
jetnos$ci, aby nie pozosta¢ daleko w tyle. Mys$lac o wszechobecnym rozwoju techno-
logicznym, nalezy pochyli¢ si¢ w strone tych osob, dla ktorych nadgzanie za nowymi
technologiami moze stanowi¢ duzy problem. Do grupy tej zaliczajg si¢ seniorzy, dla
ktorych $wiat wirtualny jest w wigkszosci czym$ obcym. Analfabetyzm komputerowy
przyczynia si¢ do wykluczenia nie tylko cyfrowego, ale nawet spotecznego. Dlatego
wazne jest, aby oswajac seniorow z postepem technologicznym. Zadania tego podej-
muja si¢ migdzy innymi uniwersytety trzeciego wieku. Posiadaja one bowiem w swojej
ofercie kursy obstugi komputera, ktore wydaja cieszy¢ si¢ niestabnacym zainteresowa-
niem. Zainteresowanie to, czego dowiodly nasze badania, moze wynikac¢ ze $wiado-
mosci 0sob starszych, ze korzystanie z technologii nie tylko zapobiega marginalizacji,
ale i podnosi jakos$¢ zycia. Seniorzy coraz czg$ciej si¢gaja po nowe technologie. 96%
naszych respondentéw czyni to przynajmniej kilka razy w tygodniu, a motywem ich
dziatan sg przede wszystkim: wyszukiwanie informacji, kontaktowanie si¢ z bliskimi,
a nawet placenie rachunkow. Tym, co istotne, jest fakt, Zze na ich korzystanie z nowych
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technologii wptyw wywieraja wlasnie kursy odbywajace si¢ w ramach uniwersytetow
trzeciego wieku. Swiadczy to o waznej funkcji, jaka petni miedzy innymi dziatalnosé
UTW w Rybniku w przeciwdziataniu wykluczeniu cyfrowemu seniorow.
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JOBfirma - jako innowacyjne narzedzie
aktywizacji zawodowej bezrobotnych 50+

JOBfirma — as an innovative tool for professional
activation of the unemployed people over S0

Stowa Kkluczowe: bezrobotni 50+, aktywizacja zawodowa, przedsigbiorstwo treningowe,
JOBfirma.

Streszczenie: Celem artykulu jest przedstawienie innowacyjnego narzedzia aktywizacji
zawodowej bezrobotnych w wieku 50+ pod nazwa ,,JOBfirma”. Artykut odpowiada na pytanie,
jak dziata JOBfirma w praktyce. Aby odpowiedzie¢ na pytanie, wykorzystano ,,JOBfirme”
z Olsztyna. ,,JOBfirma” to innowacyjne rozwigzanie dla os6b w wieku 50+ nieaktywnych
zawodowo. Pomyst zostal zaczerpnigty z niemieckich do$wiadczen i polega na zalozeniu
firmy symulacyjnej przez beneficjentow projektow aktywacyjnych. Beneficjenci ucza si¢
samodzielnego funkcjonowania na rynku pracy i rozwijaja swoje kompetencje spoteczne poprzez
prace zespotowa. Aktywacja bezrobotnych w ,, JOBfirmie” sklada si¢ z 4 etapow: 1) bilans
kompetencji beneficjenta, 2) praca w przedsigbiorstwie symulacyjnym, 3) weryfikacja zdolnos$ci
do zatrudnienia i kwalifikacji beneficjenta w miejscu pracy oraz 4) wsparcie i monitorowanie
absolwentow przedsiebiorstwa.

Key words: unemployed people over 50, professional activation, training company, JOBfirma

Abstract. The purpose of the article is to present the innovative tool for professional activation
of the unemployed people over 50 “JOBfirma.” The article describes how “JOBfirma” works in
practice. “JOBfirma” from Olsztyn is an innovative solution for professionally inactive people
over 50. The idea was taken from German experience and consists in establishing a simulation
company by the beneficiaries of activation projects. Beneficiaries learn the skills of independent
functioning on the labour market and develop their social competences through teamwork.
Activation of the unemployed in the “JOBfirma” consists of 4 stages: 1) assessment of the
beneficiary’s competence, 2) work in the simulation enterprise, 3) verification of the beneficiary’s
employability and qualification in the workplace, and 4) support for the beneficiaries of the
enterprise.

Wprowadzenie. Zmiany demograficzne, ktére zachodza obecnie w Europie,
spowodowane niskim wskaznikiem dzietnosci, zjawiskiem szybkiego starzenia si¢
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spoteczenstw oraz przesuwaniem si¢ sredniej dlugosci zycia, stanowig olbrzymie wy-
zwanie dla instytucji rynku pracy, pracodawcow oraz samych pracownikow. W krajach
postkomunistycznych, jak Polska, zmiany te dodatkowo sg potegowane migracja lu-
dzi mtodych i wyksztalconych do lepiej rozwinigtych krajow Europy Zachodniej, kto-
re oferujg wigksze mozliwosci ptacowe i, co si¢ z tym wigze, lepszy standard zycia.
Dodatkowo, niska stopa bezrobocia w przypadku Polski (ktora wedtug danych GUS,
na koniec listopada 2019 roku wyniosta 5,1%) sprawia, ze pracodawcy maja problem
ze znalezieniem odpowiednich pracownikoéw. W dobie niskiego wskaznika bezrobocia
i coraz wigkszych deficytow na rynku pracy pojawia si¢ kwestia wydluzania aktywno-
$ci zawodowej seniorow oraz aktywizacji zawodowej tych osob, ktore najgorzej radza
sobie na rynku pracy, a wigc bezrobotnych w wieku 50+. W tym celu coraz czgsciej
poszukuje si¢ nowatorskich metod stuzacych przywrdceniu tych osob na rynek pracy.
Aktywizacje senioréw (zwlaszcza bezrobotnych) postrzega si¢ jako jedna z prioryteto-
wych kwestii w obliczu obecnych wyzwan stojacych przed rynkiem pracy.

Celem niniejszego artykutu jest zaprezentowanie innowacyjnego narzg¢dzia
aktywizacji zawodowej 0s6b bezrobotnych w wieku 50+, ktore zostato zaadoptowane
z Niemiec na gruncie polskim. Artykul stanowi odpowiedz na pytanie, jak w praktyce
funkcjonuje JOBfirma? W celu odpowiedzi na powyzsze pytanie wykorzystano przyktad
JOBfirmy z Olsztyna.

Sytuacja osob w wieku 50+ na rynku pracy. Z danych OECD wynika, iz polskie
spoteczenstwo starzeje si¢ w znacznie szybszym tempie niz spoteczenstwa wielu innych
krajow. Przewiduje sig¢, ze stosunek liczby osob powyzej 65 roku zycia do populacji
w wieku od 20 do 64 lat zwigkszy si¢ prawie trzykrotnie: od okoto 0,2 w 2012 roku do
okoto 0,6 w roku 2050. Jedna z cech charakterystycznych dla polskiego rynku pracy jest
wczesny wiek wycofywania si¢ z aktywnos$ci zawodowej, zwlaszcza w przypadku ko-
biet'. Rezultaty europejskich badan oséb starszych SHARE (Survey of Health, Ageing
and Retirement in Europe) z lat 20102012 dowodza, ze polscy seniorzy w wieku 60
lat i wigcej najrzadziej obok swoich réwiesnikow wegierskich i stowenskich podejmuja
prace, cztery razy rzadziej niz seniorzy szwedzcy, szwajcarscy, dunscy czy estonscy?.

Pocieszajacym jest fakt, iz wskaznik zatrudnienia osob w wieku 5564 lata w Unii
Europejskiej ros$nie systematycznie i na koniec 2018 roku wedlug danych Eurostatu
osiggnat Srednig warto$¢ 58,7%. Najwyzsze wskazniki odnotowano w takich krajach,
jak: Szwecja (77,9%), Niemcy (71,4%), Dania (70,7%) i Estonia (68,9%), za$ najnizsze
w: Chorwacji (42,8%), Grecji (41,1%) oraz Luksemburgu (40,5%). W przypadku Polski

' Starzenie si¢ i Polityka Zatrudnienia: Polska 2015. Lepsza praca wraz z wiekiem, OECD, Ministerstwo
Pracy i Polityki Spotecznej, Warszawa 2015, s. 10-11, zob. tez: P. Bledowski, B. Szatur-Jaworska,
Z. Szweda-Lewandowska, P. Kubicki, Raport na temat sytuacji oséb starszych w Polsce, Instytut Pracy
i Spraw Socjalnych, Warszawa 2012, s. 40.

2 J. Czapinski, P. Btedowski, Aktywnosé¢ spoleczna oséb starszych w kontekscie percepcji Polakow.
Diagnoza spoleczna 2013, Ministerstwo Pracy i Polityki Spotecznej, Centrum Rozwoju Zasoboéw
Ludzkich, Warszawa 2014, s. 31.
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wskaznik ten wynidst 48,9%?3. Zatrudnialno$¢ osob starszych w Polsce jest na bardzo
niskim poziomie. Z danych GUS* wynika, iz wspotczynnik aktywnosci zawodowej
0s0b w wieku 55-64 lata w I kwartale 2019 roku byt najnizszy sposrod wszystkich kat-
egorii wiekowych i wynidst 50,0%, a wiec dotyczyt co drugiej osoby w tym przedziale
wiekowym. Popyt na pracg osob w wieku 55-64 lata wynidst w tym samym okresie
zaledwie 48,6% 1 byl najnizszy w poréwnaniu do innych kategorii wiekowych. Dane te
$wiadczg o mniejszej mobilnosci seniorow na rynku pracy oraz niechgci pracodawcow
do zatrudniania oséb starszych. Moze to stanowic istotng przeszkod¢ w powrocie na
rynek pracy osob bezrobotnych w wieku 50+°.

Wypada zauwazy¢, iz im wigcej emerytdow 1 mniej 0sob pracujacych, tym bardziej
obcigzony jest fundusz emerytalny, z ktérego wyplacane s3a nalezne $wiadczenia.
Przechodzenie na emeryture jest skomplikowanym procesem zwigzanym m.in. ze
stanem zdrowia, motywacja i zdolno$cig jednostki do pracy. Jest to proces determi-
nowany przez wiele czynnikéw (np. sytuacje na rynku pracy, ustawodawstwo, ro-
zw0j ekonomiczny i technologiczny, organizacj¢ pracy, normy i wartosci spoteczne),
a jednoczesnie podlegajacy fragmentacji (np. zatrudnienie pomostowe, renta, praca
w niepelnym wymiarze czasu, wczesniejsza emerytura, itp.)°.

Przyczyn niskiej aktywnosci osob starszych na rynku pracy w Polsce jest wiele i sg
one zwigzane m.in. z wymaganiami wspotczesnego rynku pracy wobec pracownikow,
kwestiami prawnymi zwigzanymi z wchodzeniem w wiek emerytalny i przedemerytal-
ny, zjawiskami dyskryminacji i negatywnymi stereotypami ze strony pracodawcow
oraz barierami psychicznymi wystepujacymi wsrdéd pracownikow 50+. W literaturze
przedmiotu wymienia si¢ nastgpujace przyczyny niskiej aktywnosci zawodowej 0sob
starszych’:

» niedostatek kwalifikacji i umiejetnosci zawodowych osob starszych w stosunku do
wymagan, jakie stawia wspolczesny rynek pracy. Wymagania te (niezaleznie od

3 https://ec.europa.eu/eurostat/cache/statistics_explained/visualisations/employment/2018/tool1/,

[22.10.2019].

Informacja o rynku pracy w pierwszym kwartale 2019 roku (dane wstgpne), GUS, Warszawa 2019, s. 6,

10, https://stat.gov.pl/obszary-tematyczne/rynek-pracy/pracujacy-bezrobotni-bierni-zawodowo-wg-ba-

el/monitoring-rynku-pracy-kwartalna-informacja-o-rynku-pracy-w-pierwszym-kwartale-2019-r-,12,37.

html, [22.10.2019].

5 Starzenie sig i Polityka Zatrudnienia: Polska 2015..., dz. cyt., s. 15.

¢ H. M. Hasselhorn, W. Apt (eds.), Understanding employment participation of older workers: Creating
a knowledge base for future labour market challenges, Federal Ministry of Labour and Social Affairs,
Berlin 2015, s. 21; zob. tez: R. Szarfenberg, Miejsce osob w wieku 50+ na rynku pracy, konferencja pt.
LInnowacyjne rozwigzania dla osob bezrobotnych 50+. Prezentacja modelu JOBfirma”, Ministerstwo
Pracy i Polityki Spotecznej, Warszawa 2015.

7 Zob. m.in.: D. Kukla, Uwarunkowania aktywnosci zawodowej przedstawicieli pokolenia 50+, [w:]
Aktywizacja zawodowa 0sob 50+ wyzwaniem dla rynku pracy, red. B. J. Ertelt, J. Gorna, Akademia im.
J. Dhugosza w Czestochowie, Czestochowa 2015, s. 30-32; H. Sobocka-Szczapa, Zasoby pracy w wieku
45+ na rynku pracy w Polsce, ,,Polityka Spoteczna” 2012, nr 8, s. 6; B. Urbaniak, Trudnosci pracowni-
kéw w wieku 45+ i ich problemy, ,,Polityka Spoleczna” 2007, nr 1, s. 10-12; I. Jaroszewska-Ignatowska,
Dyskryminacja osob starszych ze wzgledu na wiek na rynku pracy, [w:] Stop dyskryminacji ze wzgledu
na wiek, Akademia Rozwoju Filantropii, Warszawa 2006, s. 32-33.
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wieku pracownika) dotycza nieustannego podnoszenia swoich kwalifikacji, umie-
jetnosci 1 kompetencji;

dyskryminacj¢ przez pracodawcow starszych pracownikow, ktora wynika ze ste-
reotypow. Pracodawcy wskazuja na obcigzenia historyczno-mentalne seniorow (zte
nawyki pracy), obcigzenia ekonomiczne (gorszy stan zdrowia, mniejsza wydajnose,
roszczeniowo$¢, blokowanie miejsc pracy mlodym) oraz obcigzenia merytorycz-
ne (niski poziom wyksztatcenia, brak umiejetnosci w zakresie obshugi komputera
czy znajomosci jezykow obcych, nieche¢ wobec nowosci, niska samoocena, obawa
przed konkurencjg ze strony mtodych pracownikoéw). Z drugiej strony jednak pra-
codawcy doceniajg doswiadczenie zawodowe seniorow i ich szacunek do firmy?;
fatwy dostep do wczesniejszych emerytur i $wiadczen przedemerytalnych —
mozliwo$¢ przechodzenia na wczesniejsze emerytury ,,grup uprzywilejowanych”
sprawia, ze z rynku pracy odchodza kompetentni, do§wiadczeni i potencjalni pra-
cownicy, zasilajac grono osob nieaktywnych zawodowo w wieku 50+;

wysokie pozaptacowe koszty pracy, ktore sprzyjaja rozwojowi szarej strefy rynku
pracy, w ktorej zatrudniane sg osoby starsze;

tradycyjny sposob postrzegania roli starszej kobiety w rodzinie, ktora zajmuje si¢
opiekg nad wnukami lub starszymi cztonkami rodziny;

niewystarczajaca promocja w spoleczenstwie edukacji ustawicznej;

obnizajaca si¢ wraz z wiekiem samoocena wlasnych kompetencji zawodowych
i bariery psychiczne, ktére utrudniaja nabycie nowych umiejetnosci;

niechg¢ pracodawcow do zatrudniania osob starszych w obawie przed koniecznoscia
sprostania przywilejom, jakie im przyshuguja (m.in. ochrona przed zwolnieniem).
Tymczasem istnieje wiele korzysci dla pracodawcoéw zwigzanych z zatrudnianiem

pracownikow dojrzatych powyzej 50 roku zycia. Zalicza si¢ do nich m.in.:

wiedzg zawodowa — pracownik z duzym stazem zawodowym posiada wiedzg¢ i do-
$wiadczenie, ktore nabyl pracujac w roznych branzach. Moze to przyczynic¢ si¢ do
transferu wiedzy migdzy pokoleniami i zaowocowa¢ wzbogaceniem potencjalu
wszystkich pracownikow, co z kolei ogranicza koszty zwigzane z ewentualnymi
szkoleniami;

stabilizacje 1 lojalno$¢ — starsi pracownicy zwykle obawiajg si¢ zmian, chcg statej
pracy i pracodawcy, z ktérym beda mogli zwigzac si¢ na dtuzej. Zatrudnianie pra-
cownikéw 50+ moze by¢ dla pracodawcow szansg na budowanie stabilnej kadry,
a tym samym promowanie zatrudnienia os6b 50+ na rynku pracy i przeciwdziatanie
stereotypom zwigzanym z zatrudnianiem seniorow;

doswiadczenie zyciowe — osoby starsze do$wiadczyly roéznego rodzaju sytuacji
zyciowych 1 w efekcie moga podejmowac trafniejsze decyzje;

8

Strategia wdrazania projektu innowacyjnego testujqcego. JOBfirma jako model pracy z osobami bezro-
botnymi 50+, Szczecinska Fundacja Talent — Promocja — Postep, Szczecin 2013, s. 5, https://docplayer.
p1l/9555295-Strategia-wdrazania-projektu-innowacyjnego-testujacego.html [28.03.2019].
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* odpowiedzialno§¢ — osoby starsze czesciej dos§wiadczyly roznych konsekwencji
swoich dziatan i dlatego czgsciej sa w stanie przewidzie¢, jakie efekty przyniesie
dane zachowanie w okreslonej sytuacji;

* dyspozycyjnos¢ — pracownicy dojrzali s3 mniej mobilni niz osoby mtodsze, ale jed-
noczes$nie bardziej dyspozycyjni w obszarze swojego miejsca zamieszkania;

* wiarygodnosc¢ i fatwiejsza komunikacja z klientem — w wielu zawodach zwigzanych
z kontaktami z klientami wiek buduje wiarygodno$¢ wiedzy. Posiadanie wsrod ka-
dry os6b w zblizonym wieku do wieku potencjalnych klientow moze lepiej zrozu-
mie¢ potrzeby i oczekiwania starszych klientow’.

W celu podniesienia wskaznika zatrudnienia wsrod osob starszych OECD proponuje
opracowanie spojnej strategii oraz zalecen w trzech obszarach:

1) stosowanie roznych zachet do pozostawania w zatrudnieniu — ujednolicenie przepi-
sow i regulacji w powszechnych systemach emerytalnych; uwzglednienie w refor-
mach sytuacji kobiet na rynku pracy i ich przysztych emerytur; ograniczenie sys-
temu rent z tytutu niezdolnosci do pracy; uzupekienie zasitkow dla bezrobotnych
zasitkami z tytutu pomocy spoteczne;j;

2) usuwanie barier zwigzanych z zatrudnieniem po stronie pracodawcow — zwalczanie
istnienia szarej strefy, rozwoj elastycznych form zatrudnienia o wysokiej jakosci
(w szczego6lnoscei dla kobiet), ograniczenie ochrony prawnej starszych pracowni-
kow w celu zwigkszenia ich mobilnosci zawodowej, promowanie koncepcji ,,zarza-
dzania wiekiem”;

3) poprawa szans na rynku pracy wsrod starszych pracownikow — utworzenie nowo-
czesnych placowek opiekunczych, ktore odcigzytyby starsze kobiety od opieki nad
cztonkami rodziny, ukierunkowanie systemu szkolen dla starszych pracownikdéw na
zdobycie zatrudnienia, koncentracja opieki zdrowotnej na profilaktyce'.

JOBfirma — cele i sposéb funkcjonowania. Innowacyjnym rozwigzaniem dla osob
nieaktywnych zawodowo w wieku 50+ jest tzw. JOBfirma. Pomyst zostat zaczerpnigty
z do$wiadczen niemieckich i polega na uruchomieniu przez beneficjentéw projektow
aktywizacyjnych symulacyjnej firmy tzw. JOBfirmy, w ramach ktorej beneficjenci
nabywaja umiej¢tnosci samodzielnego poruszania si¢ po rynku pracy i rozbudowuja
swoje kompetencje spoteczne poprzez prace w grupie!'.

W warunkach polskich JOBfirma moze funkcjonowa¢ jako organizacja
pozarzadowa (stowarzyszenie lub fundacja) posiadajaca status instytucji rynku pracy
lub agencji zatrudnienia oraz majgca doswiadczenie w aktywizacji zawodowej 0sob
bezrobotnych. Podmiot ten moze dziala¢ w partnerstwie z instytucjami lokalnymi, jak:

° G. Kida, Pracownik ,,50+" — lepszy niz pozostali?, [w:] Aktywizacja zawodowa 0séb 50+..., dz. cyt.,
s. 112; M. Zajac, Pracownik 50+ na rynku pracy. Implikacje dla przedsiebiorcow, tamze.

10 Starzenie si¢ i Polityka Zatrudnienia: Polska 2015, dz. cyt., s. 16-28.

" A. Block, Ekspertyza przygotowana w ramach projektu ,, Pakty zatrudnieniowe w Polsce”. Model wspie-
rania integracji zawodowej opartej o ustawe o paktach zatrudnieniowych osob 50+ w Niemczech na
przykladzie Aktivcenter/Jobfirma. Kontekst prawny, finansowy, organizacyjny i metodyczny, Szczecinska
Fundacja Talent — Promocja — Postegp, Lueneburg 2016, s. 23.
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starostwo powiatowe, gminy, powiatowy urzad pracy, powiatowe centrum pomocy

rodzinie, o$rodek pomocy spolecznej, stowarzyszenia pracodawcow lub inne organi-

zacje pozarzadowe. Glownymi zroédlami finansowania inicjatywy sg: Europejski Fun-
dusz Spoteczny oraz §rodki samorzadowe'?. W mysl art. 4 ustawy o dziatalno$ci pozytku
publicznego i o wolontariacie" jednostka samorzadu terytorialnego moze bowiem
zleci¢ jakiej$ organizacji pozarzadowej realizacj¢ zadan publicznych m.in. z zakresu
dziatalno$ci na rzecz integracji i reintegracji spoteczno-zawodowej 0sob zagrozonych
wykluczeniem spolecznym oraz promocji zatrudnienia i aktywizacji zawodowej 0sob
pozostajacych bez pracy lub zagrozonych zwolnieniem z pracy. Zlecanie realizacji
zadan publicznych wigze si¢ z udzieleniem dotacji samorzadowych na finansowanie
lub dofinansowanie wykonania tych zadan.

Do celow JOBfirmy nalezy w szczeg6lnos$ci:

* kompleksowa obstuga dlugotrwale bezrobotnego klienta 50+ w celu wprowadzenia
go na rynek pracy;

» ocena zdolno$ci zatrudnieniowej klienta poprzez zdiagnozowanie obszaréw kom-
petencji, funkcjonowania na rynku pracy, otoczenia spotecznego i rodzinnego, za-
konczone opracowaniem indywidualnego planu dziatania zatwierdzonym przez
klienta i JOBfirm¢ oraz przekazanie go do wspotpracujacych instytucji;

* powolanie instytucji JOBscouta odpowiedzialnego za kontakty z pracodawcami
i opieke nad beneficjentem w miegjscu pracy;

* koordynacja wspotpracy placéwek samorzadu terytorialnego i ich jednostek organi-
zacyjnych oraz podmiotow trzeciego sektora na zasadzie porozumienia o wzajem-
nej wspotpracy w zakresie aktywizacji zawodowej 0sob 50+;

* uniezaleznienie procesu integracji zawodowej beneficjenta od systemu przyznawa-
nych $wiadczen;

» diagnozowanie potrzeb lokalnego rynku pracy z mysla o osobach w wieku 50+'.

Etapy aktywizacji w JOBfirmie. Aktywizacja bezrobotnych w JOBfirmie sktada
si¢ z 4 etapow: 1) sporzadzenie bilansu kompetencji beneficjenta, 2) praca w symu-
lacyjnym przedsigbiorstwie ,,Praca”, 3) zweryfikowanie zdolno$ci zatrudnieniowej
beneficjenta oraz kwalifikowanie w miejscu pracy oraz 4) wsparcie i monitorowanie
absolwentoéw przedsiebiorstwa ,,Praca” (zob. rys. 1).

Pierwszym z etapow aktywizacji zawodowej jest poglebiony bilans kompetencji,
ktorego celem jest identyfikacja mocnych i stabych stron, szans i zagrozen osoby bez-
robotnej w wieku 50+ w kontekscie jej funkcjonowania na rynku pracy w przysztosci.

12 R. Szarfenberg, W. Poleszak, Z. Zychowicz, A. Block, J. Gorski, A. Kolmer, A. Kornacka, T. Musielski,
G. Struck, JOBfirma. Model pracy z osobami bezrobotnymi 50+, Szczecinska Fundacja Talent — Promocja
— Postep, Szczecin 2013, s. 6.

13 Ustawa z dnia 24 kwietnia 2003 r. o dziatalno$ci pozytku publicznego i o wolontariacie, Dz. U. 22019 r.,
poz. 37.

14 R. Szarfenberg, W. Poleszak, Z. Zychowicz, A. Block, J. Gorski, A. Kolmer, A. Kornacka, T. Musielski,
G. Struck, dz. cyt., s. 6.
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I etap: poglebiony bilans kompetencji bezrobotnego ‘

kY 4

11 etap: praca w symulacyjnym przedsi¢biorstwie "Praca" ‘

Il etap: zweryfikowame zdolnosci zatrudnieniowe) bezrobotnego
W miejsu pracy ‘

“)

IV etap: wsparcie i monitorowanie absolwentéw przedsigbiorstwa "Praca"

Rys. 1. Schemat aktywizacji zawodowej bezrobotnych 50+ w JOBfirmie

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Innowacja na tym etapie jest badanie poziomu kompetencji (formalnych, nieformal-
nych), a nie kwalifikacji beneficjentow, dzicki czemu mozliwe jest wytonienie nowych
obszarow aktywnosci zawodowej. Ma to szczegodlne znaczenie w przypadku 0sob bez-
robotnych z niewielkim do$§wiadczeniem zawodowym. Podczas bilansu kompetencji
przeprowadzonego indywidualnie lub poprzez pracg w grupach okresla si¢ kompetencije:
spoteczne, osobiste, metodyczne, zawodowe; postawy, zdrowie fizyczne i psychiczne,
sytuacje rodzinng oraz poziom kapitatu spotecznego osoby bezrobotnej'®. Na podstawie
bilansu kompetencji powstaje tzw. paszport kompetencji, ktory pozwala na przyjecie
beneficjenta (o ile jest to wskazane i uzasadnione) do symulacyjnego przedsi¢biorstwa
,,Praca”.

Drugim etapem jest praca w symulacyjnym przedsiebiorstwie treningowym
wPraca”. Modul ten trwa maksymalnie 9 tygodni i ma na celu kompleksowe przy-
gotowanie beneficjenta do wejscia na rynek pracy, uwzgledniajac jego kompetencje
wylonione w trakcie bilansu kompetencji, poziom motywacji oraz szanse zawo-
dowe. Istotng role do wypelnienia na tym etapie ma JOBscout, ktéry, jak wspomni-
ano wczesniej, odpowiedzialny jest za kontakty z pracodawcami i sprawuje opieke
nad beneficjentami w miejscu pracy. Jest tacznikiem miedzy wszystkimi partnerami
zaangazowanymi w proces powrotu bezrobotnego 50+ na rynek pracy. Pod kierown-
ictwem JOBscouta i personelu JOBfirmy bezrobotni powotujg fikcyjng firme, w ktorej
nabywajg umiej¢tnosci samodzielnego poruszania si¢ po rynku pracy i rozbudowuja
swoje kompetencje spoteczne. W przedsigbiorstwie ,,Praca” funkcjonujg 3 dziaty, ktore
zwykle istniejg w rzeczywistych firmach: dziat marketingu/akwizycji, dziat produk-
cji oraz dziat administracyjno-organizacyjny. W zaleznosci od swoich predyspozycji
1 umiejetnosci beneficjenci sg wysytani do pracy w odpowiednich dziatach. JOBscout
kontroluje wszystkie dziatania w firmie, deleguje zadania i rozlicza efekty z liderami

15 7. Adamowska, 1. Zukiert, Instrukcja dla uzytkownikéw. JOBfirma — jako model pracy z osobami bezro-
botnymi 50+, Szczecinska Fundacja Talent — Promocja — Postep, Szczecin 2014, s. 14-15.
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zespohlu. Spostrzezenia z obserwacji pracownikow moga by¢ pomocne w procesie
tzw. matchingu — dopasowywania profildow osob bezrobotnych do miejsca pracy. Na
tym etapie aktywizacji beneficjenci moga odbywac szkolenia zarowno wewnetrzne,
jak 1 zewnetrzne w zaleznosci od ich indywidualnych potrzeb i wymogéw rynku pra-
cy. Rownolegle do pracy w przedsigbiorstwie treningowym bezrobotni biorg udziat
w réznych zajeciach, jak np. obsluga komputera i Internetu, komunikacja interper-
sonalna, radzenie sobie ze stresem, rozwigzywanie konfliktow, zaktadanie wilasnej
dziatalno$ci gospodarczej, zajgcia ruchowe. Dodatkowo beneficjenci objeci sg
wszechstronng opieka pedagogiczno-psychologiczng (doradztwo finansowe, prawne,
pomoc dla 0so6b uzaleznionych, porady dotyczace autoprezentacji itp.). Praca w symu-
lacyjnym przedsigbiorstwie prowadzi do rozpoczecia stazu badz praktyki w rzeczy-
wistych warunkach'®.

Trzecim etapem jest stwierdzenie zdolnosci zatrudnieniowej bezrobotnego
w miejscu pracy. Na tym etapie aktywizacji beneficjenci odbywaja 3- lub 6-miesi¢czne
staze w wybranych zaktadach pracy, ktore majg na celu stwierdzenie ich przydatnosci
do wykonywania danego zawodu. Podczas trwania stazu beneficjenci objeci sg opieka
JOBscoutow, ktorzy stuza doradztwem i wsparciem oraz sterujg calym procesem inte-
gracji zawodowej. Bezrobotni poznajg specyfike danej firmy oraz zadania przypisane do
okreslonego stanowiska pracy. Zaktada sig, iz stazysta powinien podja¢ pracg w firmie,
w ktorej nabywat do§wiadczenia zawodowego!’. Pracodawca moze w ten sposob poznaé
przysztego pracownika, jego umiejetnosci, kompetencje oraz motywacj¢ do pracy.

Czwartym etapem aktywizacji zawodowej jest wsparcie i monitorowanie loséw
absolwent6w symulacyjnego przedsiebiorstwa treningowego ,,Praca”. Beneficjenci
przez 6 kolejnych miesigcy objeci sg wsparciem opiekunow osobistych i JOBscoutow.
Dodatkowo majg dostep do komputera i Internetu, dzigki czemu mogg poszukiwac pra-
cy i przygotowa¢ dokumenty aplikacyjne. Jednoczes$nie utrzymujg kontakt z pracowni-
kami socjalnymi i doradcami zawodowymi w celu wymiany informacji i ewentualnego
wsparcia. Beneficjenci na tym etapie moga réwniez odbywac szkolenia zawodowe'®.

Funkcjonowanie JOBfirmy w praktyce — przyklad olsztynski. JOBfirma
w Olsztynie funkcjonowata jako jedno z zadan w ramach projektu pt. ,,W drodze do
aktywnosci” realizowanego przez Federacj¢ Organizacji Socjalnych Wojewodztwa
Warminsko-Mazurskiego FOSA. Projekt byt finansowany ze srodkéw budzetu panstwa
oraz Europejskiego Funduszu Spotecznego w ramach Regionalnego Programu Op-
eracyjnego Warmia Mazury na lata 2014-2020. Obejmowat swym zasi¢giem miasto
Olsztyn oraz sgsiednie gminy (Barczewo, Purda, Stawiguda, Gietrzwatd i Jonkowo).
Beneficjentami projektu byty 443 osoby zagrozone wykluczeniem spotecznym (w tym

6 Tamze, s. 18-23.
17 Tamze, s. 22.
18 Tamze.
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263 kobiet i 180 megzczyzn), spelniajace co najmniej dwie przestanki uzasadniajace
udzielenie pomocy spotecznej, wymienione w art. 7 ustawy o pomocy spolecznej®.

Kazdy z uczestnikow projektu byt przez zespot specjalistéw poddawany wielopro-
filowej diagnozie posiadanych zasobow i deficytow. Na podstawie diagnozy przygo-
towana byta dla kazdego beneficjenta indywidualna $ciezka reintegracji, obejmujaca
przynajmniej trzy typy wsparcia: praca socjalna, warsztaty kompetencji spotecznych
i zyciowych, grupy wsparcia, wsparcie psychologiczne, warsztaty wyjazdowe z psy-
chologiem, poradnictwo specjalistyczne (prawne, mediacyjne, zdrowotne, finansowe
i inne), animacja lokalna, symulacyjne przedsigbiorstwo JOBfirma, wsparcie do-
radcy zawodowego, wsparcie trenera pracy, kursy kwalifikacyjne i zawodowe, staze,
posrednictwo pracy oraz sfinansowanie uzupetniajagcego wyksztalcenia. Projekt byt
realizowany w partnerstwie z: Bankiem Zywnoséci w Olsztynie, o$rodkami pomocy
spotecznej w Olsztynie, Barczewie, Purdzie, Stawigudzie i Gietrzwaldzie oraz gming
Jonkowo®.

JOBfirma jako innowacja realizowana w Olsztynie zostata nieco zmodyfikowana
i przystosowana do potrzeb projektu oraz uwarunkowan lokalnych?'. Od pazdziernika
2017 r. do konca sierpnia 2019 r. zrealizowano 15 edycji JOBfirmy, w ktorych wzigto
udzial lacznie 140 oséb. Wsrod beneficjentow zdecydowanie przewazaty kobiety
(81,4%), osoby mtode w wieku 27-35 lat (32,1%), legitymujace si¢ wyksztatlceniem
ponadgimnazjalnym (45%) oraz mieszkancy miasta (73,6%). Dodatkowo wsrod
beneficjentéw znalazlo si¢ 8 0sob bezdomnych lub dotknigtych wykluczeniem z dostgpu
do mieszkan oraz 30 0s6b niepetnosprawnych.

Tabela 1. Cechy spoleczno-demograficzne uczestnikéw olsztynskiej JOBfirmy

1. Pleé N %

kobiety 114 81,4
mezczyzni 26 18,6
ogbltem 140 100
2. Wiek N %

18-26 lat 30 21,4
27-35 lat 45 32,1
36-50 lat 38 27,1
51-60 lat 23 16,4
powyzej 60 roku zycia 4 3,0
ogbtem 140 100

19 Ustawa z dnia 12 marca 2004 r. o pomocy spotecznej, Dz. U. 2004, nr 64, poz. 593 z pézn. zm.

2 Na podstawie regulaminu projektu dostgpnego na stronie internetowej: http://federacjafosa.pl/projekty/
aktualne/ [19.06.2019].

2l Ta czg$¢ tekstu powstata na podstawie rozmowy z pracownikiem FOS-y.
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3. Wyksztalcenie N %

niepetne podstawowe 2 1,4
podstawowe 35 25,0
gimnazjalne 18 12,8
ponadgimnazjalne 63 45,0
policealne 14 10,0
wyzsze 8 5,8

ogbltem 140 100
4. Miejsce zamieszkania N %

wie$ 37 26,4
miasto 103 73,6
ogbltem 140 100

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych FOS-y.

Beneficjenci projektu po podpisaniu umowy, odbyciu szkolenia BHP oraz po
zapoznaniu si¢ z regulaminem pracy przez 5 dni w tygodniu (od godz. 9:00 do godz.
13:00) pracowali w symulacyjnej firmie w roznych dziatach. W dziale marketingu prow-
adzili m.in. bloga, opisujac JOBfirme; w dziale administracyjno-organizacyjnym zaj-
mowali si¢ m.in. obiegiem dokumentéw, sporzadzaniem sprawozdan, wyszukiwaniem
i weryfikacja danych. Uczyli si¢ roOwniez opracowania wtasnego CV i listu motywacyj-
nego. W dziale kreatywnym zajmowali si¢ m.in. robdtkami rgcznymi. W ramach pro-
jektu jego uczestnicy zostali rowniez zobowiazani do przygotowania dwoch inicjatyw
spotecznych wymagajacych od nich kreatywnosci, samodzielnosci i operatywnoS$ci?.
Po 5 tygodniach aktywizacji w JOBfirmie, beneficjenci otrzymali paszport kompetencji
spotecznych, komunikacyjnych i zawodowych. Przez caly czas trwania projektu byli
objeci opieka trenerow pracy, psychologéow, doradcow zawodowych, coachéw, pra-
cownikow socjalnych. Mieli rowniez dostep do specjalistycznego poradnictwa (praw-
nego, zdrowotnego, biznesowego itp.), a takze mogli korzysta¢ z treningowego cen-
trum rozwoju i wsparcia, w ramach ktorego organizowane byly wyjscia do placowek
kulturalnych (kino, teatr, filharmonia, planetarium). Efektami aktywizacji spoteczno-
-zawodowej na bazie JOBfirmy bylo w momencie zakonczenia projektu: skierowanie
36 0s6b na kursy zawodowe, skierowanie 69 0sob na staze zawodowe, podjecie statego
zatrudnienia przez 30 osob.

Podsumowanie. Jedng z priorytetowych kwestii w obliczu obecnych wyzwan
stojacych przed rynkiem pracy jest aktywizacja zawodowa bezrobotnych seniorow.

2 Qstatnie dwie inicjatywy polegaty na pieczeniu ciast oraz na zorganizowaniu na terenie miasta zbiorki
zywnosci dla ubogiej Polonii z Litwy.
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Jobfirma jest innowacyjnym narz¢dziem aktywizacji zawodowej osob bezrobotnych
w wieku 50+, ktory w oparciu o do§wiadczenia niemieckie zostat zaadoptowany na
gruncie polskim. Narzedzie to pozwala osobom znajdujacym si¢ w najtrudniejszej
sytuacji na rynku pracy na reintegracj¢ spoteczno-zawodows. Zaletg tej innowacji jest
kompleksowe podejscie do osoby nieaktywnej zawodowo w wieku 50+ poprzez m.in.
okreslenie jej réznorakich formalnych i nieformalnych kompetencji, nabycie przez
nig do$wiadczenia poprzez prace¢ w symulacyjnym przedsi¢biorstwie treningowym
oraz mozliwo$¢ odbycia stazy i praktyk zawodowych w konkretnych zaktadach pracy.
Olsztynski projekt ,,JOBfirma” przyniost wstepne efekty w postaci statego zatrudnienia
kilkudziesigciu beneficjentow. Innowacja ta stanowi ,,dobrg praktyke”, ktéra moze by¢
realizowana w innych wojewodztwach na terenie Polski.
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Metoda indywidualnych przypadkow jako
technika dostrzegania problemow osob
dorostych

Individual case method as a technique for
recognizing problems of adults

Stowa kluczowe: metoda indywidualnych przypadkow, studium przypadku, technika dostrzega-
nia problemow, rodzina zastepcza, koordynator rodzinnej pieczy zastgpczej.

Streszczenie: Metoda indywidualnych przypadkow polega na analizie jednostkowych losow

ludzkich uwiktanych w okreslone sytuacje wychowawcze lub na analizie konkretnych zjawisk

natury wychowawczej poprzez pryzmat jednostkowych biografii ludzkich z nastawieniem na
opracowanie diagnozy przypadku lub zjawiska w celu podj¢cia dziatan terapeutycznych.

Metoda indywidualnych przypadkow obejmuje dwa podstawowe komponenty:

1) studium przypadku, zwiazane z rozpoznaniem sytuacji wewnetrznej i zewnetrznej jednostki
w kontekscie problemu, ktore ma prowadzi¢ do diagnozy spotecznej i sta¢ si¢ podstawa
opracowania planu pracy;

2) prace z przypadkiem oparta na sformulowanym wspolnie z klientem (podopiecznym) planie
pracy (pomocy), obejmujaca dziatania o charakterze ratowniczym, kompensacyjnym lub
terapeutycznym.

Z mysla o podniesieniu efektywno$ci pomocy rodzinom zastgpczym w realizacji ich
zadan wychowawczych wobec matoletnich oraz podniesieniu poziomu $wiadomosci rodzicow
zastgpczych w obszarze problemow z nimi samymi zwiazanych metod¢ indywidualnego przy-
padku (etap: studium przypadku) wzbogacono technika dostrzegania problemow T3/ZOOM.

Key words: individual case method, case study, problem recognition technique, foster family,
family foster care coordinator.

Abstract. The individual case method is based on the analysis of individual human fates entangled

in specific educational situations or on the analysis of specific phenomena of educational nature

through the prism of individual human biographies with a focus on developing a diagnosis of

a case or phenomenon in order to undertake therapeutic actions.

The individual case method consists of two basic components:

1) case study related to the recognition of the internal and external situation of the individual
in the context of the problem, which is to lead to social diagnosis and become the basis for
the development of the work plan;
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2) work with a case based on a help plan formulated jointly with a charge, including rescue,
compensation or therapeutic measures.

With a view to increasing the effectiveness of helping foster families in carrying out their

educational tasks towards minors and raising the level of awareness of foster parents in the

area of problems related to them alone, the individual case method (stage: case study) has been

enriched by the technique of perceiving problems T3 / ZOOM.

Wprowadzenie. Za rodzing zast¢pcza uznaje si¢ form¢ opieki nad matoletnim
dzieckiem, ktorego biologiczni rodzice sg nieznani albo pozbawieni wladzy rodziciel-
skiej lub ktorym ja ograniczono. Rodziny zastepcze pozostaja pod opieka koordyna-
tora wyznaczonego przez organizatora pieczy zastepczej (powiatowe centrum pomocy
rodzinie). W ustawie z dnia 9 czerwca 2011 roku o wspieraniu rodziny i systemie pieczy
zastepcze] w artykule 77 zapisano zadania koordynatora rodzinnej pieczy zastgpczej,
do ktérych nalezy m.in. udzielanie pomocy rodzinom zastepczym w realizacji zadan
wynikajacych z pieczy zastgpcze;.

Praca z rodzing zastgpcza prowadzona jest przez koordynatora metoda indywidual-
nego przypadku poprzez monitorowanie sytuacji zyciowej dziecka i rodziny.

Z mysla o podniesieniu efektywnos$ci pomocy rodzinom zastepczym w realizacji
ich zadan wychowawczych wobec matoletnich oraz podniesieniu poziomu §wiadomosci
rodzicow zastepczych w obszarze probleméw z nimi samymi zwigzanych metod¢ in-
dywidualnego przypadku wzbogacono technikg dostrzegania probleméw T3/ZOOM.

Metoda indywidualnych przypadkoéw. ,,Metoda indywidualnych przypadkéw
zwana inaczej «studium indywidualnych przypadkow» wywodzi si¢ z metod pracy
socjalnej rozwijanych w pedagogice opiekuncze;j (...) i rozpowszechnionych w latach
dwudziestych XX wieku. Dziatalno$¢ opiekuncza, wyrastajac z ram filantropii, szukata
naukowych podstaw swojej pracy i bardziej skutecznych form oddzialywania. Me-
toda indywidualnych przypadkéw wzbogacona potem o zatozenia metody grupowej
i $rodowiskowe]j stanowila metodologiczng podstawe, na ktérej wyroslta jedna
z wazniejszych metod badan pedagogicznych zwana dzi§ metoda indywidualnych przy-
padkéw” (Janicka-Panek, 2017, s. 6).

Stowo ,,przypadek” (case) okazuje si¢ by¢é dwuznacznym. ,,W podstawowym
znaczeniu to pewna przypadto$¢ (np. choroba, talent, rola spoleczna, rozwigzanie
praktycznego problemu) ulokowana w konkretnej osobie lub grupie (...). We wtor-
nym znaczeniu — to sam obiekt dotknigty przypadtoscia (...)” (tamze, s. 5). Zdaniem
D. Kubinowskiego, ,,przypadek to splot relacji migdzy réznymi czynnikami, od-
zwierciedlony w doswiadczeniach osoby lub oséb, funkcjonowaniu instytucji czy el-
ementach sytuacji, zdarzen, zachowan. Przypadkiem moze by¢ jednostka, program,
projekt, miejsce” (Kubinowski, 2010, s.172).

,,Pod pojeciem «przypadku» rozumie si¢ rozne spotecznie jednostki. Ekstremalnose,
tj. odbieganie od normy, nie jest traktowana jako wada, poniewaz pojedynczy pr-
zypadek, badacz osadza w znanej sobie teorii, a opis przypadku, ktory nie znajduje
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swego odzwierciedlenia w teorii, moze przyczyni¢ si¢ do jej wzbogacenia, a nawet
przeksztatcenia. Kazdy przypadek poszerza bowiem dotychczasowg wiedze. Ludzie,
zjawiska sg do siebie podobne, ale tez s od siebie rozne i wilasnie rdznice nadajg
badanemu zjawisku wymiar szczego6lny” (Janicka-Panek, 2017, s. 6). Podobne znac-
zenie przypadku odnalez¢é mozna w metodzie biograficznej na gruncie pedagogiki
spotecznej i w badaniach socjologicznych.

Istotne znaczenie ma przymiotnik ,indywidualny” w nazwie metody.
»Indywidualnos¢ (...) to po pierwsze ogdt cech psychicznych réznigcych jednego
czlowieka od drugiego; po drugie oryginalne cechy wyrdzniajace cztowieka i jego
tworczosc¢. Indywidualnos$¢ to takze zesp6t cech psychicznych, stanowiacych osobowosé
cztowieka, odrgbno$¢ wilasciwg kazdemu indywidualnemu bytowi; oryginalnosc,
swoistosc¢, jednostkowos¢” (tamze, s.6).

Pionierka pracy z przypadkiem, M. Richmond, twierdzi, Ze na prace z przypadkiem
»(...) sktadaja sie procesy, ktore przez swiadome dokonywanie indywidualnych aktow
dostosowania si¢ jednostek do otoczenia —rozwijaja osobowos¢”; J. Regensburg wyraza
poglad, ze ,ppraca z przypadkiem jest metoda porownania, przy udziale pracownika
socjalnego, zdolnos$ci klienta do stawienia czota problemowi (...) z jego dziataniami.
W procesie tym pracownik socjalny pomaga klientowi okresli¢ problem i obmysli¢
roézne sposoby jego rozwigzania”. S. Bowers zauwaza, ze praca z przypadkiem ,,(...)
jest sztukg, w ktorej znajomo$¢ nauki o stosunkach migdzy ludZzmi oraz umiejetnosé
utrzymywania takich stosunkéw wykorzystywana jest do mobilizacji zdolnosci klienta
i zasobow spotecznosci dla lepszego dostosowania jednostki do catosci lub dowolnej
cze$ci srodowiska”; za§ G. Hamilton okresla prace z przypadkiem jako stosowanie ,(...)
doradztwa i Swiadczen socjalnych w taki sposob, aby pobudzi¢ i zachowac psychiczng
energie klienta oraz sklonic¢ go do czynnego udziatu w dzialaniach zmierzajacych do
rozwigzania problemu” (www 1).

H. Radlinska (1961), stosujagc metod¢ przypadkow w promowanej przez siebie
koncepcji pracy spolecznej, przedstawiala wizj¢ wrazliwego 1 wszechstronnego opieku-
na zaangazowanego w rozwigzywanie wielu problemow swego podopiecznego. Praca
z przypadkiem miata polega¢ na pobudzaniu, mobilizowaniu jednostki do aktywnos$ci
naprawczej.

T. Pilch okreslit metode indywidualnych przypadkow jako sposob badan polegajacy
»(...) na analizie jednostkowych loséw ludzkich uwiktanych w okreslone sytuacje
wychowawcze lub na analizie konkretnych zjawisk natury wychowawczej poprzez
pryzmat jednostkowych biografii ludzkich z nastawieniem na opracowanie diagnozy
przypadku lub zjawiska w celu podjecia dziatan terapeutycznych” (Pilch, Wujek, 1974,
s.62).

A. Kaminski (1974) pracg z przypadkiem nazwat sztukg oparta na nauce, zdolno$cia
tworczego interpretowania i komponowania wiedzy w odniesieniu do danej jednost-
ki i uwarunkowan $rodowiskowych jej sytuacji, ktéore maja stuzy¢ mobilizowaniu sit
jednostki, stymulowaniu wzajemnego przystosowania si¢ jednostki i §rodowiska oraz

EDUKACIJA ustawiczna DOROSLYCH 1/2020 151



uruchamianiu aktywnosci instytucji zwigzanych z ratownictwem, opieka, wsparciem

spolecznym.

Obecnie studium przypadku jest takze uwazane za metod¢ szkoleniowa, uczaca
przez doswiadczenie (Fortuna, 2010).

Metoda indywidualnego przypadku najczgéciej opiera si¢ na danych jakosciowych
(Lobocki, 2013). ,,Wykorzystuje si¢ w niej techniki zbierania informacji i danych fak-
tograficznych pochodzacych z kilku zrodet, dajacych obraz rozwoju i Zycia fizycznego,
psychicznego oraz spolecznego interesujacej badacza osoby. Jest to oglad jednostki
zrealizowany z réznych perspektyw, z uwzglednieniem réznych jego aspektow. Gdy
stosuje si¢ metode indywidualnych przypadkow, uzytecznymi technikami sg glownie:

*  wywiad, rozmowa;

» analiza formalna i tresciowa dokumentéw osobistych;

* obserwacja uczestniczaca;

* analiza wytworow” (Moczia, 2016, s.124).

Zgodnie ze wspolczesna metodyka dziatan socjalnych praca z przypadkiem
obejmuje co najmniej dwa podstawowe komponenty:

1) studium przypadku, nazwane przez niektérych autoréw rozpoznaniem, obejmujace
charakterystyke losow, sytuacji wewnetrznej i zewnetrznej jednostki w kontekscie
problemu, ktére ma prowadzi¢ do diagnozy spoteczne;j i stac¢ si¢ podstawa opraco-
wania planu pracy;

2) prace z przypadkiem oparta na sformutowanym wspdlnie z klientem (podopiecz-
nym) planie pracy (pomocy), obejmujaca dziatania o charakterze ratowniczym,
kompensacyjnym lub terapeutycznym (www 1).

| Metoda indywidualnych przypadkow

Studium przypadku Praca z przypadkiem
case study case work
Charakterystyka Diagnoza Opracowanie Prowadzenie
jednostkowych spoteczna lanu prac rzypadku
losow ludzkich P prant pracy Preyp

Etap skoncentrowany na rozpoznaniu, ktory prowadzi do diagnozy przypadku,
polega na identyfikacji i analizie sytuacji jednostki w konteks$cie problemu, z jakim
si¢ boryka. Material konieczny do opracowania diagnozy pozyskiwany jest z réznych
zrodet, za pomocg réznych technik i narzedzi, a dotyczy on zwykle sytuacji: osobistej
(rodzinnej), bytowej (materialno-mieszkaniowej), zdrowotnej (psychofizycznej) lub
spotecznej (zawodowej) klienta. W zbieraniu danych i kompletowaniu historii przypad-
ku koniecznym jest ograniczenie si¢ do faktow istotnych z punktu widzenia problemu.
Ponadto w toku rozpoznania nalezy dokonywac¢ wnikliwej analizy informacji (najlepiej
potwierdzonych w r6éznych zrodtach i opartych na réznych narzgdziach diagnozy), aby
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ewentualnie okresli¢ przyczyny danej sytuacji oraz wskazac te ,,sity” jednostki i jej
najblizszego srodowiska, ktore moga wesprze¢ caty proces pomocy (tamze).

Kierujagc si¢ koniecznoscig dostrzezenia problemu, jego wnikliwemu i wszech-
stronnemu rozpoznaniu do etapu ,studium przypadku” wprowadzono technike
dostrzegania problemoéw T3/ZO0OM.

Technika dostrzegania problemow. T3/Z00M (Olczak, 2013) jest technika
heurystyczng. Nazwa techniki skrywa zasadniczy jej sens i procedure. ,,T” to pierwsza
litera nazw wgladow: ,,to, co wida¢ na pierwszy rzut oka” (pierwszy wglad), ,.to, co
mniej widoczne” (drugi wglad), ,,to, czego nie widac¢, a na pewno jest” (trzeci wglad).
Cyfra ,,3” umieszczona w nazwie techniki podkresla ilo§¢ wgladow. ZOOM to miano
stosowane glownie w sztuce fotografowania i filmowania na okre$lenie mozliwosci
przyblizania lub oddalania obiektu od fotografujacej Iub filmujacej go osoby. W tech-
nice ZOOM wyznacza perspektywy dla wgladow. ZOOM moze wigc dziata¢ jak szkto
powiekszajace, przyblizy¢ ,,preparat” do oka obserwatora, by ten dostrzegt $wiat ,,mik-
ro”, moze tez objac ,,panoramicznie” obserwowany wycinek rzeczywistosci. ZOOM
w technice, dzialajac na zasadzie ,,szkla powigkszajacego”, pozwala przyblizy¢ oko
obserwatora, by ten dostrzegt w rzeczywistej sytuacji mikroproblemy, dziatajac za$
na zasadzie ,,obiektywu szerokokatnego” umozliwia widzenie obserwowanej sytuacji
w perspektywie rozlegtych problemoéw i zadan — makroproblemow.

Technika T3/Z00M wpisuje si¢ w obszar problem finding, gdyz shuzy dostrzegan-
iu problemow i zadan poznawczych. Za posrednictwem techniki mozliwe jest wykrycie
niedostatkow sytuacji, bedacej w krggu naszych zainteresowan. Zachowania eksplora-
cyjne i wspolbrzmigce z nimi: spostrzegawczosé, dociekliwosé, wyczucie, czujnosc,
wrazliwo$¢, ciekawo$¢ poznawcza, motywacja immanentna oraz aktywno$¢ intelek-
tualna podejmowana w celu stawiania produktywnych pytan czy tez abstrahowanie
z interesujgcej nas sytuacji pewnych tylko cech — tak charakterystyczne dla problem
finding zdaja by¢ wkomponowane w procedure techniki T3/ZO0M.

T3/Z00M, bedac technika dostrzegania problemow i zadan poznawczych, nalezy
do procesu tworczego rozwigzywania problemow. Przyjeto za wykladni¢ proces twor-
czego rozwigzywania problemow nakreslony przez E. Necki (1994), zwany systemem
TRoP.

System TRoP sktada si¢ z dwoch faz, nazwanych przez autora: ,,przestrzenia pro-
blemu” i ,przestrzenig rozwigzan”. Podzial na tzw. przestrzen problemu i przestrzen
rozwigzan jest zgodny z podejsciem fazowym w psychologii myslenia.

Na ,,przestrzen problemu”, polegajaca na opracowaniu samego problemu, sktadaja
si¢ trzy etapy:

* dostrzeganie problemow,
*  zrozumienie problemu,
» formutowanie i przeformutowanie problemu.

,»Przestrzen rozwigzan”, polegajaca na wytwarzaniu rozwigzan problemu, buduja
rowniez trzy etapy:
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* budowanie problemu pomocniczego,

* rozwigzywanie problemu pomocniczego,

* powrot do problemu zasadniczego.

T3/Z00M ma shuzy¢ wykrywaniu problemow. Obejmuje wigc jedynie waski frag-
ment procesu rozwigzywania problemow. ,,Lokalizacja” techniki przypada na pierwszy
etap fazy przygotowawczej tworczego rozwigzywania problemow, ktory zwigzany
jest wilasnie z wychwyceniem, wykryciem problemu/probleméw. Znaczaca liczba
znanych i stosowanych technik, a nawet i metod, dotyczy drugiej fazy procesu tworc-
zego rozwigzywania problemow, tzn. fazy odnoszacej si¢ do generowania pomystow
rozwigzan okreslonego juz problemu lub zadania i przystosowania ich do tegoz prob-
lemu/zadania wyjsciowego. W tym $§wietle T3/Z00M wydaje si¢ technika cenna,
znaczacg, wzbogacajaca niewielki repertuar mozliwych do dostrzegania problemow
i zadan technik.

T3/Z0O0M polega na doszukiwaniu si¢ problemow w sytuacji wyjsciowej:

» w dwoch przeciwstawnych kierunkach widzenia tejze sytuacji. Kierunek polegaja-
cy na uszczegotowianiu, wyszczegodlnieniu pojedynczego elementu danej sytuacji
wyznaczony jest przez ,,szkto powiekszajace”. Kierunek ujmujacy sytuacje w sze-
rokiej perspektywie, by nie rzec globalnie, wyznacza ,,obiektyw szerokokatny”;

» w trzech wgladach, w kazdym z kierunkow. Wglady ,,stopniujg” doszukiwanie si¢
problemoéw i zadan poznawczych. Mamy wigc pierwsze spojrzenie na sytuacjg: ,,to,
co wida¢ na pierwszy rzut oka”, mamy i drugg odston¢ sytuacji: ,,to, co mniej wi-
doczne”, a takze trzeci wglad w sytuacje: ,,to, czego nie widac, a na pewno jest”.
Dzigki zarowno obu kierunkom penetracji sytuacji, jak i trzem wgladom mozliwym

jest odnalezienie osobiscie sze$ciu problemow danej sytuacji lub wielokrotnosci tej

liczby, zwlaszcza gdy pracuje si¢ zespolowo.

Obraz graficzny techniki T3/ZO0M prezentuje si¢ nastgpujaco:

X A. ,to, co wida¢ na B. ,,to, co mniej C. ,to, czego nie widac,
pierwszy rzut oka” widoczne” a na pewno jest”
1. ,,szklo powigkszajace” 1A 1B 1C
2. ,,obiektyw szerokokatny” 2A 2B 2C

Wykorzystujac do poszukiwania probleméw technike T3/Z00M, nalezy wziac
pod uwage jej charakterystyczna procedure:

1. Wybra¢ sytuacje wyjsciowa (X), ktora jest w obszarze naszych zainteresowan,
ciekawi nas poznawczo (badz ustali¢ w grupie lub mie¢ taka sytuacje wyjSciowa
wskazang).

2. Przejs¢ do obserwacji wybranej sytuacji w kierunku ,,szkto powigkszajace” (przy-
bliza¢ wybrang sytuacje wyjsciowa jakby byla ona preparatem obserwowanym
przez coraz bardziej powigkszajace szkto mikroskopu):

a) zaobserwowac nurtujacy element sytuacji wyjsciowe;j i zapisa¢ go hastowo w:
,»t0, co wida¢ na pierwszy rzut oka” (1A);

154 POLISH JOURNAL of CONTINUING EDUCATION 1/2020



b) 1A potraktowac jako sytuacj¢ poczatkowa do dalszej obserwacji;

c) przyjrzec si¢ zaobserwowanemu elementowi sytuacji 1A i odnalezé w niej
nurtujacy nas szczegot, zapisa¢ go hastowo w: ,,to, co mniej widoczne” (1B);

d) 1B potraktowac po raz kolejny jako sytuacj¢ poczatkowa do dalszej obserwacji;

e) przyjrzec si¢ zaobserwowanemu elementowi sytuacji 1B i odnalez¢ w niej
nurtujacy nas szczegot, zapisac¢ go hastowo w: ,.to, czego nie widaé, a na pewno
jest” (1C).

3. Przystgpi¢ do obserwacji sytuacji wyjsciowej w kierunku ,,obiektyw szerokokatny”
(oddalac¢ si¢ w swej obserwacji od sytuacji wyjsciowej z kazdym wgladem, obser-
wowac¢ sytuacje wyjsciowa w coraz to szerszej perspektywie):

a) zaobserwowac sytuacje wyjsciowg w szerszej perspektywie, z adekwatnymi do
tej sytuacji wyjsciowej i przyleglymi do niej innymi sytuacjami, zjawiskami,
zapisac jg hastowo w: ,.to, co wida¢ na pierwszy rzut oka” (2A);

b) 2A potraktowac jako sytuacj¢ poczatkowa do dalszej obserwacji;

c) zaobserwowac sytuacje 2A w szerszej perspektywie, z adekwatnymi i przy-
legtymi do niej innymi sytuacjami, zjawiskami, zapisa¢ ja hastowo w: ,,to, co
mniej widoczne” (2B);

d) 2B potraktowac po raz kolejny jako sytuacje poczatkowa do dalszej obserwacji;

e) zaobserwowac sytuacje 2B w szerszej perspektywie, z adekwatnymi i przyle-
glymi do niej innymi sytuacjami, zjawiskami, w perspektywie ,,globalnego”
zjawiska, procesu itp., zapisa¢ jg hastowo w: ,,to, czego nie wida¢, a na pewno
jest” (2C).

4. Przyjrze¢ si¢ wszystkim zapisanym sytuacjom (1A, 1B, 1C, 2A, 2B, 2C), wybra¢
najbardziej interesujaca, bedaca od tej chwili problemem, gotowym do rozwigzania
(Olczak, 2013, s. 63-64).

Technike dostrzegania problemow T3/ZOOM skonstruowano, majagc na uwadze

rygorystyczne i $cisle okreslone wytyczne konstruowania metod heurystycznych.

T3/Z00M zastosowano do dostrzegania problemow i zadan poznawczych

o charakterze politechnicznym (tamze) oraz problemoéw estetycznych (Franc, 2015).

Przykladowe realizacje. Jedna z odmian metody indywidualnych przypadkow
jest ,,model zorientowany na rozwigzywanie problemow”. Zostal on rozwinigty w la-
tach piecdziesiatych przez H. Perlman. Istota tego modelu jest koncentracja na osobie
majacej problem i poszukiwanie mozliwych jego rozwigzan. Jednakze nalezy podkreslic,
ze to klient poszukuje problemu dla danej sytuacji oraz znajduje rozwigzanie, zas pra-
cownik stuzb socjalnych mobilizuje sity wewnetrzne 1 zewngtrzne klienta, wspiera go
w dziataniu na rzecz wdrozenia i realizacji rozwigzan problemu, okresla przypuszc-
zalny czas trwania ustugi.

Przyjecie modelu zorientowanego na rozwigzanie problemow metody indywidu-
alnych przypadkow pozwolito koordynatorowi rodzinnej pieczy zastgpczej zastosowac
technik¢ dostrzegania problemow T3/Z0O0M do:

» wskazania problemu przez rodzine zastgpczg/rodzica zastepczego;
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» subiektywnego spojrzenia rodziny zastepczej/rodzica zastgpczego na dang sytuacje
wychowawcza w perspektywie:
,»szkta powigkszajacego” — uszczegodlowianie problemu,
,»obiektywu szerokokgtnego” — globalizowanie problemu;
» uzmyslowienia sobie przez rodzing zastepcza/rodzica zastepczego problemu, jego
rozlegtosci 1 ztozonosci.
Szerokie spojrzenie na problem przy uzyciu techniki T3/Z00M umozliwia:
» znalezienie odpowiednich i adekwatnych do dostrzezonych problemoéw rozwigzan,
» staje si¢ podstawg skutecznych dziatan przedsigbranych przez rodzing zastepcza/
rodzica zastepczego niwelujgcych problem.

Przyktad 1.

Sytuacja wyjsciowa: Adrian S. (lat 17) stroni od rowiesnikow; jego kontak-
ty spoleczne sq zaburzone; wynikajg z nieumiejetnosci nawigzywania kontaktow
i satysfakcjonujgcych relacji interpersonalnych.

{0, co widaé ,,t0, CO mniej ,»t0, czego nie widac,
na pierwszy rzut oka” widoczne” a na pewno jest”
szkto Uczucie Narastajgca frustracja, Zubozenie wewngtrzne/
powigkszajqce osamotnienia ,»hic mu si¢ nie chce” psychiczne
Czas wolny spedzany | Ograniczenie form Brak wychowania do
obiektyw samotnie w domu spedzania czasu racjonalnego i warto§ciowego
szerokokgtny wolnego spedzania czasu wolnego

Przyktad 2.
Sytuacja wyjsciowa: Alan K. (lat 15), obnizenie poziomu uczenia si¢ (pogorszenie

sig wynikow w nauce).

{0, co widaé ,,t0, co mniej widoczne” ,,t0, czego nie widac,
na pierwszy rzut oka” a na pewno jest”
Niewykorzystanie
szklo Gorsze wyniki indywidualnego Spowolnienie rozwoju
powigkszajgce W nauce, nizsze oceny potencjatu poznawczego
intelektualnego
Teoria Roberta K.
Mertona — odpowiedz na o
. , . . . Podatnos¢ na wptywy,
obiektyw Doréwnywanie oczekiwania spoteczne . 7y
. L postawa ,,marionetki”,
szerokokqtny do normy klasowej (konformizm jako styl -
.. S ubezwlasnowolnienie
adaptacji do oczekiwan
grupy réwiesniczej)

Przyktad 3.
Sytuacja wyjsciowa: Jakub W. (lat 14), zachowania demoralizujgce (palenie pa-

pierosow, picie alkoholu, towarzystwo 20-latkow, przesiadywanie w McDonaldzie, brak
Jjakichkolwiek zainteresowan, nierealizowanie obowigzku szkolnego, wagary).
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o, co widaé
na pierwszy rzut oka”

,,t0, CO mniej
widoczne”

,,t0, czego nie widac,
a na pewno jest”

szklo Palenie papieroséw, | Spowolniony rozwoj Podatnos¢ na choroby, staba
powigkszajgce picie alkoholu itd. | fizyczny i intelektualny kondycja fizyczna
obiektyw Zachowania Brak akceptacji Wykluczenie spoteczne,
szerokokqtny demoralizujace spotecznej margines spoteczny, patologia

Rodzina zastepcza napotyka trudnosci nie tylko zwigzane ze swoimi podopieczny-
mi; czestokro¢ trudnosci tkwig bezposrednio w rodzinie zastepczej lub samym rodzicu.

Z mys$lg o:

uzmystowieniu sobie przez rodzing zastepcza/rodzica zastgpczego swoich brakow,
nastepstw swoich brakoéw dla wychowanka;

koordynator wspoélnie z rodzing zastgpcza/rodzicem zastepczym doszukiwat sie
problemoéw przy uzyciu techniki T3/ZO0M.

Przyktad 1.

Sytuacja wyjsciowa: Katarzyna W. — niskie kompetencje wychowawcze.

o, co widaé

na pierwszy rzut oka”

,,t0, co mniej widoczne”

,,t0, czego nie widac,
a na pewno jest”

szkto Niskie kompetencje Brak realnego wptywu Pseudowychowanie

powiekszajgce wychowawcze na wychowanka nicadekwatne, fikcyjne
. Brak satysfakcjonujacych Zjawisko
obiektyw . . i konstruktywnych . .
Nie-wychowanie .. niedostosowania
szerokokqtny relacji spotecznych
spotecznego
u wychowanka
Przyktad 2.

Sytuacja wyjsciowa: Mirostawa S. — schematy myslowe.

na pierwszy rzut oka”

o, co widaé

,,t0, co mniej widoczne”

,,t0, czego nie widac,
a na pewno jest”

szkto
powiekszajgce

Schematy myslowe

Mity Thomasa Gordona
odnoszace si¢ do dziecka:

dziecko z racji wieku nie
jest pelnowartosciowym
cztowiekiem

z natury jest zle i trzeba je
dyscyplinowaé

chce, by dorosli
wyznaczali mu granice
buntuje si¢ przeciwko
rodzicom

jest wlasnoscia rodzicow

Nie realizowanie orientacji
podmiotowej o cechach:

generatywnos¢
optymizm
zaufanie do siebie
selektywnosé
poszukiwanie
przyczynowosci
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Zniewolenie Uprzedmiotowienie, Brak samorealizacji,
pokolenia, rezygnacja z samodzielnego samostanowienia, obnizenie
obiektyw »dyskryminowanie |odkrywania i asymilowania poziomu jakoéci zycia;
szerokokgtny | jednej generacji przez | warto$ci spoteczenstwo ztozone
druga” z takich ludzi tworzy
,,demokracje kibicow”
Przyktad 3.

Sytuacja wyjsciowa: Sylwia S. — faworyzowanie jednego z dzieci.

,,to, co widaé
na pierwszy rzut oka”

,,t0, co mniej widoczne”

,,t0, czego nie widac,
a na pewno jest”

Wychowanie przez nagradzanie

Ksztaltowanie postawy
narcystycznej

dziecko — zte

homeostazy, podejmowanie
zachowan ryzykownych

szkto Faworyzowanie . S . u faworyzowanego
. . . . jednego z dzieci, wychowanie . .
powigkszajgce jednego z dzieci . . . dziecka, ksztattowanie
przez karanie drugiego z dzieci . .
poczucia odrzucenia
u drugiego dziecka
Faworyzowane dziecko — Faworyzowane dziecko —
Faworyzowane odrealnienie, brak kontekstu wychowanie bezstresowe;
obiektyw dziecko — dobre, spotecznego, spoleczny matrix; niefaworyzowane
szerokokgtny niefaworyzowane niefaworyzowane dziecko — brak dziecko — wrogos¢

rekompensacyjna (Erich
Fromm)

Zakonczenie. Zapisy ustawy z dnia 9 czerwca 2011 roku o wspieraniu rodziny

i systemie pieczy zastgpczej okreslajg szereg zadan nalezacych do koordynatora rodzin-
nej pieczy zastgpczej. Do dziatan podejmowanych przez koordynatora wobec rodziny
zastgpczej naleza m.in.:

monitorowanie w rodzinach zastgpczych form zachowania i postgpowania czton-
kéw rodziny wzgledem siebie. Wspolne analizowanie z rodzina, ktore z prezento-
wanych postgpowan sg zgodne z obowigzujacymi normami spotecznymi, a ktore
podlegaja modyfikacji i nalezy podja¢ dzialania w celu ich zmiany;

podejmowanie przemyslanych dyskusji z rodzicami zastgpczymi w miejscu ich za-
mieszkania na temat prawidlowego wywiazywania si¢ z funkcji opiekunczo-wy-
chowawczej, profilaktycznej i reedukacyjnej wobec matoletnich dzieci oraz odpo-
wiedniej atmosfery wychowawczej i prezentowanych postaw rodzicielskich wobec
dzieci;

prowadzenie indywidualnych dyskusji z rodzicami zastgpczymi w miejscu ich za-
mieszkania na temat pokonywania trudnosci wychowawczych oraz niepozadanych
nawykow wobec dzieci.

Do realizacji powyzszych dziatan postuzyta koordynatorowi technika dostrzega-

nia probleméw T3/ZOOM. Koordynator wspolnie z rodzing zastgpcza/rodzicem
zastgpczym doszukiwal si¢ problemow tkwiacych bezposrednio w rodzinie zastgpczej/
rodzicu zastepczym w celu uzmyslowienia sobie przez rodzing zastepcza/rodzica
zastepczego swoich brakow oraz nastgpstw swoich brakow dla wychowanka. Z mysla
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o wychowanku koordynator wspélnie z rodzing zastgpcza/rodzicem zastgpczym
poszukiwal problemu, uszczegotawial go i globalizowat w kontekscie subiektywnego
spojrzenia rodziny zastgpczej/rodzica zastgpczego na dang sytuacje wychowawcza,
dzigki czemu mozliwym bylo uzmystowienie sobie przez rodzing zastgpcza/rodzica
zastgpczego problemu, jego rozlegtosci i ztozonosci.

Studium przypadku poparto przykladami za zgoda autoréw. Dzialania koordy-
natora niosg znamiona innowacji pedagogicznej. Zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 9 kwietnia 2002 r. w sprawie warunkow prowadze-
nia dzialalnosci innowacyjnej i eksperymentalnej przez publiczne szkoty i placowki
»~innowacja pedagogiczng zwang dalej «innowacja», (...) sa nowatorskie rozwigzania
programowe, organizacyjne lub metodyczne, majace na celu poprawe jakosci pra-
cy szkoty” (Dz.U.02.56.506). (...) Innowacja pedagogiczna jest catos$cig procesu
polegajacego na stworzeniu nowej formy praktyki edukacyjne;j (...), jej wyprébowaniu
w roznych warunkach realnych (...) oraz jej przekazaniu potencjalnym uzytkownikom.
Innowacja pedagogiczna jest §wiadoma probg ulepszenia istniejagcych praktyk ze
wzgledu na pewne pozadane cele” (Lesiak-Laska, 1998, s. 49).

Innowacje pedagogiczne ze wzgledu na skale zmian dzielg si¢ na:

* usprawnienia, racjonalizacje, dotyczace praktyki w mikroskali zjawisk, czesto bez
uzasadnienia teoretycznego;

* modernizacje, dotyczace szkoly jako systemu dydaktyczno-wychowawczego
i odnoszace si¢ do praktyki na tle teorii;

* nowatorstwo, okreslane jako najbardziej ztozona posta¢ innowacji, polegajace na
szerokiej zmianie wycinka edukacji (Morzyszek-Banaszczyk, Iwicka-Okonska,
2007, s. 2).

Dziatania podejmowane przez koordynatora rodzinnej pieczy zastepczej wobec
rodziny zastepczej nie odbywaja si¢ w szkole czy placowce oswiatowej. Niemniej maja
charakter pedagogiczny, zmierzaja do organizacji/reorganizacji oddziatywan wychow-
awczych. W tej perspektywie zastosowanie techniki dostrzegania problemow T3/
ZOOM w etapie ,,studium przypadku” w metodzie indywidualnego przypadku mozna
uzna¢ za innowacj¢ pedagogiczng typu usprawnienia (lub racjonalizacje), gdyz byto
»Swiadoma proba ulepszenia istniejacych praktyk ze wzgledu na pewne pozadane cele”.
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Popularnos¢ kierunkow studiow i uczelni
podczas rekrutacji na studia wyzsze
w Polsce

The most popular fields of study and universities
selected during the recruitment process in Poland

Stowa kluczowe: szkoty wyzsze, rekrutacja, kierunki studiow.

Streszczenie. W artykule podjeto probe scharakteryzowania procesu rekrutacyjnego na studia
i jego wptywu na liczbe studentow w poszczeg6lnych grupach kierunkéw studiow oraz szkotach
wyzszych. Z informacji przekazywanych przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
(MNiSW) wynika, ze od kilku lat utrzymuje si¢ wzglednie stata tendencja odno$nie do rekrutacji
na studia wyzsze. Najpopularniejszym kierunkiem studiéw jest informatyka, co przektada si¢
na wzmozone zainteresowanie maturzystow uczelniami technicznymi. W dalszej kolejnos$ci
najwiecej 0sob chee podjac studia z psychologii i zarzadzania, wybierajac uczelnie ekonomiczne
1 uniwersytety.

Key words: universities, recruitment, fields of study.

Abstract. The article attempts to describe the recruitment process and its impact on the number
of students in particular fields of study as well as the popularity of universities. The information
provided by the Ministry of Science and Higher Education (MNiSW) shows that there has been
a relatively stable trend in higher education recruitment for several years. The most popular
field of study has been informatics and the trend translates into enlarged interest of high-school
graduates in technical universities. People also want to study psychology and management and
consequently they choose economic universities.

Wprowadzenie. System szkolnictwa wyzszego ostatniej dekady byl systema-
tycznie zmieniany i reformowany. Wprowadzono szereg zmian, aby, po pierwsze,
dostosowa¢ ofert¢ edukacyjng do oczekiwan pracodawcéw m.in. poprzez wdrozenie
profilu praktycznego, studiéw dualnych, dtuzszych praktyk studenckich, konsultowa-
nie z pracodawcami oferty edukacyjnej uczelni, wdrozenie ram kwalifikacji tgczacej
wiedze, umiejetnosci i kompetencje spoteczne zamiast samego przekazywania wiedzy,
a po drugie wprowadzone te zmiany, by zmieni¢ strukture studiujagcych m.in. poprzez
tzw. kierunki zamawiane oraz rdzne inicjatywny, np. ,,Dziewczyny na politechniki”.
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Zmiany systemowe w edukacji akademickiej spowodowaly wzmozone zainteresowa-
nie naukowcow tym zagadnieniem (zob. Brzezicki, 2018a). Jednak warto podkreslic,
ze przy ocenie dziatalnosci dydaktycznej szkolnictwa wyzszego zar6wno w aspekcie
efektywnosci, jak i skuteczno$ci studiowania (Brzezicki, 2018b; Pietrzak, Baran, 2018)
pomijane jest zagadnienie rekrutacji na studia. W zwigzku z powyzszym nalezy uznac,
ze zasadne jest zajecie si¢ tym obszarem badawczym.

Celem podejmowanych badan byta proba scharakteryzowania procesu rekrutacyj-
nego na studia i jego wplywu na liczbg studentéw w poszczegolnych grupach kierun-
kow oraz szkot wyzszych.

Artykut sktada si¢ z trzech cze$ci. W drugiej czgsci po wprowadzeniu dokonano
charakterystyki rekrutacji na studia wyzsze w ciggu kilku ostatnich lat. Ponadto przed-
stawiono najpopularniejsze wsrod kandydatow na studia typy szkolnictwa wyzszego
oraz szkoly i kierunki studiow, a takze sytuacje najwigkszych uczelni oraz najliczniej-
sze grupy kierunkow na pierwszym roku studiow. W ostatniej trzeciej czesci dokonano
podsumowania oraz wskazano propozycj¢ dalszych badan w omawianej tematyce.

Rekrutacja na studia wyzsze. Postanowiono przedstawi¢ wybrane dane staty-
styczne dotyczace tendencji w systemie szkolnictwa wyzszego w Polsce pokazujace
kierunki jego rozwoju w ciggu kilku ostatnich lat. Obserwujac wyniki corocznych
raportow MNiSW dotyczacych rekrutacji na studia wyzsze, mozna zauwazy¢ wzmo-
zone zainteresowanie kandydatow niektorymi kierunkami studiow (rys. 1). Od kilku
lat niestabngcg popularnosciag wsrod aplikujacych cieszy si¢ informatyka, zarzadzanie,

Zarzadzanie i ingynieria produkeji
Pedagogika

Psychologia

Automatyka i robotyka

Finanse i rachunkowo &
Mechanika i budowa maszyn

Budownictwo

qurll""

Ekonomia
Zarzgdzanie
Prawo
Informatyka
10 15 20 25 30 35 40 as
Tysigce

®m2018/2019 m2017/2018 m2016/2017 w=m2015/2016 m2014/2015

Rys. 1. Najpopularniejsze kierunki studiéw podczas rekrutacji w latach 2014/2015-2018/2019 na
studiach stacjonarnych pierwszego stopnia i jednolitych studiach magisterskich (wedlug
ogolnej liczby zgloszen kandydatéw, powyzej 10 tys.)

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: MNiSW (2014-2018).
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psychologia, ekonomia oraz finanse i rachunkowo$¢. Najwigkszy wzrost zainteresowa-
nia obszarami ksztalcenia odnotowano na kierunku informatycznym, na ktérym chciato
si¢ ksztatci¢ niespetna 12,5 tys. wiecej kandydatow w roku akademickim 2018/2019
niz w 2014/2015. Natomiast staly spadek kandydatow odnotowano na zarzadzaniu i in-
zynierii produkcji, pedagogice, automatyce i robotyce, mechanice i budowie maszyn,
budownictwie oraz prawie. Warto zauwazy¢, ze o ile staly wzrost zainteresowania in-
formatyka nalezy upatrywac jako pozytywny sygnat rozwoju gospodarki, o tyle utrzy-
mujaca si¢ popularno$¢ kierunkdéw ekonomicznych i zarzadzania, a takze nasycenie sig¢
rynku tego typu specjalistami nie napawa optymizmem.

Wzmozone zainteresowanie maturzystow kierunkami informatycznymi w ciagu
kilku ostatnich lat nie przektada si¢ na zmiang struktury studentéw pierwszego roku
(rys. 2). Wzrost 0s6b studiujacych kierunki w grupie technologie teleinformacyjne mig-
dzy 2014 a 2017 rokiem wynosi niecate 2 p. proc. Natomiast najwigkszy spadek wy-
noszacy niespelna 3 p. proc. odnotowano w grupie technika, przemyst i budownictwo.
Wzglednie stabilna liczba studentow pierwszego roku ksztalci si¢ na nastgpujacych kie-
runkach: rolnictwo, nastepnie biznes, administracja i prawo, a takze ksztalcenie.

Zdrowie i opieka spoleczna _
Rolnictwo .
Technika, przemysl, budownictwo _

Technologie teleinformacyjne -

Nauki preyrodnicze, matematyka i statystyka -
Biznes, administracja i prawo _

Mauki spoleczne, dziennikarstwo iinformacja _

Nauki humanistyczne i sztuka _

Ksztalcenie _

0% 5% 1095 15% 20% 25%

m2017 W2016 W2015 m2014

Rys. 2. Udzial studentéw na pierwszym roku studiéw wedlug grup kierunkow ksztalcenia w latach
2014-2017

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: GUS (2015-2018).

Po przesledzeniu wynikow rekrutacji najpopularniejszych kierunkow studidw,
niezbedne jest przeanalizowanie, ktére typy szkol wyzszych sa najczesciej wybierane
przez maturzystow (rys. 3). W dwoch ostatnich latach (2017/2018-2018/2019) wsrod
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0sob pretendujacych na studia wyzsze najpopularniejsze byly uczelnie techniczne.
Zauwazono, ze osoby aplikujace na studia w roku akademickim 2018/2019 chca sig¢
przede wszystkim ksztalci¢ na uniwersytetach, uczelniach ekonomicznych i co ciekawe
—na uczelni teologicznej. Niezwykle stabilng pozycje wsrdod maturzystow uczestnicza-
cych w rekrutacji na studia maja panstwowe wyzsze szkoty zawodowe, gdyz w przecia-
gu pieciu ostatnich lat co roku $rednio 1,3 0s6b w przeliczeniu na jedno miejsce chce
uzyskac¢ wyksztatcenie wyzsze w tych osrodkach edukacyjnych.

Uczelnia teologicena

Panstwowe wyisze szkoly zawodowe
Uczelnie pedagopicane

Uczelnie ekonomiczne

Uczelnie wychowania fiaycznego
Uczelnie rolniczefprayrodnicze

Uniwersytety

Uczelnie techniczne

W 2018/2019 m2017/2018 = 2016/2017 m2015/2016 ®m2014/2015

Rys. 3. Popularno$¢ poszczegolnych typow uczelni publicznych podczas rekrutacji w latach
2014/2015-2018/2019 na studiach stacjonarnych pierwszego stopnia i jednolitych studiach
magisterskich (w przeliczeniu na jedno miejsce)

Zrodho: opracowanie whasne na podstawie: MNiSW (2014-2018).

Proces rekrutacyjny w systemie szkolnictwa wyzszego jest zrdéznicowany, jed-
nak w przypadku kilku uczelni mozna zauwazy¢ stalg tendencje zainteresowania nimi
przez kandydatow na studia (rys. 4). Najczgsciej wybierane szkoty wyzsze mieszczg si¢
w Warszawie, Gdansku, L.odzi, Poznaniu, Krakowie i Kielcach. W dwoéch ostatnich latach
(2017/2018-2018/2019) najwiecej zgtoszen na jedno miejsce odnotowano w uczelniach
technicznych. Na pierwszym miejscu pod tym wzgledem zajeta Politechnika Gdanska,
Nastepnie Politechnika Warszawska, Poznafiska i todzka. Jedynie tylko w czte-
rech uczelniach, tj. Politechnice Poznanskiej, Politechnice todzkiej, Uniwersytecie
Warszawskim i Uniwersytecie Rolniczym im. Hugona Koltataja w Krakowie zauwa-
zono wzrost liczby zgloszen rekrutacyjnych miedzy 2017/2018 a 2018/2019 rokiem.
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Uniwersytet Kardynatla Stefana Wysaynskiego w Warszawie
Uczelnia Lazarskiego w Warszawie

Akademia Wychowania Fizycznego we Wroclawiu
Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach

Uniwersytel Rolniczy im. Hugona Kollgtaja w Krakowie
Uniwersytet Warszawski

Politechnika tddzka

Politechnika Gdanska

"
e
—
Politechnika Poznanska -

Politechnika Warszawska
3 4 5 6 7 8 9 10
®2018/2019 W2017/2018 W2016/2017 ®2015/2016 ®2014/2015
Rys. 4. Uczelnie najczes$ciej wybierane przez kandydatéw (w przeliczeniu na jedno miejsce, powyzej
czterech zgloszen kandydatéw) na studia stacjonarne pierwszego stopnia i jednolite studia
magisterskie

Uwaga: Uwzgledniono jedynie szkoty wyzsze, ktore przynajmniej w dwoch latach byly najczesciej wybi-
erane w przeliczeniu na jedno miejsce, powyzej czterech zgtoszen.

Zrodlo: opracowanie whasne na podstawie: MNiSW (2014-2018).

Poréwnanie lokalizacji uczelni najczesciej wybieranych przez kandydatéw na stu-
dia z siedzibg najwigkszych uczelni pod wzglgdem liczby studentow (rys. 5) wskazuje
na duzg zalezno$¢.

0% 1% 1% 2% 2% 3% 3% 4% 4%
Politechnika $laska w Gliwicach mmm— ' ' - - - '
Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie —
Uniwersytet Marii Curie-Sklodowskiej  —
Uniwersytet Mikolaja Kopernika —
Uniwersytet $laski w Katowicach  —
Uniwersytet Gdarski il
1
—
—

Uniwersytet Wroclawski |
Akademia Gérniczo-Hutnicza im. S. $taszica )
Politechnika Wroclawska

Politechnika Warszawska I
Uniwersytet todzki I —— ]
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza ]
|

Uniwersytet Jagiellonski
Uniwersytet Warszawski |

m Liczbha studentow  Cw % ogolu studentow

Rys. 5. Najwieksze polskie uczelnie wedlug liczby studentéow (lacznie z cudzoziemcami) w roku aka-
demickim 2017/2018

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: GUS (2018).
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Najwiecej studentow ksztalci si¢ na Uniwersytecie Warszawskim, nastepnie
Jagiellonskim w Krakowie i Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.
Z wymienionych czternastu uczelni o najwickszym udziale studentow w ogolne;j licz-
bie studentow (wigkszym lub rownym 1,6%) az dziesi¢¢ to uniwersytety, nastepnie
trzy to politechniki i jedna akademia. Nalezy jednak zauwazy¢, ze obydwa typy tych
szkot ,tj. akademia (Akademia Goérniczo-Hutnicza) i politechniki, nalezg do uczelni
technicznych.

Podsumowanie. Z uzyskanych danych mozna wyciagna¢ nastepujace wnioski. Od
kilku lat niestabnaca popularno$cia wérod maturzystow cieszy si¢ informatyka, ktora
wiedzie prym w rankingu rekrutacji. W nastepnej kolejnosci wzmozone zainteresowanie
mozna zaobserwowac¢ w zakresie psychologii i zarzadzania. Do pewnego stopnia prze-
ktada si¢ to na liczbe studentéw na pierwszym roku studiow. Jednak nalezy zauwazy¢,
ze od kilku lat brak jest znaczacych zmian strukturalnych najpopularniejszych kierun-
kow studiow, a zaobserwowane zmiany majg charakter zmian tendencyjnych niz skoko-
wych. Najliczniejsza grupe studentéw pierwszego roku studiow stanowig osoby ksztat-
cace si¢ w grupie kierunkoéw biznesu, administracji i prawa, tuz za nimi plasuje si¢ cho¢
ze stalg tendencja spadkowa: technika, przemyst i budownictwo. Najwigcej 0sob na stu-
dia wybiera si¢ na uczelnie techniczne, uniwersytety i uczelnie ekonomiczne. W ciagu
dwoch ostatnich lat najwigksza rywalizacja w przeliczeniu na jedno miejsce, powyzej
czterech zgtoszen kandydatow, wystepowata na Politechnice Gdanskiej, Poznanskiej
i Warszawskiej. Mimo ze najwigcej studentow ksztalci si¢ obecnie na uniwersytetach,
to wzmozone zainteresowanie w ciggu kilku ostatnich lat szkotami technicznymi powo-
duje, ze r6znica migdzy obydwoma typami uczelni pomatu si¢ zmniejsza.

Przyszte kierunki badan powinny rozszerzy¢ obecng analizg i uwzglednic sprawnos¢
studiowania na poszczegolnych kierunkach studiow, uwzgledniajac tryb i stopien
studiow, a takze profil ksztalcenia.
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MarCom Skills Day. Kompetencje
pracownikow vs. Potrzeby
pracodawcow

29 stycznia w Warszawie odby-
fa si¢ konferencja MarCom Skills Day.
Kompetencje pracownikow vs. Potrzeby
pracodawcow. Organizatorami konfe-
rencji byli zalozyciele Sektorowej Rady
ds. Kompetencji Sektora Komunikacji
Marketingowej, tj.  Stowarzyszenie
Komunikacji ~ Marketingowej  SAR
oraz Zwigzek Pracodawcow Branzy
Internetowej IAB Polska. Byta to jedno-
cze$nie pierwsza konferencja Sektorowej

Rady ds. Kompetencji  Sektora
Komunikacji Marketingowej, podczas
ktorej  przedstawiciele = Ministerstwa

Rozwoju oraz Polskiej Agencji Rozwoju
Przedsigbiorczosci wreczyli akty powo-
fania czlonkom Rady. Zaprezentowano
rowniez wstgpny harmonogram  prac
i zatozenia badan prowadzonych przez
Radg Sektorowa na najblizsze miesigce.
Przedstawiono system Sektorowych Rad
oraz zatozenia Zintegrowanego Systemu
Kwalifikacji (ZSK). Wskazano mozli-
wosci w zakresie potwierdzania i zwigk-
szania wiarygodno$ci kwalifikacji, jakie
oferuje ZSK z uwzglednieniem specyfiki
krajowego systemu edukacji. Ogromne
zainteresowanie uczestnikow  zyskaty

aktualne wyniki badaf m.in. nt. trendow,
wyzwan i prognoz rynku pracy w odnie-
sieniu do paradygmatu zmiany postaw
i oczekiwan wobec pracy i kadry zarza-
dzajacej w branzy (Younicorn), wyniki
europejskiego badania Human Capital in
Digital Environment (IAB Polska), wy-
niki ogdlnopolskiego badania W poszu-
kiwaniu sensu pracy (Brightlight), ocze-
kiwan pracodawcéw i kandydatow do
zatrudnienia (pracuj.pl).

Konferencja zgromadzita przed-
stawicieli wszystkich grup interesariu-
szy Sektorowej Rady ds. Kompetencji
Sektora Komunikacji Marketingowej,
m.in. publiczne stuzby zatrudnienia
(Miejski Urzad Pracy w Kielcach), edu-
kacyjne (Wyzsza Szkota Europejska im.
Ks. Tischnera w Krakowie), srodowisko
doradcow zawodowych (Stowarzyszenie
Doradcéw Szkolnych i Zawodowych
RP), instytucje sektora B+R (Sie¢
Badawcza Lukasiewicz — Instytut
Technologii Eksploatacji, Instytut Badan
Edukacyjnych), przedsigbiorcéw i praco-
dawcow z branzy, specjalistow ds. zarza-
dzania zasobami ludzkimi.

Opracowata:

dr Matgorzata Szpilska

Sie¢ Badawcza Lukasiewicz —
Instytut Technologii Eksploatacji
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ESREA — European Society for
Research on the Education of Adults
ESREA — Europejskie Towarzystwo

Badan nad Edukacjg Dorostych

ESREA promuje i rozpowszechnia
badania teoretyczne i empiryczne doty-
czace edukacji dorostych i uczenia si¢ do-
rostych w Europie za posrednictwem sie-
ci badawczych, konferencji i publikacji.
Misja ESREA jest rozwoj wysokiej jako-
$ci badan dotyczacych edukacji i uczenia
si¢ dorostych w Europie poprzez:

* wspieranie wspolpracy migdzy euro-
pejskimi naukowcami,

* rozw0j badan we wszystkich obsza-
rach ksztatcenia dorostych i ksztalce-
nia ustawicznego oraz rozpowszech-
nianie ich wynikow,

* budowanie mi¢dzynarodowych rela-
cji.

ESREA rozpoczgto  dziatalno$c¢
w grudniu 1991 r. jako projekt naukowy
rozpowszechniony wsrdod badaczy roz-
nych dyscyplin na konferencjach i semi-
nariach, majacy na celu stworzenie forum
badan nad edukacja dorostych. Pierwszy
Komitet Sterujacy ustanowil demo-
kratycznie zarzadzane stowarzyszenie
z mozliwoscig indywidualnego i instytu-
cjonalnego cztonkostwa oraz trzyletnia
kadencja zarzadu. Zalozono, ze podsta-
wowymi obszarami dzialan organizacji
beda sieci badawcze, organizowana raz

na trzy lata konferencja, publikacje na-
ukowe, wsparcie dla doktorantow oraz
biuletyn.

<

Na szczegolng uwage zashuguja tutaj
tworzone przez ESREA sieci badawcze,
ktére sg kluczowym priorytetem stowa-
rzyszenia i wlasnie one umozliwiajg ak-
tywng wspotprace miedzy naukowcami.
W ramach sieci regularnie odbywaja
si¢ seminaria, prowadzona jest dziatal-
no$¢ wydawnicza oraz organizowane sg
szkolenia. Sieci badawcze sg silg nape-
dowa ESREA. Obecnie w ramach orga-
nizacji funkcjonuje 12 aktywnych sieci.
Jedng z nich jest sie¢ o nazwie ZYCIE
ZAWODOWE i NAUKA powotana ze
wzgledu na ogromne znaczenie idei ucze-
nia si¢ przez cale zycie w zyciu zawodo-
wym dorostego czlowieka. Tematyka ta
wcigz ewoluuje i analizowana jest z r6z-
nych perspektyw, uwzglgdniajac rowniez
podejscie teoretyczne i metodologiczne.
Sie¢ ma zatem na celu zebranie naukow-
cOw reprezentujacych réozne punkty wi-
dzenia, paradygmaty i tradycje w celu
ich ulepszenia, a takze przeprowadzenia
krytycznych badan dotyczacych uczenia
si¢ W miejscu pracy, uczenia zintegro-
wanego z pracg oraz ksztaltowania toz-
samosci 1 rozwoju zawodowego w zyciu
dorostym. Siec¢ ta koncentruje si¢ na ana-
lizie wzajemnych oddzialywan pomig-
dzy aktywnos$ciag zawodowg a uczeniem
si¢ dorostych. Poniewaz sie¢ postrzega
miejsce pracy jako srodowisko uczenia
si¢, proponuje ona podjecie wspolnego
wysitku wszystkich zainteresowanych

Working Life and
Learning
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w celu rozwoju tej relacji. Aktualne pyta-
nie w tym temacie dotyczy nowych form
i koncepcji pracy i nauki powstajacych
w zwigzku z mutacjami i rozwojem obec-
nych organizacji.

RELA

Eurepean Journal for Research on
the Education and Learning of Adults

W imieniu Europejskiego Towa-
rzystwa Badan nad Edukacja Dorostych
(ESREA) publikowane jest takze re-
cenzowane  czasopismo  akademic-
kie European Journal for Research on
the Education and Learning of Adults
(RELA). Czasopismo to tworzy forum
wymiany badan dotyczacych edukacji
i uczenia si¢ dorostych. Koncentruje si¢
ono szczegblnie na zagadnieniach zwia-
zanych z dynamiczng zmiang trendéw
w  ksztalceniu dorostych. Redaktorzy
czasopisma dostrzegaja réwniez bogac-
two wiedzy badawczej, reakcji 1 trendow
pochodzacych z roznych tradycji i $ro-
dowisk, takze tych spoza angielskiego
obszaru jezykowego. W ten sposob cza-
sopismo stara si¢ by¢ jezykowo ,,otwar-
tym dostepem” i zacheca¢ autoréw do
réznorodnosci w podejsciu teoretycznym
i metodologicznym oraz do przedstawia-
nia opinii przez osoby nieanglojezyczne.
Czasopismo RELA jest rowniez dostgpne
w naukowej bazie danych SCOPUS.

Stowarzyszenie ESREA jest otwar-
te na wszystkie osoby 1 instytucje

zaangazowane lub zainteresowane bada-
niami nad edukacjg dorostych i uczeniem
si¢ dorostych, szczegélnie naukowcow
i doktorantow, ktorych wspierajg sty-
pendiami. Cztonkowie ESREA 1aczg si¢
z zywa spolecznoscig badawcza i maja
nieocenione mozliwosci nawigzywania
kontaktow w celu rozwijania relacji i po-
myslow w swoim obszarze zaintereso-
wan, https://esrea.org/
Opracowata:
Maltgorzata Kowalska
Sie¢ Badawcza Lukasiewicz
— Instytut Technologii Eksploatacji

Programu ERASMUS+
KSZTALCENIE I SZKOLENIA
ZAWODOWE (VET)
Akcja 2. Partnerstwa strategiczne
Konkurs 2020

24 lutego 2020, Warszawa

Erasmus+ to program Unii Euro-
pejskiej w dziedzinie edukacji, szko-
len, mtodziezy i sportu na lata 2014-
2020. Struktura programu obejmuje
poszczegblne obszary edukacji i zosta-
la podzielona na nastepujace sektory:
Edukacja szkolna, Szkolnictwo wyz-
sze, Ksztalcenie i szkolenie zawodowe,
Edukacja dorostych, Mtodziez oraz Akcje
centralne i sport. Natomiast podejmo-
wane w programie dzialania mozemy
podzieli¢ na trzy gltéwne typy zwane
akcjami kluczowymi: Mobilnos¢ eduka-
cyjna, Partnerstwa strategiczne na rzecz
innowacji i dobrych praktyk, Wsparcie
w  reformowaniu polityk. Podzial ten
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umozliwia uczestnikom i beneficjentom
swobodne poruszanie si¢ po programie
Erasmus+, a kazda z akcji kluczowych
pozwala r6znym instytucjom i organiza-
cjom na efektywne wykorzystanie poten-
cjatu kapitatu spotecznego oraz promo-
wanie idei uczenia si¢ przez cale zycie.

Akcja 2. Partnerstwa strategiczne
na rzecz innowacji stwarza instytucjom
edukacyjnym niepowtarzalng mozliwo$¢
rozwoju w wyniku podjecia migdzyna-
rodowej wspoélpracy z innymi interesa-
riuszami ksztalcenia i1 szkolenia zawo-
dowego, w tym z przedsigbiorstwami.
Partnerstwo, ktore sktada si¢ z minimum
trzech podmiotow z trzech réznych kra-
jow programu, realizuje projekt, a w nim
opracowuje innowacyjne rezultaty lub
wymienia si¢ swoim do$wiadczeniem
i dzieli si¢ dobrymi praktykami w wy-
branej przez siebie dziedzinie ksztalcenia
lub szkolen zawodowych. W konsekwen-
cji europejskie instytucje i organizacje
czegsciej korzystaja z do§wiadczen innych
podmiotow, przygotowuja atrakcyjne
programy ksztalcenia i szkolenia, szero-
ko wykorzystuja technologie informa-
cyjno-komunikacyjne, a w konsekwencji
rozwijaja swoj potencjat.

Z inicjatywy Fundacji Rozwoju
Systemu Edukacji w dniu 24 lutego
2020 r. odbyto si¢ spotkanie informa-
cyjno-warsztatowe dla wnioskodawcow
w programie Erasmus+, Akcja 2. Konkurs
2020. Celem spotkania bylo przyblizenie

zasad i1 wymogow programu Erasmus+
oraz wsparcie w procesie przygotowa-
nia dobrego wniosku zgodnego z celami
i priorytetami okreslonymi dla partnerstw
strategicznych. W czasie sesji warsztato-
wej spotkania oméwione zostaly istotne
kwestie procesu planowania i realizacji
projektu miedzynarodowego, takie jak
adekwatnos¢ projektu, jakos$¢ zaplano-
wanych dziatan, dobor partnerstwa i me-
tod wspotpracy oraz dtugofalowy wptyw
rezultatow projektu.

Narodowa Agencja Erasmus+ pod-
kresla, ze jednym z kluczowych priory-
tetow sektora ksztalcenia i szkolen za-
wodowych sa Konkursy umiejetnosci,
czyli tworzenie trwatych partnerstw ce-
lem organizacji konkursow umiejetno-
$ci zawodowych na szczeblu krajowym,
regionalnym 1 sektorowym. Wedlug
Komisji Europejskiej, inicjatywy tego
typu podnoszg atrakcyjnos$¢ ksztalcenia
zawodowego oraz promuja doskonatos¢
w szlifowaniu umiejetnosci  zawodo-
wych. Partnerstwa pomigdzy podmiota-
mi bedacymi organizatorami ksztalcenia
i szkolenia zawodowego a przedsig-
biorstwami i stowarzyszeniami branzo-
wymi mogg rozwija¢ i wspiera¢ proces
przygotowywania, szkolenia i udziatu
0s6b uczacych si¢ i milodych pracow-
nikow z wybranej dziedziny w migdzy-
narodowych konkursach umiejetnosci
EuroSkills i Worldskills.

Przyktadem projektu, ktory taczy
edukacje i biznes, jest projekt WeRskills
— platforma informacyjno-konsultacyjna
wspierajgca proces pozyskiwania talen-
tow do udziatu w konkursach umiejetno-
Sci na poziomie krajowym i europejskim,
ktéry ma na celu opracowanie modelu po-
zyskiwania zawodnikéw do konkurséw
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umiejetnosci zawodowych oraz organi-

zacje krajowego konkursu umiejetnosci

w branzy budowlanej. Grupa docelowa

projektu sa instytucje organizujace kon-

kursy umiej¢tnosci, organizacje szkole-
niowe i instytucje edukacyjne, mlodzi
pracownicy i przedsigbiorcy z branzy bu-
dowlanej, producenci branzy budowlane;j
iich stowarzyszenia, pracodawcy, ucznio-
wie 1 nauczyciele praktycznej nauki za-
wodu oraz dyrektorzy szkot i placowek
ksztatcenia zawodowego. Partnerstwo
projektu sktada si¢ z trzech instytucji
polskich (koordynator: Sie¢ Badawcza

Lukasiewicz — ITEE; Fundacja Edukacji,

Rozwoju 1 Innowacji; Konfederacja

Budownictwa i1 Nieruchomosci), part-

nera z Wegier (National Federation of

Hungarian Building Contractors) oraz

z Cypru (Education and Information

Technology Centre). Natomiast aktywno-

$ci w projekcie obejmujg 4 grupy dziatan

i dotycza przygotowania rezultatow, ich

upowszechniania, kwestii formalnych

i organizacyjnych oraz krotkiego pro-

gramu szkoleniowego dla nauczycieli

praktycznej nauki zawodu. W ramach
projektu WeRskills zostang wytworzone
nastepujace rezultaty:

* Raport dotyczacy identyfikacji do-
brych praktyk zwigzanych z organi-
zacjg krajowych konkursow umiejet-
nosci w krajach partnerskich.

e Zadania konkursowe dla dyscypli-
ny tynkarstwo i sucha zabudowa.

* Pilotazowy konkurs umiejetnosci
zawodowych dla dyscypliny tynkar-
stwo i sucha zabudowa.

e Przewodnik z poradami dotyczacy-
mi przygotowania zawodnikow i eks-
pertow do konkursé6w umiejetnosci.

we

slills

¢ Platforma elektroniczna do wy-
miany wiedzy, do$wiadczen i do-
brych praktyk pomiedzy krajowy-
mi organizacjami zajmujacymi si¢
konkursami umiejetnosci, zawod-
nikami, ekspertami, pracodawcami
1 przedsicbiorstwami.

e Publikacja z zaleceniami dla wtadz
lokalnych i centralnych dotyczaca
organizacji krajowych konkursow
umiejetnosci.

Wybrana na konkurs dziedzina jest
jedng z dyscyplin miedzynarodowych
konkursow EuroSkills i WorldSkills. Aby
osiggna¢ sukces w dyscyplinie tynkar-
stwo i1 sucha zabudowa, wymagany jest
wysoki stopien doktadnosci, staranno-
§ci i umiejetnosci, a takze umiejetnosé
wykonywania skomplikowanych obli-
czen matematycznych. Tynkarze muszg
umie¢ czytaé, interpretowac i analizowaé
ztozone specyfikacje przy uzyciu sze-
regu materialow, a takze pracowac nad
projektami obejmujgcymi zakrzywione
powierzchnie, okna, drzwi i listwy de-
koracyjne. Zawodnikoéw bedg wspierac
polscy i1 wegierscy przedstawiciele bran-
zy; dzigki wspotpracy z przedsigbiorcami
projekt przyczyni si¢ do rozwoju umie-
jetnosci i kwalifikacji mtodych ludzi oraz
bedzie promowal zawody budowlane.
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W spotkaniu uczestniczyli przedsta-
wiciele organizacji aktywnych w obsza-
rze edukacji zawodowe]j oraz przedsic-
biorcy zainteresowani dostosowaniem

kompetencji zawodowych przysztych
absolwentéw do rynku pracy. Osrodek
Badan i Rozwoju Edukacji Zawodowej
(Sie¢ Badawcza LUKASIEWICZ -
ITEE) reprezentowany byt na spotkaniu
przez mgr Matgorzate Kowalskg, ktora
W swojej prezentacji przedstawita zato-
zenia projektu WeRskills realizowanego
w latach 2019-2020.
Opracowata:
Matgorzata Kowalska
Sie¢ Badawcza Lukasiewicz — Instytut
Technologii Eksploatacji

Miedzynarodowa konferencja
naukowa
PRACA - TENDENCJE
I WYZWANIA W KONTEKSCIE
GOSPODARKI 4.0

Na 21-23 wrzes$nia 2020 roku za-
powiadana jest 37 Miedzynarodowa
konferencja naukowa nt. PRACA
— TENDENCJE I WYZWANIA
W KONTEKSCIE GOSPODARKI 4.0.

Organizatorami  konferencji  sa:
Komitet Nauk o Pracy i Polityce
Spotecznej Polskiej Akademii Nauk,
Mykolo Romerio Universitetas w Wilnie,
Panstwowa Wyzsza Szkota Informatyki
i Przedsiebiorczosci w Lomzy Wydziat
Nauk Spotecznych i Humanistycznych.
Przewodniczacym Rady  Naukowej
konferencji jest prof. dr hab. Zenon
Wisniewski z Uniwersytetu Mikotaja
Kopernika w Toruniu, Przewodniczacy
Komitetu Nauk o Pracy i Polityce
Spotecznej PAN.

Organizatorzy konferencji w zapo-
wiedzi nawigzuja do jednego z kluczo-
wych zagadnien, jakim dzisiaj jest przy-
szto$¢ pracy. Zadaja pytanie o perspek-
tywy ,pracy”’, czy bedziemy mieli do
czynienia z jej ,koncem”, czy tez praca
zmieni jedynie swoj charakter?

Celem konferencji jest wymiana
pogladow, prezentacja wynikow badan,
analiz na temat nowych tendencji i wy-
zwan zwigzanych z szeroko rozumiany-
mi zagadnieniami pracy w kontekscie go-
spodarki 4.0, z uwzglgdnieniem aspektu
miedzynarodowego, a w szczegdlnosci
odnoszacych si¢ do nastepujacych obsza-
réw problemowych:

— Demograficzne uwarunkowania ryn-
ku pracy w perspektywie gospodarki
4.0.

—  Wplyw cyfryzacji na rynek pracy
(problem wykluczenia réznych grup
spotecznych, cyfrowego bezrobocia).

— Kierunki zmian na rynku pracy
w warunkach globalizacji i czwartej
rewolucji przemystowej (IR 4.0).

— Drenaz wykwalifikowanej kadry —
skala, struktura, skutki w sferze eko-
nomicznej i spoteczne;.
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— Polityka migracyjna jako sposéb roz-
wigzywania problemow rynku pracy.

— Nowe formy zatrudnienia.

— Nowy model relacji migdzy praca
a zyciem (tech-life harmony).

— Kierunki zmian w poziomie i struktu-
rze popytu na prace.

— Umiejetnosci cyfrowe i kompetencje
przysztosci.

— Bezpieczenstwo ekonomiczne i spo-
teczne w gospodarce 4.0.

— Wyzwania wobec systemu eduka-
cji na poszczegdlnych poziomach
ksztalcenia.

— Wyzwania rozwojowe, jakie tworzy
gospodarka 4.0 z perspektywy poli-
tyki spoteczne;j.

Organizatorzy planuja, ze poza ob-
radami plenarnymi, obrady odbywac si¢
beda w 2-3 rownoleglych sesjach pierw-
szego 1 trzeciego dnia w Augustowie,
a drugiego dnia w Wilnie.

Wigcej informacji na stronie: https:/
pwsip.edu.pl/praca2020/

Opracowata:

dr Dorota Koprowska

Sie¢ Badawcza Lukasiewicz — Instytut
Technologii Eksploatacji

Uniwersytety Trzeciego Wieku
w roku akademickim 2017/2018
Universities of the Third Age in the
2017/2018 academic year

Z przyjemnoscig polecamy Panstwu
publikacje  Uniwersytety  Trzeciego
Wieku w roku akademickim 2017/2018,
ktora zawiera wyniki kolejnej edy-
cji ogoblnopolskiego badania tych in-
stytucji przeprowadzonego w 2018 r.

przez Urzad Statystyczny w Gdansku,
Osrodek Statystyki Edukacji i Kapitatu
Ludzkiego, Pomorski Os$rodek Badan
Regionalnych, a takze dzicki zaangazo-
waniu Uniwersytetow Trzeciego Wieku,
ktore wzigty udziat w przeprowadzonym
badaniu.

Z publikacji mozemy si¢ m.in. do-
wiedzie¢, ze osoby w wieku popro-
dukcyjnym stanowig obecnie w Polsce
jedna piata ludnosci. Oczekuje sie, ze
w ciagu najblizszych 30 lat ich udziat
wzrosnie do 28%. Pozny wiek dorosty,
w tym wiek podeszly, to czas zakoncze-
nia aktywnos$ci zawodowej i opuszcze-
nia rynku pracy. Zmiana ta nie oznacza
jednak zaprzestania dalszego rozwoju,
aktywnosci  edukacyjnej, spotecznej,
rezygnacji z uczestnictwa w zyciu kul-
turalnym 1 kulturze fizycznej. Warto
podkresli¢, ze Uniwersytety Trzeciego
Wieku sg placowkami edukacyjnymi,
ktorych dziatania skierowane sg przede
wszystkim do o0sob starszych. Gtownym
ich celem jest aktywizacja senioréw po-
przez dziatalnos¢ edukacyjng — wyktady,
seminaria, warsztaty, kursy i inne formy.
Podtrzymuja zaangazowanie swoich stu-
chaczy w zycie spoteczne i umozliwiajg
wykorzystanie licznych umiejetnosci
gromadzonych we wczesniejszych eta-
pach zycia. Ich niewatpliwg zaleta jest
stwarzanie sposobnosci przebywania
w grupie 0s6b o podobnych zaintereso-
waniach, nawigzywania i podtrzymywa-
nia wiezi towarzyskich. Efektem dziatal-
no$ci Uniwersytetow Trzeciego Wieku
jest zatem przeciwdziatanie wykluczeniu
0s0b starszych w roznorodnych sferach
zycia.

Publikacja jest dostepna na stro-
nie internetowej:  https:/stat.gov.pl/
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obszary-tematyczne/edukacja/edukacja/
uniwersytety-trzeciego-wieku-w-roku-
-akademickim-20172018,11,2.html

Opracowat

dr Krzysztof Symela

Sie¢ Badawcza Lukasiewicz — Instytut
Technologii Eksploatacji

IV Miedzynarodowa Konferencja
Naukowa: Uniwersalizm pracy
ludzkiej. Wyzwania dla edukacji

Instytut Spraw Spotecznych Uniwer-
sytetu Pedagogicznego im. Komisji Edu-
kacji Narodowej pod patronatem Pol-
skiego Towarzystwa Polityki Spote-
cznej oraz Polskiego Towarzystwa
Pedagogicznego serdecznie zaprasza-
ja do udzialu w IV Miedzynarodowej
Konferencji Naukowej Uniwersalizm
pracy ludzkiej. Wyzwania dla eduka-
cji organizowanej w Krakowie w dniach
112 czerwca 2020.

Tematyka konferencji bedzie oscy-
lowata wokot wyzwan jakie stoja przed
edukacjg w czasach szybkich zmian spo-
tecznych. Podjeta zostanie proba odpo-
wiedzi na pytanie: Na ile wspolczesna
edukacja przygotowuje do obecnego ryn-
ku pracy? Problematyka konferencji jest
o tyle istotna, iz porusza wazne zagadnie-
nia jednostki ludzkiej uwiktanej w siec¢
zalezno$ci pomiedzy edukacja, rynkiem
pracy i ludzka egzystencja, ktora w sytu-
acji pandemii koronawirusa kardynalnie
si¢ zmienita.

Link do wydarzenia: http://ptps.
org.pl/iv-miedzynarodowa-konferencja-
naukowa-uniwersalizm-pracy-ludzkiej-
wyzwania-dla-edukacji/

Opracowat

dr Krzysztof Symela

Sie¢ Badawcza Lukasiewicz —
Instytut Technologii Eksploatacji
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