
 

DOLNOśLłSKA SZKOĞA WYŧSZA 

 

ElŨbieta Makowska - Ciesielska 

KONTEKSTY I PROCESY UCZENIA SIŇ 

DOROSĞYCH UŧYTKOWNIKčW               

NOWYCH TECHNOLOGII 

 

 

 

 

 

 
Rozprawa doktorska  

napisana pod kierunkiem 

dr hab. Ewy Kurantowicz, prof. DSW 

 

 

Wrocğaw 2022  



2 

 

Spis treŜci 

Wstňp .......................................................................................................................................... 5 

Rozdziağ I. Ludzie i technologie. Gğ·wne wyzwania w budowaniu relacji ............................... 9 

1.1. Kr·tka historia o relacji miňdzy czğowiekiem a maszynŃ. Wyb·r subiektywny ....... 10 

1.2. Niekt·re filozoficzne dylematy zwiŃzane z relacjŃ czğowiek ï nowe technologie ... 19 

1.3. Stan badaŒ nad relacjŃ czğowiek dorosğy ï nowe technologie w pedagogice............ 29 

1.3.1. Cyfryzacja jako nowa norma i wyzwanie dla edukacji dorosğych ..................... 30 

1.3.2. Nowe technologie w procesie nauczania i uczenia siň dorosğych ...................... 31 

1.3.3. Nowe technologie a uczenie siň przez cağe Ũycie ............................................... 38 

1.3.4. Nauczanie oraz uczenie siň w formie online ...................................................... 41 

1.3.5. Nowe technologie w wybranych obszarach edukacji ......................................... 44 

1.3.6. Nowe technologie w edukacji os·b starszych .................................................... 45 

1.3.7. Problematyka polskich badaŒ pedagogicznych nad nowymi technologiami ..... 49 

1.3.8. Nowe technologie w uczeniu siň dorosğych w czasie pandemii Covid .............. 52 

1.3.9. Kompetencje dorosğych uŨytkownik·w nowych technologii ............................. 53 

1.3.10. Konteksty uczenia siň dorosğych a nowe technologie ........................................ 63 

1.3.11. Strategie edukacyjne os·b dorosğych w relacjach z nowymi technologiami ..... 67 

1.4. Podsumowanie ........................................................................................................... 69 

Rozdziağ II. Uczenie siň dorosğych w perspektywie Ũycia ....................................................... 74 

2.1. CodziennoŜĺ jako miejsce uczenia siň w ujňciu andragogicznym ............................. 76 

2.1.1. Edukacyjny potencjağ codziennoŜci ................................................................... 78 

2.1.2. Uczenie siň jako proces. Teoria uczenia siň egzystencjalnego ........................... 81 

2.1.3. Rola edukator·w w nieformalnym uczeniu siň .................................................. 88 

2.2. Zr·Ũnicowanie strategii uczenia siň dorosğych .......................................................... 90 

2.2.1. Konteksty uczenia siň dorosğych. Wybrane ujňcia teoretyczne .......................... 96 

2.2.2. Rozw·j cech indywidualnych w dorosğoŜci i znaczenie doŜwiadczeŒ Ũyciowych 

w uczeniu siň .................................................................................................................... 98 

2.3. Podsumowanie ......................................................................................................... 102 

Rozdziağ III. Perspektywa metodologiczna badaŒ wğasnych ................................................. 103 

3.1. Cel badaŒ i pytania badawcze .................................................................................. 103 

3.2. Orientacja metodologii badaŒ wğasnych .................................................................. 104 



3 

 

3.3. Etapy badaŒ .............................................................................................................. 108 

3.3.1. Etap gromadzenia danych ................................................................................. 108 

3.3.2. Etap analizy danych .......................................................................................... 113 

3.3.3. Etap interpretacji danych .................................................................................. 116 

3.4. Rodzaje zgromadzonych danych ............................................................................. 116 

3.5. Organizacja, teren oraz przebieg badaŒ ................................................................... 123 

3.5.1. Dob·r grupy badanej ........................................................................................ 123 

3.5.2. Dob·r miejsc i zdarzeŒ ..................................................................................... 129 

3.5.3. Wpğyw pandemii COVID-19 na projekt i przebieg badaŒ ............................... 140 

3.5.4. Formy i sposoby komunikacji z uczestnikami projektu badawczego .............. 142 

Rozdziağ IV. Konteksty uczenia siň dorosğych uŨytkownik·w nowych technologii ............. 145 

4.1. Nie-miejsca, miejsca i przestrzenie praktykowania umiejňtnoŜci jako konteksty 

uczenia siň nowych technologii .......................................................................................... 146 

4.2. ĂRefleksyjnoŜĺò ï relacje ï spoğecznoŜci w Ŝwiecie nowych technologii ............... 153 

4.2.1. Reprezentacje ĂrefleksyjnoŜciò uczestnik·w projektu badawczego ................ 153 

4.2.2. Spoğeczny kontekst uczenia siň dorosğych uŨytkownik·w nowych technologii

 170 

4.2.3. ĂMaszyna uczŃcaò jako element kontekstu uczenia siň .................................... 182 

4.3. (Techno)edukatorzy miejsca/nie-miejsca w Ŝwiecie nowych technologii ............... 184 

4.4. Pola napiňĺ w relacji czğowiek ï nowe technologie ................................................ 194 

4.5. Podsumowanie ......................................................................................................... 199 

Rozdziağ V. Sposoby radzenia sobie dorosğych z nowymi technologiami ............................. 200 

5.1. ścieŨki postňpowania ............................................................................................... 201 

5.2. Zadawanie pytaŒ ...................................................................................................... 204 

5.3. Poznawanie technologii za pomocŃ wykonywanych czynnoŜci .............................. 205 

5.4. Uruchamianie i obserwacja oraz dotyk .................................................................... 207 

5.5. Korzystanie z narzňdzi typu instrukcja .................................................................... 209 

5.6. Strategie uczenia siň dorosğych uŨytkownik·w nowych technologii ...................... 211 

5.7. Podsumowanie ......................................................................................................... 212 

Rozdziağ VI. Procesy uczenia siň dorosğych uŨytkownik·w nowych technologii ................. 212 

6.1. Uczenie siň uŨytkownik·w nowych technologii z doŜwiadczeŒ pierwotnych ........ 213 

6.2. Uczenie siň uŨytkownik·w nowych technologii z doŜwiadczeŒ wt·rnych ............. 217 



4 

 

6.3. Rodzaje nie-uczenia siň/uczenia siň dorosğych uŨytkownik·w nowych technologii

 220 

6.3.1. Brak namysğu .................................................................................................... 221 

6.3.2. Przypuszczenie ................................................................................................. 222 

6.3.3. Odrzucenie ........................................................................................................ 223 

6.3.4. PrzedŜwiadome uczenie siň .............................................................................. 225 

6.3.5. Uczenie siň umiejňtnoŜci podstawowych ......................................................... 226 

6.3.6. Zapamiňtywanie................................................................................................ 228 

6.3.7. Kontemplacja .................................................................................................... 229 

6.3.8. Refleksyjne umiejňtnoŜci uczenia siň ............................................................... 230 

ZAKOőCZENIE ................................................................................................................ 233 

Streszczenie ............................................................................................................................ 239 

Summary ................................................................................................................................. 242 

Bibliografia ............................................................................................................................. 245 

Spis tabel ................................................................................................................................ 271 

Spis schemat·w ...................................................................................................................... 272 

Aneks ...................................................................................................................................... 274 

 



5 

 

Wstňp 

 Nowe technologie sŃ tkankŃ codziennego Ũycia. Dla wsp·ğczeŜnie ŨyjŃcych ludzi sŃ one 

czymŜ dyskretnym1 (ang. unobtrusive). To znaczy, Ũe sŃ narzňdziem, za pomocŃ kt·rego 

podtrzymywana jest komunikacja z innymi, realizowane sŃ codzienne sprawy. 

W Ătowarzystwieò technologii ludzie pracujŃ, uczŃ siň, nauczajŃ, kupujŃ, sprzedajŃ, zwiedzajŃ 

Ŝwiat, dbajŃ o swoje zdrowie, bawiŃ siň ï ŨyjŃ (a nawet umierajŃ2 i przemawiajŃ Ăzza grobuò3) 

w Ărytmie rzeczyò4. 

 MoŨna zatem powiedzieĺ, Ũe nowe technologie w perspektywie pedagogicznej, 

andragogicznej nieuchronnie tworzŃ zewnňtrzne warunki uczenia siň. Innymi sğowy stajŃ siň 

kontekstami uczenia siň i majŃ wpğyw na przebieg procesu uczenia siň dorosğego czğowieka 

jako uŨytkownika nowych technologii. UmiejňtnoŜci ICT, kompetencje cyfrowe, edukacja 

w chmurze, e-learning i blended learning, systemy zarzŃdzania nauczaniem, systemy 

komunikacji edukacyjnej, bezpieczeŒstwo cybernetyczne, edukacja SMART, poszerzona 

rzeczywistoŜĺ (ang. Augmented Reality), cyfrowe opowiadanie historii (ang. digital stories) 

Internet rzeczy (ang. Internet of Things)5, wirtualna rzeczywistoŜĺ (ang. Virtual Reality) ï to 

tylko niekt·re z tych kontekst·w. Humanoidalne roboty stanowiŃ juŨ takŨe bliskŃ wsp·ğczesnej 

edukacji perspektywň6. Z kolei sztuczna inteligencja (ang. Artificial Intelligence, AI)  jako 

nauka i inŨynieria tworzenia inteligentnych maszyn (Fritz Zwicky 1948, John McCarthy, 

1956)7 odnosi siň do wielu z tych kontekst·w i w tym znaczeniu, jak sŃdzň, nosi cechy 

hipernowoczesnoŜci8. Ponadto AI moŨe byĺ wykorzystywana w procesach rekrutacyjnych, 

 

1 !Φ YΦ {ǘŀƴƛǎƱŀǿǎƪŀ-Mischke, Technologie intelektualne i ludzieΣ ǿΥ 9ǎŜƧ ƻ ǇȅǘŀƴƛŀŎƘΣ ƧŀƪƛŜ ŎƘŎƛŀƱƻōȅ ǎƛť ȊŀŘŀŏ 
filozofom, W: Filozofia technologii (red. Myoo S., Handerek), αE-naukowiecέ, Lublin 2014, str. 26.  
2tǊȊŜƴƻǏƴŀ ƪŀǇǎǳƱŀ ŜǳǘŀƴŀȊȅƧƴŀ ȊŀǘǿƛŜǊŘȊƻƴŀ Řƻ ǳȍȅǘƪǳ ǿ {ȊǿŀƧŎŀǊƛƛ. PǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΥ 
https://nczas.com/2021/12/08/przenosna-kapsula-eutanazyjna-zatwierdzona-do-uzytku-w-szwajcarii/ 
[22.08.2022] 
3 tǊȊŜƳƽǿƛƱŀ ƴŀ ǿƱŀǎƴȅƳ ǇƻƎǊȊŜōƛŜ. PǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΥ https://geekweek.interia.pl/technologia/news-zmarla-
kobieta-osobiscie-rozmawiala-z-zalobnikami-na-wlasnym,nId,6228543 [22.08.2022] 
4 M. Marcuse, /ȊƱƻǿƛŜƪ ƧŜŘƴƻǿȅƳƛŀǊƻǿȅ, PWN, Warszawa 1991, s. 47. 
5 M. Miller, Internet rzeczy, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2016. 
6 9ƭƻƴ aǳǎƪ ƻƎƱƻǎƛƱ ¢Ŝǎƭŀ .ƻǘ. tǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΥ https://www.chip.pl/2021/08/tesla-bot-humanoidalny-robot-
tesli [22.08.2022]. 
7 hǎƻōƛǏŎƛŜ ȊƎŀŘȊŀƳ ǎƛť Ȋ ǇǊƻŦΦ ¢ƻƳŀǎȊŜƳ !ǊŎƛǎȊŜǿǎƪƛƳΣ ȍŜ ǇǊŜƪǳǊǎƻǊŜƳ ǎȊǘǳŎȊƴŜƧ ƛƴǘŜƭƛƎŜƴŎƧƛ ōȅƱ CǊƛǘȊ ½ǿƛŎƪȅΣ 
por. T. Arciszewski, Morphological analysis in inventive engineering, Technological Forecasting and Social Change, 
2018, 126, s. 92-101. 
8 5Φ 0ǿƛŜǊȊȅƵǎƪŀΣ !ƴǘǊƻǇƻƭƻƎƛŀ ƘƛǇŜǊƴƻǿƻŎȊŜǎƴƻǏŎƛκƛƴǘŜǊŘȅǎŎȅǇƭƛƴŀǊƴƻǏŏΦ αtǊȊŜƎƭŊŘ YǳƭǘǳǊƻȊƴŀǿŎȊȅέΣ нлмнΣ п 
(14). 
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monitoringu, transporcie przemysğowym (w tym robotyzacji, automatyzacji), przetwarzaniu 

danych, logistyce, rozwiŃzaniach typu smart city czy home connect9. 

 WyŨej wspomniane aspekty codziennych doŜwiadczeŒ os·b dorosğych z nowymi 

technologiami, a jednoczeŜnie paradygmatyczna zmiana granic dyscypliny, pola, sposob·w 

badaŒ i poszerzania perspektyw interpretacyjnych oraz krytyczna analiza dorobku badawczego 

interesujŃcego mnie obszaru przyczyniğy siň ostatecznie do wskazania doŜwiadczeŒ 

edukacyjnych dorosğych uŨytkownik·w nowych technologii jako pola moich  badaŒ. Osobista 

motywacja wynikajŃca z mojej kilkunastoletniej aktywnoŜci zawodowej w obszarze IT oraz 

przeprowadzone w 2019 r. preliminary study10 dotyczŃce doŜwiadczeŒ zawodowych 

nauczycieli w obszarze nowych technologii utwierdziğo mnie w tym wyborze. 

 Celem moich badaŒ byğa rekonstrukcja kontekst·w, proces·w i sposob·w uczenia siň 

dorosğych uŨytkownik·w nowych technologii. JednoczeŜnie chciağam poznaĺ, jakie znaczenie 

doroŜli uŨytkownicy przypisujŃ aktywnoŜciom edukacyjnym w relacjach z nowymi 

technologiami.  

 W wyniku przeprowadzonych badaŒ zamierzağam uzyskaĺ opis procesu oswajania siň 

dorosğych z nowymi technologiami, w tym strategii edukacyjnych uŨytkownik·w. Realizacja 

celu badaŒ byğa moŨliwa przez zaplanowanie cağego procesu badaŒ, wyb·r miejsc uczenia siň 

nowych technologii, ukonstytuowanie siň grupy uczestnik·w projektu badawczego oraz 

wykorzystanie r·Ũnorodnych metod gromadzenia danych o codziennych doŜwiadczeniach 

relacji dorosğych z nowymi technologiami.  

Sformuğowağam trzy pytania badawcze: W jakich kontekstach doroŜli uczŃ siň nowych 

technologii? Jakie sŃ sposoby radzenia sobie dorosğych z nowymi technologiami? Jak przebiega 

proces uczenia siň dorosğych w Ŝrodowisku nowych technologii? 

 Praca skğada siň z trzech czňŜci. W pierwszej przedstawiam historyczno-filozoficzne 

aspekty relacji czğowiek ï nowe technologie, a takŨe porzŃdkujň stan badaŒ w obszarze 

edukacji i nowych technologii. WaŨnym aspektem analiz przeprowadzonych w czňŜci 

pierwszej jest uczenie siň w perspektywie codziennego Ũycia czğowieka dorosğego, jego 

nieformalnoŜĺ i budowanie strategii uczenia siň w relacjach z innymi uczŃcymi siň, 

edukatorami nieformalnego uczenia siň i rzeczami, maszynami, technologiami. Druga czňŜĺ 

 

9 Por. Aneks, schemat nr 1. 
10 E. Makowska-Ciesielska, bŜǿ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŜǎ ƛƴ ǘŜŀŎƘŜǊǎΩ ƭŜŀǊƴƛƴƎ ǊƻǳǘŜǎΥ ! ǇǊŜƭƛƳƛƴŀǊȅ ǎǘǳŘȅ. W: Adult education 
as a resource for resistance and transformation: voices, learning experiences, identities of student and adult 
educators (red. B. Merrill and others), Coimbra 2020, s. 267-284. tǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΥ ƘǘǘǇΥκκŜǎǊŜŀΦƻǊƎκǿǇ-
content/uploads/2021/08/ESREA-Book-2020-Complete-Filecover.pdf [22.02.2022]. 
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pracy zawiera zagadnienia metodologiczne, gdzie szczeg·ğowo opisujň, jak zostağ zbudowany 

cağy projekt badaŒ. Ostatnia czňŜĺ pracy skğada siň z trzech rozdziağ·w i prezentuje empiryczne 

wyniki badaŒ.  

W rozdziale I omawiam gğ·wne wyzwania w relacji czğowiek ï maszyna i czğowiek ï nowe 

technologie w perspektywie filozoficznej oraz w odniesieniu do stanu badaŒ w literaturze 

przedmiotu, gğ·wnie z obszaru dyscypliny pedagogika. Wprowadzeniem do rozdziağu jest 

kr·tkie, subiektywne spojrzenie na historiň ksztağtowania siň relacji czğowiek ï maszyna, kt·ra 

w kolejnych etapach rozwoju zmienia siň w relacjň czğowiek ï nowe technologie. Nastňpnie, 

poczŃwszy od pytaŒ o technikň, przedstawiam niekt·re filozoficzne dylematy ï wyzwania 

zwiŃzane z relacjŃ czğowiek ï maszyna/ czğowiek ï nowe technologie. Odnoszň siň m.in. do 

zagadnieŒ zwiŃzanych z nadejŜciem kultury robotycznej, z niebezpieczeŒstwami w relacji 

czğowiek ï maszyna (nowy panoptykon) oraz kontroli technologicznej jako instrumencie 

panowania, z pr·bami opisu Ŝwiata w kategoriach komputerowych, z konfliktami ï 

konfrontacjami miňdzy czğowiekiem a nowymi technologiami, z autonomizacjŃ maszyn, 

z konsumpcjonizmem oraz transhumanizmem. W kolejnych czňŜciach tego rozdziağu omawiam 

stan badaŒ nad relacjŃ czğowiek dorosğy ï nowe technologie w pedagogice. Prezentujň gğ·wne 

wnioski wsp·ğczesnych badaczy, kt·re dotyczŃ wyzwaŒ w zakresie nauczania oraz uczenia siň 

online, nowych technologii w wybranych obszarach edukacji, kontekst·w uczenia siň 

dorosğych w odniesieniu do wybranych kategorii nowych technologii, kompetencji 

uŨytkownik·w nowych technologii, a takŨe edukacji os·b starszych oraz uczenia siň dorosğych 

w czasie pandemii wywoğanej wirusem COVID-19. W odrňbnym rozdziale  omawiam stan 

badaŒ w Polsce nad tymi zagadnieniami. Na koniec tego rozdziağu omawiam wyğaniajŃce siň 

z wyŨej wspomnianego stanu badaŒ strategie edukacyjne dorosğych uŨytkownik·w nowych 

technologii. W podsumowaniu rozdziağu prezentujň natomiast gğ·wne wyzwania w relacji 

ludzie ï nowe technologie w perspektywie filozoficznej oraz wynikajŃce ze stanu badaŒ 

w pedagogice. 

W rozdziale II po pierwsze analizujň codziennoŜĺ jako Ŧr·dğo i kontekst uczenia siň, 

zastanawiam siň nad  egzystencjalnym wymiarem uczenia siň (P. Jarvis), a takŨe uczeniem siň 

poprzez realizacjň r·Ũnorodnych zadaŒ rozwojowych zwiŃzanych z rolami spoğecznymi 

jednostki, oraz analizujň zagadnienie edukator·w ï nauczycieli w procesach uczenia siň 

nieformalnego. Po drugie, rozwaŨam rodzaje strategii nieformalnego uczenia siň dorosğych oraz 

wskazujň na przyczyny ich zr·Ũnicowania, tj. konteksty spoğeczne i przestrzenne, r·Ũnice 

indywidualne. Po trzecie, analizujň moŨliwe konteksty uczenia siň dorosğych, znaczenie 
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doŜwiadczeŒ Ũyciowych w uczeniu siň oraz rozw·j cech indywidualnych w dorosğoŜci, w tym 

postaw wobec siebie, innych, Ũycia, wiedzy i procesu. 

W rozdziale III omawiam metodologicznŃ perspektywň badaŒ wğasnych, w tym wybranŃ 

orientacjň metodologii badaŒ, cel badaŒ oraz pytania badawcze. W kolejnych czňŜciach tego 

rozdziağu (por. od 3.3 do 3.5) przedstawiam przebieg poszczeg·lnych etap·w badaŒ, dob·r 

metod, technik i narzňdzi badawczych oraz dob·r grupy badanej. Opisujň rodzaje 

zgromadzonych danych, organizacjň, teren i przebieg badaŒ, formy i sposoby komunikacji 

z uczestnikami projektu badawczego oraz wpğyw pandemii wywoğanej wirusem COVID-19 na 

przebieg projektu. 

Tematem gğ·wnym rozdziağu IV jest nie-miejsce (tj. nowy rodzaj anonimowej, ale wğŃczajŃcej 

dziňki technologiom globalnym) przestrzeni i przestrzenie praktykowania umiejňtnoŜci. 

W kolejnych podrozdziağach omawiam zewnňtrzne warunki uczenia siň (konteksty), kt·re 

wyğoniğy siň na podstawie doŜwiadczeŒ uczestnik·w moich badaŒ. NaleŨŃ do nich nie-miejsca 

i przestrzenie oraz szczeg·lne spoğecznoŜci uczŃce siň powiŃzane z nowymi technologiami, 

maszynami i innymi uŨytkownikami tej przestrzeni uczenia siň. Ze wzglňdu na bardzo waŨny 

wŃtek ujawniajŃcy siň w zebranych danych, a nie przewidziany przeze mnie w projekcie, 

wyodrňbniğam w tej czňŜci rozdziağ o edukatorach w Ŝwiecie nowych technologii, kt·rzy 

stanowiŃ swoistŃ grupň uczŃcych siň-nauczajŃcych, tzw. nietradycyjnych nauczycieli. 

Na zakoŒczenie tego rozdziağu przedstawiam najwaŨniejsze pola napiňĺ czğowiek (uczŃcy siň) 

ï nowe technologie, kt·re ujawniğy siň w analizie danych i stanowiŃ osiŃgniňcie badawcze 

mojej pracy. 

W rozdziale V dokonujň opisu i interpretacji warstwy sposob·w radzenia sobie os·b dorosğych 

z nowymi technologiami. Omawiam poszczeg·lne, ujawnione na etapie analizy gğ·wne wŃtki 

oraz kategorie sposob·w radzenia sobie uczestnik·w projektu badawczego z technologiami. 

To, z jakich sposob·w korzystajŃ uczestnicy badaŒ w relacji z nowymi technologiami, moŨe 

mieĺ zwiŃzek z danym, konkretnym kontekstem uczenia siň (por. rozdz. IV), z procesami 

uczenia siň (por. rozdz. VI) i wyğaniajŃcymi siň w koŒcowym etapie analizy strategiami uczenia 

siň (por. rozdz. V). 

W rozdziale VI dokonujň opisu i interpretacji proces·w uczenia siň dorosğych uŨytkownik·w 

nowych technologii. Omawiam poszczeg·lne, ujawnione na etapie analizy danych gğ·wne 

wŃtki oraz kategorie badawcze dotyczŃce wewnňtrznych warunk·w uczenia siň nowych 

technologii przez osoby dorosğe. Opisujň zatem procesy uczenia siň dorosğych uŨytkownik·w 

nowych technologii z doŜwiadczeŒ pierwotnych oraz wt·rnych. Ponadto przedstawiam 
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wyğonione na podstawie analizy zgromadzonych danych rodzaje nie-uczenia siň/uczenia siň 

ŜcieŨki uczenia siň (ang. learning routes) nowych technologii. 

W zakoŒczeniu przedstawiam gğ·wne wnioski z badaŒ w odniesieniu do celu badaŒ i pytaŒ 

badawczych. Odnoszň siň do gğ·wnych konkluzji moich ustaleŒ badawczych, dylemat·w 

i wyzwaŒ zwiŃzanych z realizacjŃ projektu badawczego. Pracň zamykajŃ aneksy, kt·rych 

zağŃczniki sŃ integralnŃ czňŜciŃ rozprawy, wzbogacajŃ jej treŜĺ i pogğňbiajŃ moje wğasne 

rozumienie badanego Ŝwiata relacji czğowiek ï nowe technologie.  

Rozdziağ I. Ludzie i technologie. Gğ·wne wyzwania w budowaniu relacji 

 W tym rozdziale omawiam gğ·wne wyzwania w relacji czğowiek ï maszyna i czğowiek 

ï nowe technologie w perspektywie filozoficznej oraz w odniesieniu do stanu badaŒ 

w literaturze przedmiotu, gğ·wnie z obszaru pedagogika. Wprowadzeniem do rozdziağu jest 

kr·tkie, subiektywne spojrzenie na historiň ksztağtowania siň relacji czğowiek ï maszyna, kt·ra 

w kolejnych etapach rozwoju zmienia siň w relacjň czğowiek ï nowe technologie.  Nastňpnie, 

poczŃwszy od pytaŒ o technikň, przedstawiam niekt·re filozoficzne dylematy zwiŃzane 

z relacjŃ czğowiek ï maszyna/ czğowiek ï nowe technologie. Odnoszň siň m.in. do zagadnieŒ 

zwiŃzanych z nadejŜciem kultury robotycznej11, z niebezpieczeŒstwami w relacji czğowiek-

maszyna (nowy panoptykon) oraz kontroli technologicznej jako instrumencie panowania, 

z pr·bami opisu Ŝwiata w kategoriach komputerowych, z konfliktami ï konfrontacjami miňdzy 

czğowiekiem a nowymi technologiami12, z autonomizacjŃ maszyn, z konsumpcjonizmem oraz 

transhumanizmem. W kolejnych czňŜciach tego rozdziağu omawiam stan badaŒ nad relacjŃ 

czğowiek dorosğy ï nowe technologie w pedagogice. Prezentujň gğ·wne wnioski z badaŒ, kt·re 

dotyczŃ wyzwaŒ w zakresie nauczania oraz uczenia siň online, nowych technologii 

w wybranych obszarach edukacji, kontekst·w uczenia siň dorosğych w odniesieniu 

do wybranych kategorii nowych technologii, kompetencji uŨytkownik·w nowych technologii, 

a takŨe edukacji os·b starszych oraz uczenia siň dorosğych w czasie pandemii wywoğanej 

wirusem Covid-19. W odrňbnym rozdziale (por. 1.3.7) wyr·Ũniğam polskŃ literaturň 

przedmiotu, w tym stan badaŒ w Polsce nad tymi zagadnieniami. Na koniec tego rozdziağu 

omawiam wyğaniajŃce siň z wyŨej wspomnianego stanu badaŒ strategie edukacyjne dorosğych 

 

11 S. Turkle, bŀŘŜƧǏŎƛŜ ƪǳƭǘǳǊȅ ǊƻōƻǘȅŎȊƴŜƧΣ ǇǊȊŜƱΦ aΦ DƽǊǎƪŀ-hƭŜǎƛƵǎƪŀ, α{Ȋǘǳƪŀ ƛ ŦƛƭƻȊƻŦƛŀέΣ Wydawnictwo 
Naukowe Semper, Instytut Filozofii, Uniwersytet Warszawski, Warszawa 2012, s. 117. 
12 S. Gardiner, {ǇƻƱŜŎȊƴŀ ŀƪŎŜǇǘŀŎƧŀ ƴƻǿȅŎƘ ǘŜŎƘƴƛƪ ƛƴŦƻǊƳŀŎȅƧƴȅŎƘΦ wƻƭŀ Ǉƻǎǘŀǿ, αtǊȊŜƎƭŊŘ Zagranicznej 
Literatury Prognostycznej. Polska 2000", 1982,  nr 1. 
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uŨytkownik·w nowych technologii. W podsumowaniu rozdziağu prezentujň natomiast gğ·wne 

wyzwania w relacji ludzie ï nowe technologie w perspektywie filozoficznej oraz wynikajŃce 

ze stanu badaŒ w pedagogice.  

1.1. Kr·tka historia o relacji miňdzy czğowiekiem a maszynŃ. Wyb·r subiektywny  

Tylko majŃc na uwadze warunki historyczne moŨna odpowiedzieĺ na pytanie, 

czy technika jest humanistyczna, czy teŨ wroga czğowiekowi13.   

 PoczŃtek i Ŧr·dğo nawiŃzywania relacji czğowieka i maszyny stanowi, moim zdaniem, 

swoista triada: czğowiek Ą potrzeba Ą maszyna. To podstawowe zağoŨenie przenoszň 

w dalszej czňŜci pracy takŨe na nowe technologie. RozwaŨania dotyczŃce kontekstu relacji 

czğowieka i maszyny w perspektywie historycznej rozpocznň zatem od zagadnienia, jak pojňcie 

maszyna jest definiowane w literaturze przedmiotu. Wskazujň na kilka wybranych ujňĺ 

rozumienia terminu Ămaszynaò, tj. cybernetyczne, techniczne, filozoficzne i prawne, poniewaŨ 

bňdň siň r·wnieŨ do nich odnosiğa w czňŜci empirycznej mojej pracy. 

 Pojňcie Ămaszynaò pochodzi od greckiego wyrazu mǕkhanǕ. ĞaciŒski termin machina 

przeniknŃğ do wielu jňzyk·w europejskich. Termin maszyna poczŃtkowo nie pokrywağ siň 

ŜciŜle z jego wsp·ğczesnym znaczeniem. Witruwiusz  w traktacie O architekturze ksiŃg dziesiňĺ 

(ok. 27ï13 p.n.e.) zaliczağ do mechaniki i budowy maszyn m.in. wznoszenie tymczasowych 

trybun. W staroŨytnoŜci mechanika i budowa maszyn razem z budownictwem wchodziğa 

w skğad architektury (ğac. architectura), kt·ra byğa pojňciem og·lnym mieszczŃcym w sobie 

cağŃ antycznŃ i ŜredniowiecznŃ technikň. Pojňcie maszyna we wsp·ğczesnym, wňŨszym 

znaczeniu, pojawiğo siň dopiero w XVI i XVII wieku14.  

W literaturze z zakresu filozofii techniki maszyna przedstawiana jest jako odzwierciedlenie 

techniki i jedno z kryteri·w wartoŜciujŃcych osiŃgniňcia czğowieka15. Wiňcej uwagi ujňciu 

maszyny w filozofii, w tym w filozofii techniki, poŜwiňcam w dalszej czňŜci tego rozdziağu 

(por. r. 1.2). 

W ujňciu cybernetycznym maszyna to 

ukğad wzglňdnie odosobniony w jakim zachodzi przeksztağcanie 

(transformacja) zasilenia lub informacji. OkreŜlenie to obejmuje zar·wno 

 

13 E. Rejnat, Filozofia techniki a bioetyka, αaŀȊƻǿƛŜŎƪƛŜ {ǘǳŘƛŀ IǳƳŀƴƛǎǘȅŎȊƴŜέ мффрΣ м(1),  s. 97ς106. 
14 M. Sydor, Drewno w budowie maszynΣ tƻȊƴŀƵΥ ²ȅŘŀǿƴƛŎǘǿƻ ¦ƴƛǿŜǊǎȅǘŜǘǳ tǊȊȅǊƻŘƴƛŎȊŜƎƻ ǿ tƻȊƴŀƴƛǳΣ нлммΣ 
s. 103. 
15 E. Rejnat, Filozofia techniki a bioetyka. 

https://www.researchgate.net/profile/Maciej_Sydor/publication/270214946_Drewno_w_budowie_maszyn_historia_najwazniejszego_tworzywa/links/54a2a8f00cf257a63604ced8.pdf?inViewer=0&pdfJsDownload=0&origin=publication_detail
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ukğady fizyczne naturalne (w tym organizmy Ũywe), jak i urzŃdzenia techniczne 

oraz pewne obiekty abstrakcyjne16. 

W cybernetycznym aspekcie wyr·Ũnia siň maszyny zasileniowe (jeŜli przeksztağcane jest 

gğ·wnie zasilenie-energia; niezbňdna jest w nich informacja w procesach sterowania 

i regulacji) oraz maszyny informacyjne (jeŨeli przeksztağcana jest gğ·wnie informacja; 

niezbňdne jest w nich takŨe zasilenie). Maszyna informacyjna moŨe mieĺ postaĺ ukğadu 

fizycznego (naturalnego lub sztucznego, np. maszyna liczŃca), wirtualnego (maszyna 

wirtualna) lub abstrakcyjnego (np. maszyna Turinga)17. 

W ujňciu technicznym maszyna to 

urzŃdzenie techniczne (czňsto zğoŨone z wielu mechanizm·w), sğuŨŃce do 

przeksztağcania energii lub wykonujŃce pracň (najczňŜciej mechanicznŃ, przez 

ruch swoich czňŜci)18.  

W ww. ujňciu wyr·Ũnia siň maszyny energetyczne przetwarzajŃce energiň mechanicznŃ na inne 

rodzaje energii lub maszyny napňdowe ï silniki przetwarzajŃce inne rodzaje energii na energiň 

mechanicznŃ. SŃ to np. maszyna cieplna, maszyna parowa, turbina parowa, silnik spalinowy, 

maszyna hydrauliczna, maszyna pneumatyczna, maszyna elektryczna. W aspekcie technicznym 

sŃ to r·wnieŨ maszyny robocze pobierajŃce energiň mechanicznŃ z maszyn napňdowych 

(silnik·w) i wykonujŃce pracň, jak np. maszyny technologiczne (przeksztağcajŃce surowce lub 

p·ğwyroby w gotowe p·ğwyroby lub wyroby) oraz maszyny transportowe ï przemieszczajŃce 

ciağa (zmieniajŃce ich poğoŨenie). 

W znaczeniu prawnym (na gruncie prawa cywilnego) maszyna to 

zesp·ğ wyposaŨony lub kt·ry moŨna wyposaŨyĺ w mechanizm napňdowy inny 

niŨ bezpoŜrednio wykorzystujŃcy siğň miňŜni ludzkich lub zwierzňcych, 

skğadajŃcy siň ze sprzňŨonych czňŜci lub element·w, z kt·rych przynajmniej 

jedna jest ruchoma, poğŃczonych w cağoŜĺ majŃcŃ konkretne zastosowanie19.  

W ujňciu prawnym maszynŃ jest takŨe  

zesp·ğ sprzňŨonych czňŜci lub element·w, z kt·rych przynajmniej jeden jest 

ruchomy, poğŃczonych w cağoŜĺ, przeznaczony do podnoszenia ğadunk·w, 

kt·rego jedynym Ŧr·dğem mocy jest bezpoŜrednie wykorzystanie siğy miňŜni 

ludzkich20. 

 

 

16 YΦ .ƻǊǳƵΣ ƘŀǎƱƻΥ Maszyna, [w:] aŀƱȅ ǎƱƻǿƴƛƪ ŎȅōŜǊƴŜǘȅŎȊƴȅ,  red. M. Kempisty, Warszawa 1973, s. 216ς217; 
W.R. Ashby W.R., ²ǎǘťǇ Řƻ ŎȅōŜǊƴŜǘȅƪƛΣ Warszawa 1963. 
17 Ibidem. 
18 Leksykon naukowo-techniczny, Wydawnictwa Naukowo-Techniczne, Warszawa 1984, s. 480. 
19 ROZPORZ+5½9bL9 aLbL{¢w! Dh{th5!wYL Ȋ Řƴƛŀ нм ǇŀȋŘȊƛŜǊƴƛƪŀ нллу ǊΦ ǿ sprawie zasadniczych wymagaƵ 
Řƭŀ ƳŀǎȊȅƴ Ϡ о ǳǎǘΦ мΦ tǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΥ https://eli.gov.pl/eli/DU/2008/1228/ogl/pol [27.08.2022]. 
20 Ibidem. 

https://pl.wikipedia.org/w/index.php?title=William_Ross_Ashby&action=edit&redlink=1
https://pl.wikipedia.org/w/index.php?title=William_Ross_Ashby&action=edit&redlink=1
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Schemat 1. Ujňcie terminu maszyna w r·Ũnych rodzajach i kategoriach. Opracowanie wğasne 

autorki. 

 

Z przedstawionych na schemacie 1 opis·w wynika, Ũe pojňcie maszyna moŨe byĺ uwzglňdniane 

w co najmniej kilku r·Ũnorodnych perspektywach. Do moich dalszych rozwaŨaŒ i badaŒ 

najczňŜciej bňdň uŨywaĺ terminu maszyna w kontekŜcie cybernetycznym i filozoficznym. 

Obszarem dynamicznych transformacji/przeobraŨeŒ w relacji czğowiek ï maszyna 

Kategorie            
lub opis 
maszyn            

w odniesieniu 
Řƻ ǳƧťŎƛŀ

wƻŘȊŀƧ ǳƧťŎƛŀ 
terminu 
maszyna

Znaczenie 
ǇƻƧťŎƛŀ 

maszyna

Maszyna

¦ƧťŎƛŜ 
cybernetyczne

Maszyny 
zasileniowe

Maszyny 
informacyjne

¦ƧťŎƛŜ 
techniczne

Maszyny 
energetyczne

Maszyny
robocze

Maszyny 
technologiczne

Maszyny 
transportowe

¦ƧťŎƛŜ 
filozoficzne

Odzwierciedlenie 
techniki.

Kryterium 
ǿŀǊǘƻǏŎƛǳƧŊŎŜ 
ƻǎƛŊƎƴƛťŎƛŀ 
ŎȊƱƻǿƛŜƪŀ

¦ƧťŎƛŜ 
prawne

½ŜǎǇƽƱ ŎȊťǏŎƛ                  
z  mechanizmem 
ƴŀǇťŘƻǿȅƳ 
ƛƴƴȅƳ ƴƛȍ ǎƛƱŀ 
ƳƛťǏƴƛ ƭǳŘȊƪƛŎƘ 
ƭǳō ȊǿƛŜǊȊťŎȅŎƘ
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w perspektywie historycznej jest okres zmian od technik i metod liczenia do pierwszego 

komputera, swoiste przejŜcie Ăod informacji fizycznej do fenomenalnejò21.  

RozwaŨania na temat rozwoju technik i metod liczenia siňgajŃ co najmniej 3800 r. p.n.e. Nie 

wszystkie jednak wŃtpliwoŜci mogŃ byĺ rozstrzygniňte na podstawie  Ŧr·değ historycznych. Na 

przykğad problemem pozostaje ustalenie pojawienia siň pierwszego komputera na Ŝwiecie ï czy 

byğ nim MARK I, czy jednak Z3? 

 
 Komputer Z3 (Ŧr·dğo: https://www.computerhistory.org/). 

 
 Komputer ENIAC ï  Electronic Numerical Integrator And Computer (Ŧr·dğo:  ttps://www.telix.pl). 

 

21 R. Poczobut, Od informacji fizycznej do informacji fenomenalnej, [w:] Informacja a rozumienie, red. M. Heller, 
WΦ aŊŎȊƪŀΣ t!¦ςOBIς.ƛōƭƻǎΣ YǊŀƪƽǿς¢ŀǊƴƽǿ нллрΣ ǎΦ мттΦ 
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PoniŨej przedstawiono w formie opisu wydarzenia zwiŃzane z rozwojem wynalazk·w, 

elektrycznoŜci, automatyzacji, cyfrowej rewolucji. Zestawienie to dotyczy wybranych zdarzeŒ 

historycznych bňdŃcych istotnymi wyzwaniami dla odkrywc·w, uczonych w relacji czğowiek 

ï maszyna oraz czğowiek ï nowe technologie. Szczeg·lnŃ uwagň poŜwiňcam rewolucjom 

przemysğowym w obszarze przemysğu, komunikacji i informacji ze wzglňdu na ich odniesienie 

do czňŜci empirycznej mojej pracy.  

 
 Instalacja IBM 360/91 w Columbia Computer Center machine (1969).                             

 ťr·dğo: http://www.columbia.edu/cu/computinghistory [dostňp: 21.09.2022] 

 Czğowiek najczňŜciej w jakiŜ spos·b nawiŃzywağ i nawiŃzuje relacje z maszynŃ 

w obszarze przemysğu. Dlatego warto om·wiĺ jego historiň, aby lepiej zrozumieĺ ten 

szczeg·lny zwiŃzek. Analizň przedstawiň w oparciu o najwaŨniejsze rewolucje w obszarze 

przemysğu, wynalazk·w oraz informacji i komunikacji jako podstawowych funkcji 

wsp·ğczesnych maszyn i nowych technologii. Historia przyniosğa trzy rewolucje przemysğowe, 

a kaŨda z nich wiŃzağa siň z technologiŃ og·lnego przeznaczenia.22 

Przed pierwszŃ rewolucjŃ przemysğowŃ (XVIII wiek) na Ŝwiecie byğy znane  tylko dwa Ŧr·dğa 

energii mechanicznej inne niŨ siğa miňŜni: woda i wiatr. Oba te Ŧr·dğa miağy kluczowe 

znaczenie dla Ŝredniowiecznej i nowoŨytnej gospodarki. NajwaŨniejsza byğa jednak woda23. 

 

22 E. Brynjolfsson, A. McAffe, WȅǏŎƛƎ Ȋ ƳŀǎȊȅƴŀƳƛΣ Kurhaus Publishing Kurhaus Media sp. z o.o. sp. k., 
Warszawa 2015. 
23 tǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΥ https://wielkahistoria.pl/mlyny-wodne-w-sredniowieczu-byly-ich-setki-tysiecy-i-napedzaly-
cala-europe/], Kamil Janicki, [15.07.2022]. 
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W Ŝredniowieczu mğyny wodne stanowiğy najpotňŨniejsze z dostňpnych maszyn24. 

Wykorzystywano je do mielenia ziarna, przy obr·bce tkanin, w wyprawianiu i barwieniu sk·r, 

wydobyciu i obr·bce metali. 

NasilajŃcy siň od koŒca XVII wieku kryzys energetyczny w Anglii wzm·gğ jednak 

poszukiwanie nowych rozwiŃzaŒ technologicznych. Efektem tych poszukiwaŒ byğy m.in. 

wynalazki: maszyna tkacka ï latajŃce cz·ğenko mechaniczne, cz·ğenko ï ĂFlying Shuttleò 

(John Kay, 1733), maszyna przňdzalnicza ï ĂSpinning Jennyò (James Hargreaves, 1764; 

Richard Arkwright, 1767) oraz wielowrzecionowa mechaniczna przňdzarka (James 

Hargreaves), maszyna przňdzalnicza z napňdem mechanicznym koğa wodnego 

i z mechanicznym formowaniem nici ï ĂMuğ Cromptonaò (Samuel Crompton, 1779), 

zmodernizowany silnik parowy Thomasa Newcomena (1712) z mechanizmem obrotowym 

(James Watt, 1763) i krosno mechaniczne (Edmund Cartwright, 1785; John Horrocks 1810). 

Ten niejednostajnie przebiegajŃcy proces transformacji innowacji w konkretnŃ kulturň 

technicznŃ zapoczŃtkowağ w XVIII wieku rewolucjň przemysğowŃ w Anglii25.  

 

Maszyna przňdzalnicza ĂSpinning Jennyò. ťr·dğo: https://economic-historian.com/2022/07/spinning-

jenny/ 

Wynalazkom towarzyszyğy takŨe nowe metody stosowane w hutnictwie i metalurgii: 

zastosowanie koksu (Abraham Darby, 1709), przerabianie sur·wki na stal w procesie 

Ăpudlingowaniaò ï ŜwieŨenia sur·wki w piecu (Henry Cort, koniec XVIII w.), produkcja stali 

 

24 IŀǎƱo: άWatermillέ w: Medieval science, technology, and medicine: An Encyclopedia, red. T. Glick, S.J. Livesey, 
F. Wallis, Routledge, New York 2005. 
25 J. Osterhammel, Historia XIX wieku. tǊȊŜƻōǊŀȍŜƴƛŜ Ǐǿƛŀǘŀ, ²ȅŘŀǿƴƛŎǘǿƻ tƻȊƴŀƵǎƪƛŜΣ tƻȊƴŀƵ 2020. 
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bezpoŜrednio z rozgrzanego Ũelaza przy uŨyciu tzw. Ăgruszki Bessemeraò (Henry Bessemer, 

1856); zastosowanie pieca martenowskiego przy wytapianiu stali z sur·wki odlewniczej 

i zğomu stalowego (C.F. von Siemens, C.W. von Siemens, 1856) oraz transporcie, m.in. 

przystosowanie maszyny parowej do napňdu pojazd·w ï ciŃgnik drogowy Cugnota (Nicolas 

Cugnot, 1765), lokomotywa (Richard Trevithick, 1804), statek parowy napňdzany tğokowŃ 

maszynŃ parowŃ lub turbinŃ parowŃ (ĂClermontò, Robert Fulton)26, parow·z (George 

Stephenson, 1814ï1825), omnibus parowy (1831). 

 

Omnibus parowy (1875). ťr·dğo: Wikimedia Commons, domena publiczna. 

ĂWiek pary i elektrycznoŜciò to takŨe kolejne wynalazki, m.in. ogniwo galwaniczne 

(Alessandro Volta, 1800) i telegraf elektromagnetyczny (Samuel Morse, 1837).  

 

26 M. ÀȅǿŎȊȅƵǎƪƛΣ Historia powszechna 1789ς1870, PWN, Warszawa 1975. 
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Schemat dziağania telegrafu Morseôa. ťr·dğo: ruj.uj.edu.pl  

 Druga rewolucja przemysğowa, przypadajŃca na II poğowň XIX  i poczŃtek XX wieku,  

przyniosğa kolejne rozwiŃzania techniczne, w tym silnik gazowy (Franz Stolze, 1872; Egidius 

Elling, 1903), telefon (Antonio Meucci 1857; Aleksander Bell 1876), odkurzacz elektryczny 

(Hubert Booth, 1901; James Murray Spangler 1906), karabin maszynowy (Hiram Maxim, 

1884). WŜr·d najwaŨniejszych innowacji II rewolucji przemysğowej byğa elektrycznoŜĺ i linie 

montaŨowe. 

 PoczŃtki III rewolucji przemysğowej w latach 70. XX wieku wiŃŨŃ siň z pojawieniem 

i upowszechnieniem siň komputer·w, a nastňpnie Internetu. III rewolucja (czy teŨ III etap 

rewolucji przemysğowej) utoŨsamiany jest z wdroŨeniem czňŜciowej automatyzacji produkcji 

z uŨyciem sterownik·w z pamiňciŃ oraz komputer·w27. To zastosowanie dağo podstawň 

do wprowadzenia technologii w procesie produkcji niewymagajŃcym bezpoŜredniego udziağu 

czğowieka. Trzecia rewolucja przemysğowa, okreŜlana takŨe mianem rewolucji naukowo-

technicznej utoŨsamiana jest r·wnieŨ z technopoliami ï okrňgami przemysğowymi oraz 

z rozwojem przemysğu wysokich technologii. Wszystkie te opisane zmiany wynikağy 

 

27 tǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳ Υhttps://www.desouttertools.pl/przemysl-4-0/wiadomosci/606/rewolucja-przemyslowa-od-
przemyslu-1-0-do-przemyslu-4-0 [17.07.2022]. 
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z pojawienia siň i upowszechniana przeğomowych innowacji, kt·re rewolucjonizowağy spos·b 

zachowania nie tylko organizacji i rynk·w, ale r·wnieŨ poszczeg·lnych jednostek28.  

 Czwarta rewolucja przemysğowa, wsp·ğczeŜnie trwajŃca, charakteryzuje siň 

wykorzystaniem technologii informacyjnych i komunikacyjnych w przemyŜle. OkreŜlana jest 

r·wnieŨ nazwŃ ĂPrzemysğ 4.0ò i opiera na osiŃgniňciach trzeciej rewolucji przemysğowej. 

Skomputeryzowane systemy produkcji wyposaŨane sŃ w ğŃcza sieciowe. W oparciu o cyfrowe 

systemy umoŨliwiona jest komunikacja z innymi obiektami oraz przekazywanie informacji 

o samych urzŃdzeniach. Jest to jednoczeŜnie kolejny krok na drodze ku automatyzacji 

produkcji. PoğŃczenie w sieci wszystkich system·w prowadzi do powstawania  

cyberfizycznych system·w produkcji i inteligentnych fabryk, w kt·rych systemy 

produkcji, komponenty i ludzie porozumiewajŃ siň za poŜrednictwem sieci, 

a produkcja odbywa siň prawie autonomicznie29. 

Za punkt przeğomowy w IV rewolucji przemysğowej uznaje siň poğŃczenie sfery fizyczno-

biologicznej ze sferŃ cyfrowŃ. Przejawami tych rewolucyjnych zmian sŃ m.in. sztuczna 

inteligencja (ang. Artificial Intelligence, AI), robotyka, internet rzeczy (ang. Internet of Things, 

IoT), nanotechnologie, biotechnologie, druk 3D, materiağoznawstwo, przechowywanie energii, 

komputery kwantowe (por. Wstňp). 

Klaus Schwab, ekonomista, zağoŨyciel i prezes światowego Forum Ekonomicznego, okreŜliğ 

22 punkty przeğomowe30 charakteryzujŃce Ũycie ludzi w epoce IV rewolucji przemysğowej, 

kt·re bňdŃ istotnie wpğywağy na relacje czğowiek ï maszyna/nowe technologie. SŃ to m.in. takie 

punkty krytyczne jak: zaprojektowanie istoty ludzkiej, kt·rej genom bňdzie bezpoŜrednio 

i celowo edytowany; pojawienie siň w sprzedaŨy telefonu kom·rkowego w formie implantu; 

produkcja pierwszego samochodu w technologii 3D; realizacja przez sztucznŃ inteligencjň 

funkcji w zarzŃdach sp·ğek oraz 30% audyt·w; dostňp konsumenta do co najmniej 10% 

noszonych og·ğem ubraŒ podğŃczonych do Internetu; obsğuga przez roboty klient·w 

w aptekach; funkcjonowanie miasta o liczbie ponad 50 tysiňcy mieszkaŒc·w bez zastosowania 

Ŝwiateğ drogowych. 

 

28 tǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΥ https://www.desouttertools.pl/przemysl-4-0/wiadomosci/606/rewolucja-przemyslowa-od-
przemyslu-1-0-do-przemyslu-4-0 [13.07.2022] 
29 Ibidem. 
30K. Schwab, Fourth Industrial Revolution, Portfolio Penguin, London 2017; /ȊǿŀǊǘŀ ǊŜǿƻƭǳŎƧŀ ǇǊȊŜƳȅǎƱƻǿŀ, 
ǇǊȊŜƱΦ !Φ5Φ YŀƳƛƵǎƪa,  Wydawnictwo Studio EMKA, Warszawa  2018, s. 17ς21. 



19 

 

Ta kr·tka, subiektywna historia relacji czğowiek ï maszyna/nowe technologie ujawnia kilka 

istotnych wŃtk·w w budowaniu tej relacji. Po pierwsze, podstawowym kontekstem budowania 

relacji czğowiek ï maszyna/nowe technologie sŃ codzienne potrzeby ludzi i kryzysy spoğeczne, 

czasami rewolucje gğ·wnie o charakterze gospodarczym. Po drugie, relacja ta jest wzmacniania 

przez wynalazki, wdraŨanie innowacji i nowe rozwiŃzania technologiczne, w  kt·rych czğowiek 

i maszyna odgrywajŃ  kluczowe role. Po trzecie, relacja czğowiek ï maszyna/nowe technologie 

ma wymiar etyczny, co istotnie wpğywa na jej funkcjonowanie, a takŨe moŨe staĺ siň 

zagroŨeniem dla rozwoju jednostki bŃdŦ nawet ludzkoŜci.  

1.2. Niekt·re filozoficzne dylematy zwiŃzane z relacjŃ czğowiek ï nowe technologie 

Czğowiek zawsze rozwijağ technikň, a poprzez niŃ stwarzağ antynaturň, 

nazywajŃc jŃ swoim Ŝwiatem. ZmieniajŃc siň w ten spos·b, zyskiwağ innŃ 

naturň. Antynatura wyğania nowŃ jakoŜĺ bytu ï jest to ciŃgğy proces 

przetwarzania Ŝwiata natury w humanistyczny Ŝwiat artefaktu. 

To zmniejszanie potencjağu Ŝwiata natury, z r·wnoczesnym stwarzaniem nowej 

jakoŜci ï Ŝwiata przetworzonego technologicznie, a co za tym idzie takŨe 

samego czğowieka31. 

 Do najwaŨniejszych dylemat·w o charakterze filozoficznym relacji czğowiek ï nowe 

technologie naleŨŃ: pytanie o technikň; autonomia czğowieka versus autonomizacja maszyn; 

problematyka odpowiedzialnoŜci czğowieka w kontekŜcie nadejŜcia kultury robotycznej32; 

obawy przed sytuacjami, Ũe komputery mogŃ rozumieĺ wiňcej niŨ ludzie (ang. singularity); 

pr·by opisu Ŝwiata w kategoriach komputerowych; nieuprawnione wymuszanie cyfryzacji 

wobec czğowieka; zjawiska transhumanizmu oraz konsumpcjonizmu, konfrontacje (konflikty, 

Gardiner, 1984) czğowieka z wynalazkami technicznymi; jednostkowe i zbiorowe rozchwianie 

uwagi pomimo wprowadzania do codziennego Ũycia coraz liczniejszych Ŝrodk·w 

technicznych, zastňpowanie emocjonalnych zwiŃzk·w pomiňdzy ludŦmi dominujŃcymi 

modelami sztucznej inteligencji (paradygmat relacji czğowieka i rozwoju nowych technologii). 

W tym rozdziale opiszň wyŨej wymienione dylematy szczeg·ğowo i wskaŨň, jak uksztağtowağy 

one moje dalsze postňpowanie badawcze.  

Po pierwsze, jednym z najwaŨniejszych dylemat·w stağo siň pytanie o technikň; czym ona jest 

w ujňciu filozof·w i jaka jest jej rola w Ũyciu czğowieka. W poczŃtkowym ujňciu pojňcie techne 

dotyczyğo zdolnoŜci postňpowania zgodnie z reguğami, okreŜlonej strategii, sprawnoŜci. 

 

31 D. Ihde, Technology and the Lifeworld. From Garden to Earth, The Indiana Series in the Philosophy 
of Technology, Indiana University Press 1990, s. 70. 
32 S. Turkle, bŀŘŜƧǏŎƛŜ ƪǳƭǘǳǊȅ ǊƻōƻǘȅŎȊƴŜƧ,  s. 117. 
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Arystoteles postulujŃc hierarchiň sztuk, rozr·Ũniğ techne jako umiejňtnoŜci od stopniowalnego 

celu33. Wsp·ğczeŜnie pojňcie techne, m.in. dziňki Martinowi Heideggerowi, Gillesôowi 

Deleuze, Felixowi Guattari, jest metapojňciem systemowym odnoszonym gğ·wnie do 

technologii.34  

Martin Heidegger na pytanie o technikň odpowiada, Ũe jest Ŝrodkiem do cel·w oraz, Ũe technika 

jest ludzkim czynem, a oba te orzeczenia sŃ wsp·ğzaleŨne35.  

Wedğug Heideggera technika jako Ŝrodek do realizacji cel·w czğowieka nigdy nie jest neutralna 

i naznacza dŃŨenia czğowieka.  

Pytanie o technikň jest w filozofii jednym z kluczowych. Dylemat ten jest ciŃgle zgğňbiany 

gğ·wnie w filozofii techniki oraz w filozofii informatyki. Studium literatury w zakresie 

wsp·ğczesnej filozofii techniki (Joseph Agassi, Mario Bunge, Henryk Skolimowski, John 

Diebeld, Andrzej Kiepas) wskazuje na technikň w perspektywach pojmowanych jako obiekt, 

wiedza, proces oraz jako szczeg·lny wyraz woli czğowieka36. Technika to nie tylko artefakt 

oraz jego wykorzystanie do pewnego instrumentalnego celu. Technika to takŨe spoğeczne 

usytuowanie oraz okreŜlony typ relacji spoğecznych zwiŃzanych z korzystaniem z pewnych 

narzňdzi37. 

Dalsza analiza literatury dotyczŃcej filozofii techniki pozwala wyğoniĺ jej cztery gğ·wne 

koncepcje38: 1. technika jako nauka stosowana, jako zastosowanie wiedzy technicznej, 

dostarczonej przez nauki przyrodnicze i techniczne; 2. technika jako naturalny Ŝrodek 

w stosunku do Ăzewnňtrznychò cel·w, np. etycznych (Arystoteles), ekonomicznych 

(O. Sprengler); 3. technika jako wyraz dŃŨenia do siğy, dominacji i panowania (F. Bacon, 

F. Nietzsche, M. Scheler, O. Sprengler); 4. technika jako Ăodzwierciedlenieò (przedğuŨenie) 

natury czğowieka.  

Andrzej Kiepas proponuje jeszcze inne pojmowanie techniki ï jako medium, przyczynek do 

Ăcyfrowej ontologiiò39. 

 

33 Arystoteles, Etyka Nikomechejska, PWN, Warszawa 1982, s. 22. 
34 A. Doda-²ȅǎȊȅƵǎƪŀΣ tƻƧťŎƛŜ ǘŜŎƘƴŜ ŀ ŦƛƭƻȊƻŦƛŀ ǇǊȊŜŘǎǘŀǿƛŜƴƛŀ,  [w:] Filozofia technologii, red. eadem, 
E naukowiec, Lublin 2014, s. 7ς16.  
35 M. Heidegger, Pytanie o ǘŜŎƘƴƛƪť, [w:] .ǳŘƻǿŀŏΣ ƳƛŜǎȊƪŀŏΣ ƳȅǏƭŜŏ. Eseje wybrane, Czytelnik, Warszawa 1977, 
s. 224ς225. 
36 E. Rejnat, Filozofia techniki a bioetyka.  
37 D. Ihde, Technology and the Lifeworld. 
38 A. Kiepas, Problematyka techniki w dziejach filozofii, [w:] Filozofowie o technice, red. L. Zacher, KAW, Warszawa 
1986, s. 12ς26. 
39 A. Kiepas, Filozofia ǘŜŎƘƴƛƪƛ ǿ ŘƻōƛŜ ƴƻǿȅŎƘ ƳŜŘƛƽǿΣ ²ȅŘŀǿƴƛŎǘǿƻ ¦ƴƛǿŜǊǎȅǘŜǘǳ |ƭŊǎƪƛŜƎƻΣ YŀǘƻǿƛŎŜ нлмтΦ 
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Schemat 1. Koncepcje techniki. Opracowanie wğasne autorki na podstawie literatury dotyczŃcej filozofii 

techniki. 

 

Filozofia techniki byğa przedmiotem zainteresowania m.in. takich filozof·w jak Albert 

Schweitzer, Karl Jaspers, Martin Heidegger. Gğ·wna teza wsp·ğczesnej filozofii techniki, 

w tym wŜr·d polskich badaczy, dotyczy tego, Ũe najwiňkszym niebezpieczeŒstwem postňpu 

technicznego ï obok jego niepodwaŨalnej uŨytecznoŜci ï jest przyjmowanie perspektywy 

ludzkich spraw przez pryzmat techniki, zwğaszcza maszyny bňdŃcej jej ucieleŜnieniem: 

Maszyna, bňdŃca w istocie jednym z kryteri·w wartoŜciujŃcych osiŃgniňcia 

czğowieka, staje siň w niekt·rych sytuacjach czymŜ waŨniejszym od swojego 

tw·rcy; wtedy Ŝwiat otaczajŃcy czğowieka, oglŃdany poprzez to, co sztuczne 

i martwe, moŨe pojawiaĺ siň takŨe jako sztuczny i martwy40. 

My wszyscy jesteŜmy we wszystkim w rytmie rzeczy41 ï ten cytat robotnika z czasu rewolucji 

przemysğowej obrazuje znaczŃcŃ zmianň i jednoczeŜnie wyzwanie w relacji czğowieka 

z maszynŃ.  

 

 

40 E. Rejnat, Filozofia techniki a bioetyka, s. 99. 
41 H. Marcuse, /ȊƱƻǿƛŜƪ ƧŜŘƴƻǿȅƳƛŀǊƻǿȅ, PWN, Warszawa 1991, s. 47. 
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WyraŨa bowiem Ăzmechanizowane zniewolenieò, kt·re Herbert Marcuse opisuje jako stan, w 

kt·rym  

rzeczy wciŃgajŃ raczej w siebie niŨ gnňbiŃ, wciŃgajŃ czğowieczy instrument ï 

nie tylko jego ciağo, ale umysğ i duszň42.  

Z jednej strony proces maszynowy, w technologicznym uniwersum ğamie najskrytszŃ 

prywatnoŜĺ wolnoŜci43, z drugiej strony mamy do czynienia z racjonalnym charakterem 

irracjonalnoŜci rozwiniňtej rewolucji przemysğowej.  

Spoğeczna kontrola zakorzenia siň w nowych potrzebach czğowieka, kt·re ona 

sama wytworzyğa44.  

Na przykğad, gdy czğowiek odnajduje swojŃ duszň45 w nowo zakupionym, zaawansowanym 

technicznie sprzňcie46. Wreszcie, w kontekŜcie sojuszu miňdzy biznesem, Ŝwiatem pracy 

a politykŃ moŨna dostrzec konkluzje o skutecznoŜci kontroli technologicznej jako instrumencie 

panowania47.  

Uzasadnione jest zatem pytanie, czy w imiň bezpieczeŒstwa czğowiek oddağ kontrolň 

maszynom? Czy wsp·ğczesny Ŝwiat wyposaŨony w kamery, drony, roboty, cyfrowe narzňdzia 

Ŝledzenia przepğywu informacji stağ siň nowym panoptykonem?48 To kolejny dylemat, kt·ry 

wiŃŨe siň z relacjŃ czğowiek ï nowe technologie w perspektywie filozoficznej. W ramach 

spoğecznej funkcji filozofia stoi zatem wobec wyzwania ï koniecznoŜci obrony rozumu 

metafizycznego i teoretycznego przed powszechnŃ dominacjŃ rozumu instrumentalnego49. 

Panowanie idei skutecznoŜci, pragmatyzmu oraz rozwoju, jednak nie rozwoju (cağego) 

czğowieka, ma swoje Ŧr·dğo w tym, Ũe instrumentalny rozum wie, co czym siň robi50. 

JednoczeŜnie rozum ten jest obojňtny wobec dobra, piňkna i prawdy i nie radzi sobie 

z etycznymi oraz egzystencjalnymi wyzwaniami. RosnŃca przewaga nauk technicznych, 

informatycznych, nakğady na badania w dziedzinie nauk Ŝcisğych przyczyniajŃ 

do niezaangaŨowanej refleksji rozumu teoretycznego51. 

 

42 Ibidem. 
43 Ibidem, s. 27. 
44 Ibidem. 
45 Ibidem. 
46 Ibidem. 
47 Ibidem, s. 40. 
48 S.M. Maksymowicz, ÀȅŎƛŜ ǿ ǇŀƴƻǇǘƛƪƻƴƛŜΦ нллуΦ tǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΥ 
https://www.fuw.edu.pl/~szczytko/NT/Sprawozdania2009/Stanislaw_Maksymowicz_Zycie_w_panoptikonie.pdf 
[22.08.2022]. 
49 T. Gadacz, {ǇƻƱŜŎȊƴŀ ŦǳƴƪŎƧŀ ŦƛƭƻȊƻŦƛƛ, α9ǘȅƪŀέΣ нллфΣ nr 42, s. 7ς10.  
50 Ibidem, s. 4. 
51 Ibidem. 
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Wsp·ğczesny udziağ homo-techno-interactus w Ũyciu spoğecznym i kulturalnym m.in. przez 

zapoŜredniczone doŜwiadczanie jest okreŜlany mianem Techno-Hedonii, a koncentracja na 

codziennej uŨytecznoŜci technologii kreuje mentalnoŜĺ czğowieka, prowadzŃc do technical 

slavery52. Byĺ moŨe zatem powr·t do kluczowego pytania Ăkim jest czğowiek?ò (I. Kant) byğby 

odpowiedziŃ na to wyzwanie.  

Kolejnym filozoficznym dylematem zwiŃzanym z relacjami czğowieka i nowych technologii sŃ 

r·Ũnorodne pr·by opisu Ŝwiata w kategoriach komputerowych. Co wiňcej ï sam czğowiek 

w interakcji z komputerem zostağ nazwany czğowiekiem Turinga53.  

Czğowiek Turinga skğonny jest wğŃczaĺ znaczŃcŃ czňŜĺ ludzkiej aktywnoŜci 

intelektualnej do sfery programowania, skğonny jest odczuwaĺ, Ũe najbardziej 

zawiğe problemy intelektualne, jakie ludzie napotykajŃ, stanŃ siň kiedyŜ 

dostňpne obliczeniom54. 

Ta koncepcja amerykaŒskiego filozofa J. Davida Boltera opierağa siň na tezie, Ũe ludzie wieku 

elektronicznego [é] ksztağtujŃ samych siebie na obraz i podobieŒstwo technologii55. Wedğug 

Boltera technologia komputerowa moŨe prowadziĺ do istotnych zmian rozumienia przez ludzi 

fundamentalnych pojňĺ, np. pojňcia czasu: 

Spos·b, w jaki komputer Ăprzetwarzaò czas, staje siň modelem dla naszego myŜlenia 

o przemijaniu czasu w przyrodzie i w kulturze w og·lnoŜci56. 

Bolter doszukujŃc siň zaleŨnoŜci miňdzy koncepcjami Ŝwiata i czğowieka a technologiami, 

nazwağ te, kt·re byğy najbardziej znaczŃce, technologiami definiujŃcymi (Bolter, 1984). 

Zdaniem Boltera takŃ technologiŃ jest komputer. 

Technologia definiujŃca definiuje rolň czğowieka w odniesieniu do przyrody. 

ObiecujŃc zastŃpienie czğowieka (lub groŨŃc nim), komputer podsuwa nam 

nowŃ definicjň czğowieka jako Ăprocesora informacjiò, a przyrody jako 

Ăinformacji do przetwarzaniaò57.  

ChociaŨ aktualnie doszukuje siň w koncepcji Boltera pewnej ĂnaiwnoŜci technologicznejò, to 

sama sugestia dotyczŃca rekonstrukcji myŜlenia czğowieka pod wpğywem technologii 

komputerowej skğania ku refleksji58. 

 

52 A. Porczak, Elektro-Tropizm i Techno-Hedonia, [w:] Filozofia technologii,  red.  S. Myoo, J. HaƵderek, E-
naukowiec, Lublin 2014, s. 44ς49.  
53 J.D. Bolter, /ȊƱƻǿƛŜƪ ¢ǳǊƛƴƎŀΦ Kultura Zachodu w wieku komputerŀΣ ǘƱǳƳΦ ¢Φ Dƻōŀƴ-Klas, PIW, Warszawa 
1990. 
54 Ibidem,  s. 158. 
55 Ibidem. 
56 Ibidem. 
57  Ibidem , s. 43. 
58 P. Polak, YƻƳǇǳǘŜǊȅΣ ǿȅƻōǊŀȋƴƛŀ ƛ ǿǎǇƽƱŎȊŜǎƴŀ ŦƛƭƻȊƻŦƛŀ ǇǊȊȅǊƻŘȅ, [w:] CƛƭƻȊƻŦƛŀ ǇǊȊȅǊƻŘȅ ǿǎǇƽƱŎȊŜǏƴƛŜ, red. M.  
Kuszyk-Bytniewska, A. _ǳƪŀǎƛƪΣ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŀǎΣ YǊŀƪƽǿ нлмлΦ 
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Wnioski badaczy odnoŜnie do pr·b opisu Ŝwiata w kategoriach komputerowych w r·Ũnych 

dziedzinach nauki i filozofii sŃ podzielone. Dyskurs toczy siň w obszarze rozwaŨaŒ 

dotyczŃcych nie tyle informacji, ile rozumienia59, pr·b tğumaczenia ontologii WszechŜwiata 

w kategoriach software i hardware60, czy teŨ wpğywu metod programowania obiektowego na 

problemy filozoficzne, np. w odniesieniu do opisywania hierarchicznej rzeczywistoŜci61. 

 Dalsze filozoficzne dylematy dotyczŃ konfrontacji miňdzy czğowiekiem a wynalazkami 

technicznymi. S. Gardiner nazwağ je konfliktami i okreŜliğ dziesiňĺ takich konflikt·w. SŃ to 

konfrontacje wynikajŃce z techniki komputerowej, kt·ra moŨe zastŃpiĺ czğowieka i skazaĺ go 

na bezuŨytecznoŜĺ oraz z tego, Ũe technika moŨe byĺ wykorzystana do zniewolenia i wyzysku 

czğowieka. Kolejny konflikt dotyczy sytuacji, gdy do prywatnego Ũycia czğowieka Ăwkrada siňò 

technika, a sam czğowiek ma problem w okreŜleniu swojej przydatnoŜci. Jeszcze inne 

konfrontacje mogŃ mieĺ Ŧr·dğo w technofobii, kt·ra wynika z nienaleŨytego zrozumienia 

techniki, lub w technofilii prowadzŃcej do oczekiwania czğowieka, aby byĺ cyborgiem. Sz·sty 

konflikt wedğug Gardinera dotyczy sytuacji, gdy czğowiek traktuje technikň jako protezň, 

popadajŃc w lenistwo i ociňŨağoŜĺ, a si·dmy wynika z przeciŃŨenia czğowieka informacjami 

w takim stopniu, Ũe czğowiek nie jest w stanie ich selekcjonowaĺ ï jego Ŝwiat jest 

zdeformowany bğňdnymi interpretacjami. PrzyczynŃ kolejnego konfliktu moŨe byĺ 

informediacja prowadzŃca do zmniejszenia bezpoŜredniej komunikacji miňdzy ludŦmi. ťr·dğo 

nastňpnej konfrontacji moŨe stanowiĺ zmiana Ŝrodowiska przyrody na Ŝrodowisko informacji 

lub nieustannego dŃŨenia czğowieka do nowoŜci technologicznych, co w konsekwencji 

ogranicza jego wolny czas62. 

 Jeszcze innym wyzwaniem wskazywanym przez filozof·w techniki jest problematyka 

odpowiedzialnoŜci w kontekŜcie zmienionej natury dziağania ludzkiego63, etyki64, czy teŨ 

 

59 R. Poczobut, Od informacji fizycznej do informacji fenomenalnejέΣ ώǿΥϐ Informacja a rozumienie, red. M. Heller, 
WΦ aŊŎȊƪŀΣ t!¦ςOBIς.ƛōƭƻǎΣ YǊŀƪƽǿς¢ŀǊƴƽǿ нллрΣ ǎΦ мттΦ 
60 M.  Heller, Nauka jako odkrywanie sensu, ǇǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΥ http://www.znak.com.pl/ul/2002/ul_2002c.html 
[31.03.2008]. 5ƻǿƽŘ ƴŀ ƛǎǘƴƛŜƴƛŜ .ƻƎŀΦ wƻȊƳƻǿŀ Ȋ ƪǎΦ ǇǊƻŦΦ aƛŎƘŀƱŜƳ IŜƭƭŜǊŜƳΣ ǇǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΥ 
ƘǘǘǇΥκκƴŀǳƪŀΦǿƛŀǊŀΦǇƭ ώомΦлоΦнллуϐ όŘȊƛŀƱ αtƻŎƘƻŘȊŜƴƛŜ ǿǎȊŜŎƘǏǿƛŀǘŀέύΦ 
61 R. Janusz, O metodach wirtualnych w paradygmacie obiektowym, αZagadnienia Filozoficzne w NauceέΣ XLI, 
2007, s. 130; oraz idem, tǊƻƎǊŀƳ Řƭŀ ²ǎȊŜŎƘǏǿƛŀǘŀΦ CƛƭƻȊƻŦƛŎȊƴŜ ŀǎǇŜƪǘȅ ƧťȊȅƪƽǿ ƻōƛŜƪǘƻǿȅŎƘ, OBIς
αLƎƴŀǘƛŀƴǳƳές²!aΣ YǊŀƪƽǿ нллнΣ ǎΦ ннп. 
62 S. Gardiner, {ǇƻƱŜŎȊƴŀ ŀƪŎŜǇǘŀŎƧŀ ƴƻǿȅŎƘ ǘŜŎƘƴƛƪ ƛƴŦƻǊƳŀŎȅjnych.  
63 H. Jonas, ½ƳƛŜƴƛƻƴŀ ƴŀǘǳǊŀ ŘȊƛŀƱŀƴƛŀ ƭǳŘȊƪƛŜƎƻΦ ½ŀǎŀŘŀ ƻŘǇƻǿƛŜŘȊƛŀƭƴƻǏŎƛ, tƭŀǘŀƴΣ YǊŀƪƽǿ мффс. 
64 A. Kiepas, Etyka jako czynnik ekorozwoju w nauce i technice, αtǊƻōƭŜƳȅ EƪƻǊƻȊǿƻƧǳέΣ 2006, Vol. 1, No. 2;  
M. Kunicka, Wychowanie a etyka ƻŘǇƻǿƛŜŘȊƛŀƭƴƻǏŎƛ, α¢ŜǊŀȋƴƛŜƧǎȊƻǏŏ ς /ȊƱƻǿƛŜƪ ς EdukacjaέΣ 2015, t. 18, s. 59-
70.. 
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Ŝrodk·w komunikowania65. W zwiŃzku z tym nadejŜcie tak zwanej kultury robotycznej66 moŨna 

postrzegaĺ jako zagroŨenie, zwğaszcza w sytuacji, gdy emocjonalne zwiŃzki pomiňdzy ludŦmi 

stajŃ siň zdominowane i Ăzastňpowalneò przez rozwiniňte modele sztucznej inteligencji. Ten 

stan rzeczy jest postrzegany jako paradygmat relacji czğowieka i rozwoju technologii. Pr·by 

dostrzeŨenia alternatywy, wyobraŨenia innego Ŝwiata, np. rozwoju biologizmu zamiast 

technologii sŃ w tym przypadku fikcjŃ. Filozofowie technologii konkludujŃ: 

Wrňcz przeciwnie, nie pozbňdziemy siň ze swojego otoczenia r·Ũnych urzŃdzeŒ, 

z kt·rymi jesteŜmy wrňcz ĂzroŜniňciò, ale bňdziemy je rozwijaĺ. Nie chodzi 

nawet o dosğowne traktowanie bliskoŜci urzŃdzeŒ, np. implant·w medycznych, 

ale o psychiczne do urzŃdzeŒ przyzwyczajenie, powodujŃce formatowanie 

ludzkich zachowaŒ i dziağanie umysğu67. 

 Jako kolejne wyzwanie w dyskursie badaczy podejmowany jest r·wnieŨ temat wpğywu 

technologii na wsp·ğczesnŃ kulturň. Niekontrolowany rozw·j technologii moŨe byĺ 

przyczynkiem wykluczenia tych uczestnik·w kultury, kt·rym brakuje umiejňtnoŜci 

posğugiwania siň nowoczesnymi urzŃdzeniami i aplikacjami68. Muzealna zasada Ănie dotykaĺò 

jest unicestwiana przez artefakty interaktywnej, medialnej kultury69. Cyberkultura skğania 

ĂuŨytkownikaò kultury do udziağu operacyjnego, interaktywnego, wielomedialnego 

i nawigacyjnego70. Technologie sztuki dotyczŃ r·Ũnych obszar·w doŜwiadczenia 

i specyficznych form udziağu w kulturze, przyczyniajŃc siň do powstawania formalnych 

hybryd71. Sztuka i technologie jako uzupeğniajŃce siň, bňdŃce w tw·rczej interakcji, dajŃ 

przyczynek do stosowania nowych strategii tw·rczych w kulturze posttechnologicznej72. 

Wsp·ğczesne koncepcje transhumanizmu, posthumanizmu, enwironmentalizmu znajdujŃ 

odzwierciedlenie w nowych gatunkach sztuki. takich jak bio art, biohacking, software art, net 

art, creative codding, live coding, noise, gdzie ciağo artysty staje siň swoistym switchem73. 

Z drugiej strony relacje wsp·ğczesnych artyst·w z cyfrowymi technologiami informacyjnymi 

wpğywajŃ na tworzenie nowych form tw·rczej ekspresji. Korzystanie z dostňpu do d·br kultury 

oraz tw·rcze dziağania za pomocŃ technologii internetowych w zasadzie odbywajŃ siň przez 

 

65 M. McLuhan, |ǊƻŘƪƛ ƪƻƳǳƴƛƪƻǿŀƴƛŀ ς ǇǊȊŜŘƱǳȍŜƴƛŜ ŎȊƱƻǿƛŜƪŀ, [w:]  ¢ŜŎƘƴƛƪŀ ŀ ǎǇƻƱŜŎȊŜƵǎǘǿƻΣ ǊŜŘΦ !Φ {ƛŎƛƵǎƪƛΣ  
Warszawa 1974. 
66 S. Turkle, bŀŘŜƧǏŎƛŜ ƪǳƭǘǳǊȅ ǊƻōƻǘȅŎȊƴŜƧ, s. 117. 
67 S. Myoo, Paradygmat technologii,  [w:] Filozofia technologii, s. 78ς86. 
68 A.i Porczak, LƴǘŜǊŀƪǘȅǿƴƻǏŏ ς ōǊŀƪǳƧŊŎŜ ƻƎƴƛǿƻ komunikacji, α{Ȋǘǳƪŀ ƛ CƛƭƻȊƻŦƛŀέΣ нлмнΣ пмΣ рт-66, s. 7. 
69 Ibidem, s. 8. 
70 Ibidem. 
71 Ibidem, s. 9. 
72 tǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΥ https://culture.pl/pl/artykul/maly-slownik-sztuki-technologicznej [01.06.2022]. 
73 Por. A.  Porczak, /ƛŀƱƻ Ƨŀƪƻ ǎǿƛǘŎƘ,  αKǳƭǘǳǊŀ ²ǎǇƽƱŎȊŜǎƴŀέ, 2000, nr 1ς2. 

https://culture.pl/pl/artykul/maly-slownik-sztuki-technologicznej
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dotyk palca, przeskakiwania od Ătuò do Ătamò, wystarczy tylko monitor, procesor, gğoŜnik 

i klawiatura74. 

W konsekwencji odbi·r sztuki moŨe staĺ siň iluzyjny ï skoro klikam, to jestem, a jestem, 

poniewaŨ zmieniam Ŝwiat, kt·ry siň toczy przed moimi zmysğami75.  

Co wiňcej, w Ŝwiecie, w kt·rym dostňp do technologii pozwala kopiowaĺ, remiksowaĺ, 

dystrybuowaĺ utwory rzŃdzi raczej kod, nie prawo76.  

 Inne wyzwania w relacji czğowiek ï nowe technologie dotyczŃ obaw przed singularity 

ï sytuacjŃ, w kt·rej komputery mogŃ rozumieĺ wiňcej niŨ ludzie i bňdzie to rozumienie innego 

rzňdu77. Boğtuĺ zwraca takŨe uwagň na tworzenie siň spoğeczeŒstwa niewidomego 

w odniesieniu do cyfryzacji, konstatujŃc, Ũe wymuszanie cyfryzacji jest r·wnie nieuprawnione 

jak jej zakazywanie czy ograniczanie78. 

Dylematy coraz czňŜciej podkreŜlane przez uczonych to zatem takŨe zagadnienia autonomii 

czğowieka versus autonomizacja urzŃdzeŒ79. W tych rozwaŨaniach widoczne sŃ odwoğania do 

koncepcji Lewiatana Thomasa Hobbesa80. W wizji posthumanistycznej sŃ to na przykğad 

koncepcje Super-Lewiatana nadzorujŃcego Ŝwiat maszyn i ludzi81.   

Adrian Mr·z zwraca uwagň, Ũe wraz ze zmianŃ technologicznŃ czğowiek traci niezaleŨne 

rozstrzygniňcia odnoŜnie do realizacji potrzeb lub poszukiwania szczňŜcia ufajŃc 

Ănieomylnemuò komputerowi82. 

 W dyskursie filozoficznym podnoszony jest r·wnieŨ dylemat autonomii, 

autentycznoŜci, niepowtarzalnoŜci wsp·ğczesnego czğowieka oraz jego autonomicznej 

przestrzeni w konfrontacji z technologiami i pragnieniem bycia kimŜ innym: 

Szybki rozw·j nowoczesnych technik i technologii w XXI wieku  przyczyniğ siň 

do rozwoju sztucznej inteligencji. Dziňki temu moŨemy przebywaĺ w wirtualnej 

rzeczywistoŜci i wirtualnie siebie zmieniaĺ, wielokrotnie przyjmowaĺ r·Ũne 

 

74 aΦ DƻƳǳƱŎȊŀƪΣ ²ǇƱȅǿ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛ ƴŀ ǿǎǇƽƱŎȊŜǎƴŊ ƪǳƭǘǳǊť,  [w:] 9ŘǳƪŀŎƧŀΣ ǎȊǘǳƪŀΣ Ŝǘȅƪŀ ǿ ƪƻƴǘŜƪǏŎƛŜ ŦƛƭƻȊƻŦƛƛ 
tƭŀǘƻƴŀ  ƻŘ ǘŜƻǊƛƛ Řƻ ǇǊŀƪǘȅƪƛ, red. I. Dudzik, B. Czuba, ²ȅŘŀǿƴƛŎǘǿƻ tŀƵǎǘǿƻǿŜƧ ²ȅȍǎȊŜƧ {ȊƪƻƱȅ ¢ŜŎƘƴƛŎȊƴƻ-
9ƪƻƴƻƳƛŎȊƴŜƧ ƛƳΦ ƪǎΦ .ǊƻƴƛǎƱŀǿŀ aŀǊƪƛŜǿƛŎȊŀ ǿ WŀǊƻǎƱŀǿƛǳΦ, 2007, s. 128. 
75 E. Krawczak, bƻǿŜ ƳŜŘƛŀ ŀ ǇǊȊŜǎǘǊȊŜƵ ǎȊǘǳƪƛΦ ¢ǿƽǊŎŀΣ ƻŘōƛƻǊŎŀ ƛ ŘȊƛŀƱƻ, [w:] Nie tylko Internet, red. J. Mucha, 
²ȅŘΦ bhah{Σ YǊŀƪƽǿ 2010, s. 200. 
76 L. Lessig, Wolna kultura, Wydawnictwo Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 2005, s. 175. 
77 P. .ƻƱǘǳŏΣ Lost and Found in Virtual Space, czyli Zagubieni i Odnalezieni w Wirtualnej Przestrzeni, [w:] Filozofia 
technologii, red. A. Doda-²ȅǎȊȅƵǎƪŀΣ E-naukowiec, Lublin 2014. 
78 Ibidem, s. 56. 
79 A. aǊƽȊ, Superinteligentny LŜǿƛŀǘŀƴΥ ȊŀǊȅǎ ǇǊƻōƭŜƳǳ ŀǳǘƻƴƻƳƛƛ ŎȊƱƻǿƛŜƪŀ ŀ ŀǳǘƻƴƻƳƛȊŀŎƧƛ ǳǊȊŊŘȊŜƵ. αKultura 
i HistoriaέΣ 2020, nr 37(1). 
80  T. Hobbes, LewiatanΣ ǘƱǳƳΦ C. Znamierowski, Fundacja Aletheia, Warszawa 2009, s. 81. 
81 A. aǊƽȊ, Superinteligentny Lewiatan.  
82 Ibidem, s. 14. 



27 

 

osobowoŜci. W najbliŨszej przyszğoŜci bňdziemy Ŝwiadkami dynamicznego 

rozwoju inteligencji maszyn naŜladujŃcych spos·b, w jaki umysğ ludzki 

przekazuje informacje. Czy wiňc w czasach braku autorytet·w, dominacji 

medi·w, fascynacji technikŃ moŨna ocaliĺ i wzbogaciĺ swojŃ autonomicznŃ 

przestrzeŒ, zachowaĺ autentycznoŜĺ, jedynoŜĺ i niepowtarzalnoŜĺ?83  

Lidia Suchanek wskazujŃc na inspirujŃcŃ rolň filozofii doŜwiadczenia Johna Deweya 

w procesie ksztağtowania osobowoŜci tw·rczej, zwraca jednoczeŜnie uwagň na 

wybrzmiewajŃce zagroŨenie dla czğowieka przez pragnienie bycia kimŜ innym przy 

wykorzystaniu nowych technologii84. 

 Rozw·j technologii, pojawienie siň urzŃdzeŒ wielofunkcyjnych sprawiğo, Ũe czğowiek 

stanŃğ przed kolejnych wyzwaniem ï coraz bardziej uzaleŨnia siň od zewnňtrznych Ŧr·değ85, co 

w konsekwencji wpğywa na jakoŜĺ relacji spoğecznych86.  

Zastan·wmy siň jak wyglŃda nasz Ŝwiat: numery telefon·w, krewnych, 

przyjaci·ğ i znajomych zapamiňtuje telefon kom·rkowy, do miejsca spotkania 

z nimi prowadzi system nawigacyjny, o terminach w Ũyciu prywatnym 

i zawodowym przypomina nam r·wnieŨ kom·rka; w celu zdobycia informacji 

googlujemy, a zdjňcia, listy, e-maile, ksiŃŨki i muzykň przechowujemy 

w chmurze (ang. cloud computing). Samodzielne myŜlenie, zapamiňtywanie, 

zastanawianie siň ï kto by siň w to jeszcze bawiğ!87 

Jean Baudrillard zwraca natomiast uwagň, Ũe wsp·ğczesne spoğeczeŒstwo  

jest w istocie spoğeczeŒstwem stresu, napiňcia, dopingu, Ŝrodk·w 

pobudzajŃcych, w obrňbie kt·rego og·lny bilans zadowolenia wykazuje coraz 

wiňksze braki, a jednostkowa i zbiorowa uwaga ulega stopniowo coraz 

wiňkszemu rozchwianiu pomimo wynajdywania coraz nowszych i liczniejszych 

Ŝrodk·w technicznych, majŃcych sğuŨyĺ jej odzyskiwaniu88. 

W tym kontekŜcie wyzwaniem moŨe siň okazaĺ konsumpcjonizm postrzegany jako bğŃd 

mentalny89. 

 

83Cyt. za: L. Suchanek, Filozoficzne konteksty edukacji artystycznej, ²ȅŘŀǿƴƛŎǘǿƻ bŀǳƪƻǿŜ ²ȅŘȊƛŀƱǳ bŀǳƪ 
{ǇƻƱŜŎȊƴȅŎƘ ¦!aΣ tƻȊƴŀƵ 2011, s. 34. 
84 Ibidem. 
85 N. ²ǊƽōƭŜǿǎƪŀ, CƛƭƻȊƻŦƛŀ ǎǘƻƛŎƪŀ Ƨŀƪƻ ȋǊƽŘƱƻ ǎǇƻǎƻōǳ ȍȅŎƛŀ ǿ ƪǳƭǘǳǊȊŜ ƪƻƴǎǳƳǇŎȅƧƴŜƧ, CǳƴŘŀŎƧŀ αDȊƛŜƵ ŘƻōǊȅΗ 
YƻƭŜƪǘȅǿ ƪǳƭǘǳǊȅέ, |ǿƛťǘƻŎƘƱƻǿƛŎŜ нлму, s. 17. 
86 M. Spitzer, /ȅŦǊƻǿŀ ŘŜƳŜƴŎƧŀΦ ² Ƨŀƪƛ ǎǇƻǎƽō ǇƻȊōŀǿƛŀƳȅ ǊƻȊǳƳǳ ǎƛŜōƛŜ ƛ ǎǿƻƧŜ ŘȊƛŜŎƛΚ, ǇǊȊŜƱΦ !Φ [ƛǇƛƵǎƪƛΦ 
²ȅŘŀǿƴƛŎǘǿƻ 5ƻōǊŀ [ƛǘŜǊŀǘǳǊŀΣ DŘŀƵǎƪ нлмоΦ 
87 Ibidem, s. 19. 
88 J. Baudrillard, {ǇƻƱŜŎȊŜƵǎǘǿƻ ƪƻƴǎǳƳǇŎȅƧƴŜΦ WŜƎƻ Ƴƛǘȅ ƛ ǎǘǊǳƪǘǳǊȅ, pǊȊŜƱΦ {Φ YǊƽƭŀƪΦ ²ȅdawnictwo Sic!, 
Warszawa 2006, s. 254. 
89 J. Mysona Byrska, YƻƴǎǳƳǇŎƧƻƴƛȊƳ Ƨŀƪƻ ōƱŊŘ ƳŜƴǘŀƭƴȅ, logos_i_ethos_2017_(45)_numer specjalny, s. 135ς
147. 
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 Kolejnym zjawiskiem jako dylemat w relacji czğowiek ï nowe technologie moŨe byĺ 

transhumanizm, oznaczany niekiedy symbolami  >H lub H+. Uznawany jest za ruch 

intelektualny, kulturowy oraz polityczny postulujŃcy moŨliwoŜĺ i potrzebň (ale nie 

koniecznoŜĺ)wykorzystania nauki i techniki, w szczeg·lnoŜci neurotechnologii, biotechnologii 

oraz nanotechnologii, do przezwyciňŨenia ludzkich ograniczeŒ i poprawy kondycji ludzkiej90. 

Postuluje wykorzystanie  osiŃgniňĺ techniki do poprawy Ũycia ludzkiego w radykalny spos·b. 

Anders Sandberg  opisuje nowoczesny transhumanizm jako filozofiň, kt·rŃ moŨemy 

i powinniŜmy rozwinŃĺ fizycznie, mentalnie i spoğecznie przy uŨyciu racjonalnych metod91, 

a Robin Hanson jako poglŃd, Ũe nowe technologie sŃ w stanie zmieniĺ Ŝwiat w nastňpnym 

stuleciu lub dw·ch tak bardzo, Ũe nasi potomkowie w wielu aspektach nie bňdŃ mogli byĺ juŨ 

uwaŨani za ludzi92. Pierwotnie pojňcie transhumanizmu zostağo zdefiniowane przez biologa 

Juliana Huxleya ï Ăczğowiek pozostajŃcy czğowiekiem, ale wykraczajŃcy poza siebie przez 

zrealizowanie nowych moŨliwoŜci odnoszŃcych siň do jego naturyò93. 

Wedğug Maxa Moreôa, we wsp·ğczesnej definicji: 

Transhumanizm to klasa filozofii, kt·re pr·bujŃ kierowaĺ nas w stronň 

kondycji postludzkiej. Transhumanizm dzieli wiele element·w z humanizmem ï 

przede wszystkim szacunek dla rozumu i nauki, nacisk na postňp i docenianie 

roli  czğowieczeŒstwa (czy transczğowieczeŒstwa) w Ũyciu. Transhumanizm 

r·Ũni siň od humanizmu przez przyzwolenie (a nawet oczekiwanie) na 

radykalne zmiany w naszej naturze i dostňpnych nam moŨliwoŜciach 

oferowanych przez r·Ũne nauki i technologie94. 

Transhumanizm wspiera nowe technologie, w tym takie, jak nanotechnologia, biotechnologia, 

technologia informacyjna, kognitywistyka czy sztuczna inteligencja, oraz tak zwane 

hipotetyczne technologie przyszğoŜci ï transfer umysğu i krionika. Transhumanizm opiera siň 

takŨe na przekonaniach, Ũe czğowiek moŨe staĺ siň czymŜ wiňcej niŨ ludzkŃ istotŃ czğowiek 

przez zastosowanie innowacji z wykorzystaniem inŨynierii genetycznej, nanotechnologii 

molekularnej, neurofarmaceutyki, ulepszonych protez lub bezpoŜredniego interfejsu m·zgï

komputer. I to wğaŜnie podejŜcie moŨe byĺ postrzegane jako wyzwanie w relacji czğowiek ï 

nowe technologie. 

 

90 N. Bostrom, A history of transhumanist thoughtΣ αWƻǳǊƴŀƭ ƻŦ 9Ǿƻƭǳǘƛƻƴ ŀƴŘ ¢ŜŎƘƴƻƭƻƎȅέΣ нллс. 
91M. More, TRANSHUMANISM Towards a Futurist Philosophy (ang.). tǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΥ 
http://web.archive.org/web/20130806172107/http://www.maxmore.com:80/transhum.htm [16.07.2022]. 
92 Ibidem. 
93 Ibidem. 
94 Ibidem. 
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 Wyzwania, a wedğug Gardinera Ăkonfliktyò w relacjach czğowieka z technikŃ 

przezwyciňŨa w pewien optymistyczny spos·b antropologiczna filozofia techniki (F. Meyer, 

L. Mumford, W. Wieser, W. Schilling), zapoczŃtkowana przez Maxa Schelera95.  

Lewis Mumford twierdzi na przykğad, Ũe czğowiek nie tworzy urzŃdzeŒ technicznych, aktywnie 

odwzorowujŃc przyrodň, a odkrywa je, majŃc na uwadze jedynie wğasne potrzeby.  

Antropologiczne przesğanki ma r·wnieŨ koncepcja wartoŜciowania techniki96, kt·re 

wsp·ğczeŜnie sytuuje siň w perspektywie humanistycznego, wartoŜciujŃcego zaangaŨowania 

siň czğowieka w problemy techniki. 

 UwaŨam, Ũe przedstawiona w tym rozdziale perspektywa filozoficzna relacji czğowiek 

ï maszyna, czğowiek ï nowe technologie jest bardzo istotna dla mojego dalszego postepowania 

badawczego. Ujawnia bowiem zar·wno koncepcje techniki, jak i zğoŨone rodzaje ludzkich 

doŜwiadczeŒ w relacji z maszynŃ, z  technologiami. Wskazuje na moŨliwe rodzaje konfrontacji 

czğowieka z nowymi technologiami. PodejŜcia filozof·w techniki oraz filozof·w technologii 

wskazujŃ na moŨliwe zagroŨenia i bariery w relacjach czğowieka z technologiŃ. 

1.3. Stan badaŒ nad relacjŃ czğowiek dorosğy ï nowe technologie w pedagogice 

 W literaturze przedmiotu dotyczŃcej relacji czğowieka, czy szerzej ludzi, i nowych 

technologii w pedagogice wyğania siň przynajmniej kilka istotnych kategorii, kt·re zostanŃ 

om·wione w tym rozdziale. SŃ to: cyfryzacja jako nowa norma i wyzwanie dla edukacji, nowe 

technologie w procesie nauczania i uczenia siň dorosğych, w nauczaniu i uczeniu siň online oraz 

w wybranych obszarach edukacji, w tym edukacji os·b starszych, kompetencje cyfrowe, 

konteksty uczenia siň dorosğych w odniesieniu do nowych technologii, strategie edukacyjne 

os·b dorosğych w relacjach z nowymi technologiami. Stan polskich badaŒ w literaturze 

przedmiotu przedstawiam w odrňbnym fragmencie tego rozdziağu. 

Przedstawiona poniŨej analiza literatury przedmiotu jest prowadzona wyğŃcznie 

w perspektywie rozwoju czğowieka dorosğego i jego edukacji. Siňgam do wielu koncepcji 

pedagogicznych i subdyscyplin, aby w konsekwencji wskazaĺ interesujŃcŃ mnie relacjň 

w ujňciu pedagogiki dorosğych (andragogiki). OsiŃgniňcia pedagogiki w obszarze relacji 

czğowiek  ï nowe technologie stajŃ siň dla mnie podstawŃ dla okreŜlenia stanu badaŒ w tej 

czňŜci pracy.  

 

95 J. .ŀƵƪŀΣ Zarys filozofii techniki, Wydawnictwo Uniwersytetǳ |ƭŊǎƪƛŜƎƻΣ Katowice 1981, s. 17. 
96 H. Brooks, ²ŀǊǘƻǏŎƛƻǿŀƴƛŜ ǘŜŎƘƴƛƪƛ Ƨŀƪƻ ǇǊƻŎŜǎΣ α½ŀƎŀŘƴƛŜƴƛŀ bŀǳƪƻȊƴŀǿǎǘǿŀϦΣ мфтпΣ ƴǊ н. 
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Literatura przedmiotu na temat relacji czğowieka z nowymi technologiami w pedagogice 

dotyczy zar·wno edukacji formalnej tzw. systemowej opartej na instytucjach oŜwiatowych, 

pozaformalnej, podejmowanej przez r·Ũne podmioty, kt·re realizujŃ cele oŜwiatowe, jak 

i nieformalnej, opartej na codziennym doŜwiadczeniu jednostek i grup spoğecznych. Relacje 

czğowieka i nowych technologii w pedagogice sŃ uwzglňdnione miňdzy innymi 

w subdyscyplinach, takich jak andragogika97, pedagogika rzeczy98, pedagogika medi·w99, 

pedagogika specjalna, pedagogika pracy100. 

1.3.1. Cyfryzacja jako nowa norma i wyzwanie dla edukacji dorosğych 

 Cyfryzacja, rozumiana jako spos·b, w jaki ksztağtuje siň wiele dziedzin Ũycia 

spoğecznego zrekonstruowany wok·ğ cyfrowej infrastruktury komunikacyjnej i medialnej 

(Brennan & Kreis, 2014)101, jest postrzegana jako globalny megatrend przenikajŃcy wszystkie 

dziedziny Ũycia102. Uczeni zwracajŃ uwagň na charakter spoğeczny i konsekwencje 

ekonomiczne cyfryzacji. Efekty cyfryzacji widoczne sŃ w Ũyciu codziennym. MajŃ wpğyw na 

spos·b, w jaki siň komunikujemy, oglŃdamy telewizjň, sğuchamy muzyki i korzystamy z gier.  

Od przeğomu XX i XXI wieku Ŝwiat Ăcyfrowyò lub Ăwirtualnyò coraz czňŜciej pojawiağ siň 

obok Ărzeczywistegoò Ŝwiata, ze wzglňdu na szybkie rozprzestrzenianie siň Internetu i nowe 

media, takie jak komputery, laptopy, tablety i niesamowity triumf telefonu kom·rkowego103. 

Manuel Castells104 postrzega cyfryzacjň jako ĂjednoŜĺò ï jednŃ z cech definiujŃcych 

wsp·ğczesne spoğeczeŒstwo. Inni uczeni entuzjastycznie odnoszŃ siň do rewolucji cyfrowej105. 

Jeszcze inni zwracajŃ uwagň na obosiecznŃ cechň cyfryzacji oraz istotny charakter przemian 

dla spoğeczeŒstwa i jednostek. W Niemczech grupa intelektualist·w dziağajŃcych na 

 

97 S. Kuruliszwili,  B. Siemieniecki,  J. {ǘƻŎƘƳƛŀƱŜƪΣ  Technologie informacyjne a andragogika: edukacyjne 
ǿȅȊǿŀƴƛŀ ǿǎǇƽƱŎȊŜǎƴƻǏŎƛ, ²ȅŘŀǿƴƛŎǘǿƻ Lƴǎǘȅǘǳǘǳ wƻȊǿƻƧǳ {Ʊǳȍō {ǇƻƱŜŎȊƴȅŎƘ, Warszawa 2016. 
98 aΦ /ƘǳǘƻǊŀƵǎƪƛΣ !Φ aŀƪƻǿǎƪŀΣ Pedagogika rzeczy (nie tylko) konsumowanych, αtŀǊŜȊƧŀέ мκнлмс όрύΣ ǎΦ ссς78. 
99 M. ¢ŀƴŀǏΣ tŜŘŀƎƻƎƛƪŀ ǿƻōŜŎ ǿȅȊǿŀƵ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŎȊƴȅŎƘ ǿǎǇƽƱŎȊŜǎƴƻǏŎƛ, [w:]  /ȊƱƻǿƛŜk ς Media ς Edukacja, 
red. J. Morbitzer, ²ȅȍǎȊŀ {ȊƪƻƱŀ .ƛȊƴŜǎǳ ǿ 5ŊōǊƻǿƛŜ DƽǊƴƛŎȊŜƧΣ YǊŀƪƽǿ 2010. 
100 R. Tomaszewska,  bƻǿȅ Ǐǿƛŀǘ ǇǊŀŎȅΣ ŦƛǊƳŀ пΦл ƛ ŎȅŦǊƻǿȅ ǇǊŀŎƻǿƴƛƪΦ bƛŜŘŀƭŜƪŀ ǇǊȊȅǎȊƱƻǏŏ, α{ȊƪƻƱŀ ς ½ŀǿƽŘ ς 
tǊŀŎŀέΣ  όнлύΣ нлнлΣ s. 153ς174. 
101 D. Wildemeersch, W. WǸǘǘŜ, Editorial: digital the new normal ς multiple challenges for the education and 
learning of adults, άEuropean Journal for Research on the Education and Learning of AdultsέΣ 8 (2017) 1, s. 7ς
20. 
102 Ibidem. 
103 O. Peters, Against the Tide: Critics of Digitalisation; Warners, Sceptics, Scaremongers, Apocalypticists. 20 
Portraits,  Bis-±ŜǊƭŀƎ ŘŜǊ /ŀǊƭ Ǿƻƴ hǎǎƛŜǘȊƪȅ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŅǘ Oldenburg, Oldenburg 2013. 
104 M. Castells, The Rise of the Network Society. The Information Age: Economy, Society and Culture (Volume 1),  
Wiley-Blackwell, Malden, MA 2009. 
105 J. Rifkin, The Third Industrial Revolution. How lateral power is transforming the energy, the economy and the 
world, Palgrave, New York 2011. 



31 

 

uniwersytetach, w mediach, w literaturze, w koŜcioğach i w biznesie wyraziğa swoje obawy 

dotyczŃce bezprecedensowych zmian wywoğanych cyfryzacjŃ. Czğonkowie tej grupy 

przedstawili Parlamentowi Europejskiemu ĂKartň Digital Basic Prawa w Unii Europejskiejò 

(Charta, 2016), zapraszajŃc decydent·w politycznych do powaŨnych rozwaŨaŒ dotyczŃcych 

kwestii bezpieczeŒstwa, wykorzystania algorytm·w, sztucznej inteligencji, technologii 

robot·w, przejrzystoŜci w zakresie ochrony danych, edukacji, pracy106. Na nowe podejŜcie do 

edukacji w dobie technologii i cyfrowej rewolucji wskazujŃ takŨe m.in. badacze edukacji 

w Ameryce107.  

Wyniki badaŒ przeprowadzonych w Wielkiej Brytanii, kt·rych celem byğo zbadanie, w jakim 

stopniu doroŜli uŨywajŃ Internetu do zajňĺ edukacyjnych, sugerujŃ, Ũe powody 

(nie)zaangaŨowania siň w korzystanie z Internetu lub z r·Ũnych rodzaj·w uczenia siň online sŃ 

nieco zr·Ũnicowane dla r·Ũnych grup, ale zar·wno Ăwyb·r cyfrowyò, jak i Ăcyfrowe 

wykluczenieò odgrywajŃ pewnŃ rolň. Co wiňcej, im bardziej nieformalny rodzaj uczenia siň, 

tym wiňcej czynnik·w odgrywa znaczŃcŃ rolň w absorpcji. Wyniki badaŒ wskazujŃ ponadto, 

Ũe wspieranie codziennych zainteresowaŒ jednostek, w przeciwieŒstwie do bardziej 

formalnych rodzaj·w uczenia siň, prawdopodobnie bňdzie bardziej skuteczne w zwiňkszaniu 

zaangaŨowania ludzi dorosğych w moŨliwoŜci nauki online108.  

1.3.2. Nowe technologie w procesie nauczania i uczenia siň dorosğych 

 Uczeni dostrzegajŃ nowe perspektywy i wyzwania wynikajŃce z adaptacji technologii 

cyfrowych do uczenia siň i praktyk edukacyjnych. PodkreŜlajŃ potrzebň sp·jnego modelu 

przyszğoŜci edukacji w epoce technologicznej109. 

Richard Byrne110 przedstawia obserwacje na temat konsekwencji zastosowania technologii 

w edukacji oraz sugestie dla edukator·w zainteresowanych innowacyjnymi zastosowaniami 

komputer·w i innymi Ănowinkamiò technologicznymi. WŜr·d temat·w ww. obserwacji sŃ: (1) 

 

106 D. Wildemeersch, W. WǸǘǘŜΣ Editorial: digital the new normal. 
107 L. Cuban, Rethinking education in the age of technology: The digital revolution and schooling in America. 2010. 
https://doi.org/10.1002/sce.20415. 
108 R. Eyno, E. Helsper, Adults learning online: Digital choice and/or digital exclusion? άNew Media & Societyέ. 
2011;13(4), s. 534-551. doi:10.1177/1461444810374789. 
109 M. Papadopoulou, CƭƛǇ ǘƘŜ CƭƛǇǇŜŘ /ƭŀǎǎǊƻƻƳΥ 9ȄǇŜǊƛŜƴǘƛŀƭ wŜŀǎƻƴ ŀƴŘ bŜǿ ¢ŜŎƘƴƻƭƻƎƛŜǎ ƛƴ !ŘǳƭǘǎΩ 9ŘǳŎŀǘƛƻƴΦ 
άWƻǳǊƴŀƭ ƻŦ {ȅǎǘŜƳƛŎǎΣ /ȅōŜǊƴŜǘƛŎǎ ŀƴŘ LƴŦƻǊƳŀǘƛŎǎέ, Caracas [Miranda]: International Institute of Informatics and 
Systemics, 2019, 17 (3). 
110 R. Byrne (1983), ΨHigh Technology: Its Implications for Community College Education. tǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΥ 
https://search.ebscohost.com/login.aspx?direct=true&db=eric&AN=ED243516&lang=pl&site=ehost-live. 
[27.03.2022]. 
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powody zdobycia kompetencji w zakresie obsğugi komputer·w; (2) odpowiedni czas na zakup 

sprzňtu i oprogramowania w odniesieniu do tempa zmian w tej dziedzinie; (3) wykorzystanie 

komputera adekwatnie do umiejňtnoŜci uŨytkownika i w celu ich wzmocnienia; (4) potrzeba 

ŜwiadomoŜci i kompetencji edukator·w w odniesieniu do zmian technologii i ich 

nieuchronnego wpğywu na edukacjň; (5) wskaŦniki i spoğeczno-gospodarcze skutki ery 

informacji i rola edukacji w tej epoce; (6) potrzeba projektowania sposobu pracy i trybu 

ksztağcenia w celu efektywnego wykorzystania technologii; (7) znaczenie rozwoju r·Ũnych 

relacji miňdzy uczniami i nauczycielami, poniewaŨ nauczycielom coraz trudniej bňdzie 

wyprzedzaĺ swoich uczni·w w zrozumieniu technologii; (8) koncepcja przeğom·w 

technologicznych, kt·re na zawsze zmieniajŃ ŜwiatopoglŃd wszystkich w odniesieniu 

do poprzedniej bariery; (9) znaczenie przyjňcia odpowiedzialnoŜci za wğasne cele, oraz (10) 

sposoby, w oparciu o kt·re nauczyciele mogŃ siň przygotowaĺ do wywierania wpğywu na 

przyszğoŜĺ edukacji111. 

Jako jednŃ z metod uczenia rozwijajŃcŃ siň dziňki nowym technologiom badacze wskazujŃ 

metodň odwr·conej klasy (ang. flipped classroom)112.  

Z kolei badania przeprowadzone w Stanach Zjednoczonych por·wnujŃce czňstotliwoŜĺ 

korzystania z nowych technologii przez mğodszych (n= 430) oraz starszych dorosğych (n= 251) 

wskazujŃ na pewne wzory korzystania z technologii przez mğodsze i starsze osoby, a to z kolei 

stanowi podstawň istniejŃcych  r·Ũnic w ich wiedzy. Dodatkowe wnioski dotyczŃ tego, Ũe 

zwiŃzane z wiekiem ludzi r·Ũnice w uŨytkowaniu i czňstotliwoŜci korzystania zaleŨŃ od danej 

dziedziny technologii113. 

Natomiast w badaniach obejmujŃcych multidyscyplinarny obszar ï media, treŜci audiowizualne 

i edukacjň (ang. Media, Audiovisual Content and Education, MACE), technologie 

informacyjno-komunikacyjne (ang. Information and Communication Technologies, ICT) 

w ksztağceniu dorosğych w Grecji i na Cyprze podjňto temat wykorzystania audiowizualnych 

technologii medialnych w procesie edukacyjnym oraz w nauczaniu wspomaganym technologiŃ. 

Badania pokazağy, Ũe wykorzystanie audiowizualnych przekaz·w medialnych wymaga nowego 

sposobu podejŜcia do efektywnego nauczania, a od edukator·w na wszystkich poziomach 

 

111 Ibidem. 
112 M. Papadopoulou, Flip the Flipped Classroom: Experiential Reason and New Technologies in AdultsΩ Education.  
113 K.E. Olson, M.A. hΩ.Ǌien, W.A. Rogers,  N. Charness, Diffusion of Technology: Frequency of use for Younger 
and Older Adults, άAgeing Internationalέ 36, 123ς145, (2011). 
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ksztağcenia i dyscyplin ï kompetentnego wykazywania siň wieloma zaawansowanymi 

umiejňtnoŜciami i zdolnoŜciami114. 

W wybranych badaniach podejmujŃcych problematykň projektowania i organizowania uczenia 

siň i edukacji dorosğych w oparciu o nowe technologie poğoŨony jest nacisk na analizň pojňĺ 

technologii i strategii dydaktycznych, por·wnanie cech szkolenia dorosğych, specyfikň uczenia 

siň i nauczania dorosğych. Proponowane sŃ koncepcje organizacji edukacji dorosğych w oparciu 

o interaktywne technologie dydaktyczne, koncentracjň na dominujŃcych kompetencjach 

i metodach, ale takŨe na potrzebach i moŨliwoŜciach dorosğych115.  

Narzňdzia technologii Web 2.0 zostağy rozpowszechnione i przyjňte w wielu plac·wkach 

edukacyjnych. Na przyjňcie takich technologii moŨe wpğywaĺ wiele czynnik·w. Celem 

jednego z projekt·w badawczych na ten temat byğo zbadanie styl·w uczenia siň dorosğych 

uczni·w i odkrycie zwiŃzk·w miňdzy stylami uczenia siň a upowszechnieniem narzňdzi Web 

2.0, co moŨe wpğywaĺ na postrzeganie tych narzňdzi. Wykorzystano indywidualne style 

uczenia siň (ang. Individual Learning Styles, ILS) i Model Akceptacji Technologii (ang. 

Technology Acceptance Model, TAM; por. Rozdziağ 2), aby zbadaĺ style uczenia siň 

i postrzeganie Web 2.0 wŜr·d dorosğych uczni·w. Analiza danych wykazağa, Ũe uczŃcy siň 

doroŜli pozytywnie oceniajŃ nowe technologie, ale style uczenia siň nie sŃ skorelowane 

z postrzeganiem narzňdzi Web 2.0116.  

Wyzwania zwiŃzane z nowymi technologiami i przemysğem 4.0 obejmujŃ takŨe nauczanie 

i uczenie siň nauczycieli. Dotychczasowe badania nad zaangaŨowaniem technologii w proces 

uczenia siň sŃ powszechnie znane jako TPACK (ang. Technological Pedagogical Content 

Knowledge; por. Rozdziağ 2). Jednak szczeg·ğowe cele wdraŨania ksztağcenia zawodowego sŃ 

specyficzne dla niekt·rych zawod·w. W jednym z badaŒ celem byğa analiza potrzeb nauczania 

i uczenia siň uczni·w w formalnym ksztağceniu zawodowym za pomocŃ przeformuğowanego, 

nowego podejŜcia modelowego TPACK. WaŨne wnioski zawarte w koncepcjach nauczania 

i uczenia siň uczni·w szk·ğ zawodowych zostağy przyjňte w oparciu o pracň, treŜci, technologiň 

i podejŜcia do uczenia siň, kt·re zostağy skonceptualizowane jako TAWOCK. Praca jako nowa 

dla tych os·b dziedzina ukazuje cechy charakterystyczne dla nauczania i uczenia siň uczni·w, 

 

114 C. Nicolaou, G. Kalliris, Audiovisual Media Communications in Adult Education: The case of Cyprus and Greece 
of Adults as Adult Learners, ΨEuropean Journal of Investigation in Health Psychology and Educationέ2020, 10(4), 
s. 967ς994; https://doi.org/10.3390/ejihpe10040069. 
115 M. ¡ŜǾŎƛǳŎΣ C. ¤ǳǊŎŀƴǳΣ N. Toma N., Didactic technologies and strategies for adults, Editura Universul Academic  
Bukareszt 2022. 
116 N. Moussa, Learning styles and the adoption of modern technology among adult learnersΦ άLƴǎǘƛǘǳǘŜ ŦƻǊ 
[ŜŀǊƴƛƴƎ {ǘȅƭŜǎ WƻǳǊƴŀƭέΣ нлмуΣ мΥ ǎΦ мм-21. 
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podczas gdy podejŜcie do uczenia siň przesunňğo siň z poziomu zaangaŨowania (pedagogika) 

na poziom pielňgnowania (andragogika)117.  

Innym przykğadem badania w oparciu o podstawy technologicznej wiedzy pedagogicznej 

(TPACK) jest studium przypadku w odniesieniu do zaprojektowania i wdroŨenia programu 

rozwoju zawodowego w zakresie integracji technologii dla nauczycieli w publicznym centrum 

edukacji. Wyniki ujawniğy, Ũe program zar·wno poprawiğ  wiedzň technologicznŃ nauczycieli, 

jak i wpğynŃğ na ich praktyki nauczania. Istotne okazağo siň takŨe znaczenie dostarczania 

informacji dostosowanych do konkretnych potrzeb nauczycieli w oŜrodkach ksztağcenia 

dorosğych przez nadanie nauczycielom aktywnej roli, umoŨliwienie projektowania artefakt·w 

uczenia siň wspomaganych technologiŃ podczas pracy we wsp·lnych zespoğach oraz przez 

dob·r narzňdzi ICT oparty na ksztağceniu dorosğych118. 

Wraz z rozwojem technologii cyfrowych i mobilnych zmieniğy siň takŨe charakter i cechy 

samoksztağcenia (np. w Kanadzie samoksztağcenie jest powszechnie uznawane za speğniajŃce 

wymagania w zakresie ustawicznego ksztağcenia zawodowego)119.  

JednŃ z form zastosowania nowych technologii w edukacji sŃ otwarte kursy online (ang. 

Massive Open Online Courses,  MOOC) oferowane na r·Ũne tematy w celu dotarcia 

do odbiorc·w na cağym Ŝwiecie. Kursy MOOC sŃ pomocne w  rozwiŃzywania problemu 

ograniczeŒ w dostňpie do edukacji, jednak odsetek os·b, kt·re ĂporzucajŃò kurs i go nie koŒczŃ, 

jest ciŃgle wysoki. Ten wysoki wsp·ğczynnik w kursach MOOC wynika z tego, Ũe program 

nauczania czňsto nie odpowiada potrzebom dorosğych uczni·w120. DoroŜli uczniowie majŃ 

tendencjň do angaŨowania siň w treŜci MOOC w wyjŃtkowy spos·b, poniewaŨ czňsto sŃ po 

prostu silnie zmotywowani do nauki, a nie do uzyskiwania nowych kwalifikacji zawodowych. 

W badaniach dotyczŃcych wykorzystania strategii samodzielnego uczenia siň (ang. self-

learning-strategies, SDL) wŜr·d 16 dorosğych ï uczestnik·w kursu MOOC na temat nauki 

o szczňŜciu odkryto, Ũe osoby, kt·re ukoŒczyğy kurs, wskazağy, Ũe instruktaŨ dla uŨytkownik·w 

 

117 Z. Arifin, M. Nurtanto, A. Priyatna, N. Kholifah, M. Fawaid Technology Andragogy Work Content Knowledge 
Model as a New Framework in Vocational Education: Revised Technology Pedagogy Content Knowledge Model. 
ά¢9a WƻǳǊƴŀƭέΣ нлнлΣ ±ƻƭΦ фΣ LǎǎǳŜ нΣ ǎΦ тусς791. 
118 E. Alemdag,  S.G. Cevikbas,  E. Baran, The design, implementation and evaluation of a professional 
ŘŜǾŜƭƻǇƳŜƴǘ ǇǊƻƎǊŀƳƳŜ ǘƻ ǎǳǇǇƻǊǘ ǘŜŀŎƘŜǊǎΩ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎȅ ƛƴǘŜƎǊŀǘƛƻƴ ƛƴ ŀ ǇǳōƭƛŎ ŜŘǳŎŀǘƛƻƴ ŎŜƴǘǊŜ, άStudies 
in Continuing Educationέ, 2020, 42.2, s. 213ς239. 
119 V. Curran, D.L. Gustafson, K. Simmons, H. Lannon, C. Wang,  M. Garmsiri, L. Wetsch, AŘǳƭǘ ƭŜŀǊƴŜǊǎΩ ǇŜǊŎŜǇǘƛƻƴǎ 
of self-directed learning and digital technology usage in continuing professional education: An update for the 
digital age, έWƻǳǊƴŀƭ ƻŦ !Řǳƭǘ ŀƴŘ /ƻƴǘƛƴǳƛƴƎ 9ŘǳŎŀǘƛƻƴέΣ нлмф, 25(1), s. 74ς93.  
120 S. Janakiraman, S.L. Watson, W.R. Watson,  Adult Learners Use of Self-Directed Learning Strategies 
in a Massive Open Online Course, άJournal of Ethnographic & Qualitative Researchέ, 2018, 13.2. 
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kursu uğatwiağ im samodzielne uczenie siň w okreŜlony spos·b, na przykğad przez wğŃczenie 

dziağaŒ wspierajŃcych motywacjň do wykonywania zadaŒ, wym·g samokontroli oraz 

zachňcanie do zarzŃdzania sobŃ i czasem. Ponadto doroŜli uczniowie wskazali, Ũe praca 

grupowa w czasie realizacji MOOC czňsto w efekcie nie wnosiğa nic nowego do ich 

doŜwiadczenia121.  

Kursy MOOC zmieniğy spos·b, w jaki Otwarte Zasoby Edukacyjne (OZE) sŃ katalogowane 

(grupowane) przez nauczycieli i wykorzystywane przez uczni·w. Kursy te stanowiŃ ewolucjň 

w kierunku tworzenia i oferowania uporzŃdkowanej jakoŜci OZE. Wiele instytucji, kt·re 

poczŃtkowo byğy niechňtne dostarczaniu OZE, doğŃczyğo jednak do MOOC. Krytycy kurs·w 

MOOC zwracajŃ uwagň na wysokie wskaŦniki rezygnacji uczestnik·w. Motywacje uczni·w 

do wziňcia udziağu w kursie sŃ bardzo zr·Ũnicowane i pewne samoregulujŃce strategie uczenia 

siň sŃ wymagane, aby dotrzymaĺ tempa kursowi. W badaniu motywacji i strategii uczenia siň 

uczni·w korzystajŃcych z MOOC 6335 uczni·w ze 160 kraj·w odpowiedziağo na 7-punktowy 

kwestionariusz typu skala Likerta, oparty na kwestionariuszu Motivated Strategies for Learning 

Questionnaire (MSLQ) w ramach MOOC zatytuğowanego ĂWprowadzenie do programowania 

w jňzyku Javaò. Wyniki badania wskazujŃ, Ũe uczniowie byli bardzo zmotywowani i pewni 

siebie, aby dobrze sobie radziĺ na kursie. Strategie uczenia siň moŨna jednak ulepszyĺ, 

zwğaszcza w zakresie zarzŃdzania czasem122. 

W podsumowaniach wynik·w analiz wpğywu zastosowania rozwiŃzaŒ technologii 

informacyjnych i komunikacyjnych (ang. Information and Communications Technology, ICT) 

w r·Ũnych kontekstach uczenia siň dorosğych wskazuje siň, Ũe granice miňdzy r·Ũnorodnymi 

rozwiŃzaniami ICT coraz bardziej siň zacierajŃ. Ponadto wskazywane sŃ kluczowe czynniki 

przyczyniajŃce siň do skutecznoŜci rozwiŃzaŒ opartych na ICT w uczeniu siň123. 

Natomiast w innym badaniu zostağ uwzglňdniony, na podstawie danych iloŜciowych 

i jakoŜciowych,  temat technologii edukacyjnych w liceach dla dorosğych. Badania wykazağy, 

Ũe poziom wiedzy nauczycieli w zakresie technologii edukacyjnych jest bardzo niski, a poziom 

 

121 Ibidem. 
122 C. Alario-Hoyos et al., ¦ƴŘŜǊǎǘŀƴŘƛƴƎ ƭŜŀǊƴŜǊǎΩ ƳƻǘƛǾŀǘƛƻƴ ŀƴŘ ƭŜŀǊƴƛƴƎ ǎǘǊŀǘŜƎƛŜǎ ƛƴ ahh/ǎΦ, άInternational 
Review of Research in Open and Distributed Learningέ, 2017, 18.3, s.119-137. 
123 K. Grenman et al., Benefits and Financial Impacts of Adopting Technology in Learning, άInternational 
Association for Development of the Information Societyέ, 2013. 
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wykorzystania ich w czasie zajňĺ jeszcze niŨszy124. Ponadto okazağo, Ũe nauczyciele ci mieli 

problemy ze znajomoŜciŃ teorii uczenia siň dorosğych 125. 

Z drugiej strony technologie cyfrowe majŃ potencjağ w zakresie przeksztağcania procesu 

uczenia siň nauczycieli i prowadzenia dziağaŒ zwiŃzanych z rozwojem zawodowym w cağej 

karierze nauczycieli. Dlatego w badaniach zwraca siň uwagň na skutecznoŜĺ r·Ũnych form 

uczenia siň online dla nauczycieli i dorosğych. Analizowane sŃ warunki wstňpne poprawy 

uczenia siň nauczycieli za pomocŃ technologii cyfrowych, w tym ï w jaki spos·b prowadzone 

polityki edukacyjne mogŃ wspieraĺ zaangaŨowanie nauczycieli w ksztağcenie zawodowe 

z wykorzystaniem technologii cyfrowych i pom·c w osiŃgniňciu r·wnowagi miňdzy 

zapewnianiem moŨliwoŜci ksztağcenia zawodowego online dla nauczycieli na poziomie 

systemowym a uğatwianiem inicjatyw podejmowanych przez nauczycieli126.  

O wpğywie technologii telekomunikacyjnych na ksztağcenie dorosğych i ksztağcenie na 

odlegğoŜĺ, wraz z jej wzrostem wykorzystania po 2017 roku, m·wiŃ r·wnieŨ opracowania 

dotyczŃce wybranych kraj·w Afryki (Botswana, Nigeria i Republika Poğudniowej Afryki). 

JednoczeŜnie wskazuje siň w odniesieniu do tych kraj·w na wyzwania zwiŃzane z dostawami 

energii, dostňpnoŜciŃ sprzňtu, wiedzŃ fachowŃ, cyberbezpieczeŒstwem i wieloma innymi, kt·re 

mogŃ utrudniaĺ skutecznŃ digitalizacjň127.  

CzňŜĺ opracowaŒ uczonych (np. w Kanadzie) dotyczy szkoleŒ dla dorosğych prowadzonych w 

miejscu ich pracy (ang. Office of Learning Technologies, OLT) i poza nim. Opracowania te 

dotyczŃ zakresu technologii informacyjno-komunikacyjnych, w tym powiŃzaŒ miňdzy r·Ũnymi 

technologiami edukacyjnymi128.  

Wyniki badaŒ jakoŜciowych na temat sposob·w wykorzystania technologii w celu poprawy 

uczenia siň uczni·w w edukacji formalnej wskazujŃ, Ũe uczenie siň nauczycieli zostağo 

wzmocnione, gdy: (1) Ŝrodowisko szkolne zapewniağo wsparcie i zachňtň do uczenia siň 

nauczycieli, (2) kluczowe doŜwiadczenia stanowiğy podstawň do nauki nauczycieli, 

(3) nauczyciele zaangaŨowali siň w celowŃ praktykň oraz (4) nauczyciele mieli okazjň 

 

124 A.N. Aksoy, M. Aksu, How to Develop Adult Educators' Technological and Andragogical Knowledge: A Case 
Study in a Private Night High School,  άJournal of Educational Leadership and Policy Studiesέ, 2020, 4.1. 
125 Ibidem. 
126 A. Minea-Pic, Innovating Teachers' Professional Learning through Digital Technologies, άOECD Education 
Working Papersέ, No. 237, 2020. 
127 A. Oduaran,  Integrating Technology to Adult and Distance Learning in Botswana, Nigeria, and South Africa: 
Prospects, Challenges, and Mitigations. Commission for International Adult Education, 2018. 
128 New Learning Technologies and Media in Quebec: Profile and Positioning of the Main Stakeholders. Portrait 
et positionnement des intervenants en nouvelles technologies et nouveaux medias d'apprentissage au Quebec., 
Human Resources Development Canada, Hull (Quebec). Office of Learning Technologies, 1998. 
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udoskonaliĺ i uwzglňdniĺ zğoŨonoŜĺ modeli myŜlowych kt·re wykorzystywali do kierowania 

swojŃ praktykŃ129.  

Z kolei w pracach badawczych dotyczŃcych wykorzystania komputer·w w nauczaniu wskazuje 

siň dwa podstawowe zastosowania: nauczanie wspomagane komputerowo (ang. Computer 

Assisted Instruction, CAI) i nauczanie zarzŃdzane komputerowo (ang. Computer Managed 

Instruction, CMI). W jednym z badaŒ wykorzystanie komputer·w w nauczaniu zostağo 

uwzglňdnione w czterech gğ·wnych kategoriach: (1) ĺwiczenia, (2) tutorial-CAI, (3) gry 

i symulacje, (4) obliczenia i rozwiŃzywanie problem·w. W badaniu tym doroŜli uczniowie 

uznali zğoŨonoŜĺ stacji studenckich systemu IBM 1500 za trudnŃ do opanowania i wywoğujŃcŃ 

niepok·j130.  

Wsp·ğczesne uniwersytety takŨe stojŃ przed wieloma wyzwaniami, spowodowanymi 

czňŜciowo zmieniajŃcymi siň potrzebami spoğeczeŒstwa i postawami wobec szkolnictwa 

wyŨszego, nowymi badaniami nad uczeniem siň dorosğych oraz wprowadzaniem 

i wykorzystywaniem nowych technologii cyfrowych w celu poprawy skutecznoŜci w edukacji. 

KaŨda uczelnia poszukuje wğasnych rozwiŃzaŒ. Tylko nieliczne sŃ w stanie przyjŃĺ strategie 

innych uczelni. W badaniach opartych na studium przypadku, w odniesieniu do jednego 

z uniwersytet·w w Australii, pokazano wprowadzenie na duŨŃ skalň rozwiŃzaŒ technologii 

cyfrowych, wraz ze wsp·lnymi i dostosowanymi ramami programu nauczania oraz modelami 

projektowania procesu uczenia siň jako moŨliwoŜci budowania zdolnoŜci dla swoich 

pracownik·w i student·w131. 

Uczeni podejmujŃ r·wnieŨ tematy zastosowania nowych technologii w formie blended 

learning (BL)132  dla dorosğych w Ŝrodowisku uczenia siň, jakim jest miejsce pracy. Na 

podstawie danych, Ŧr·değ i badaŒ, w tym badaŒ jakoŜciowych w obszarze edukacji i biznesu 

(dotyczy okresu od 1990  do 2018 r.), podkreŜlono zağoŨenia, Ũe blended learning bňdzie 

bardziej rozpowszechniony w Ŝrodowiskach pracy ze wzglňdu na stosowanie autentycznych 

i opartych na wsp·ğpracy podejŜĺ do uczenia siň133.  

 

129 M.K. Shaw, Teachers' Learning of Technology: Key Factors and Processes. Doctoral Dissertations. ProQuest 
LLC, Ed.D. Dissertation, University of Connecticut. 2010 106 pp. (ED517154). 
130 J.L. Cole, The Application of Computer Technology to the Instruction of Undereducated Adults. Final Report, 
North Carolina State Univ., Raleigh. Adult Learning Center, 1971. 
131 B. Fox, The Changing the Face of Higher Education through Digital Technologies: A Case Study, άInternational 
Journal of Education and Development using Information and Communication TechnologyέΣ нлмфΦ   
132 H. Bin Mubayrik, The Present and Future State of Blended Learning at Workplace-Learning Settings in Adult 
Education: A Systematic Review, άJournal of Social Studies Education ResearcƘέΣ нлм8. 9.4, s. 247ς273.  
133 Ibidem. 
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Badacze wskazujŃ takŨe na brak standardowego, kompleksowego podejŜcia do oceny uczenia 

siň wspomaganego technologiŃ (ang. Technology-Enhanced Active Learning, TEAL). Luka ta 

ogranicza uŨytecznoŜĺ poszczeg·lnych ocen i utrudnia integracjň i syntezň wynik·w z  r·Ũnych 

badaŒ. Badacze wykorzystujŃc zar·wno teoretyczne konstrukcje, jak i syntezň istniejŃcych 

modeli i narzňdzi, nakreŜlili og·lny model ewaluacji, kt·ry ğŃczy uŨytecznoŜĺ, zasady 

i praktyki. Na tej podstawie okreŜlili ramy oceny TEAL, kt·re identyfikujŃ siedem dziağaŒ 

zwiŃzanych z gromadzeniem danych: 1. analiza potrzeb; 2. dokumentacja proces·w, decyzji 

i produktu koŒcowego; 3. test uŨytecznoŜci; 4. obserwacja realizacji; 5. ocena doŜwiadczenia 

uczestnika; 6. ocena efekt·w uczenia siň; 7. ocena koszt·w, moŨliwoŜci ponownego 

wykorzystania i trwağoŜci. Wykorzystano takŨe istniejŃce standardy jakoŜci i podejŜcia do 

opracowania narzňdzi do oceny doŜwiadczeŒ uczni·w i instruktor·w korzystajŃcych 

z TEAL134.   

Natomiast wyniki badaŒ jakoŜciowych dotyczŃcych oceny cyklu seminari·w online 

przeprowadzonych z 15 doradcami zawodowymi pokazağy, Ũe sama technologia moŨe 

utrudniaĺ uczenie siň, a uczestnicy przeoczyli interakcjň peer-to-peer135, kt·ra ma miejsce 

w Ŝrodowisku online. JednoczeŜnie uczestnicy stwierdzili, Ũe dostňp do odpowiednich, dobrej 

jakoŜci szkoleŒ poğŃczone z wygodŃ realizacji w miejscu pracy rekompensuje wyzwania136. 

1.3.3. Nowe technologie a uczenie siň przez cağe Ũycie 

 Uczeni podejmujŃcy zagadnienia dotyczŃce konstruktywizmu, technologii cyfrowych 

oraz procesu uczenia siň przez cağe Ũycie wnikliwie oceniajŃ wykorzystanie szybko 

rozwijajŃcych siň technologii cyfrowych, takich jak komputery, tablety i urzŃdzenia mobilne 

w ramach uczenia siň przez cağe Ũycie. PoruszajŃ takŨe temat roli nowych technologii jako 

narzňdzi w promowaniu dostňpu do wiedzy praktycznej i teoretycznej oraz w uğatwianiu 

przekazywania nowych koncepcji w ramach globalnej sieci. Uczeni analizujŃ projekty 

badawcze dotyczŃce korzystania z medi·w spoğecznoŜciowych przez osoby uczŃce siň przez 

cağe Ũycie. Ponadto badajŃ podejŜcia do pojňcia osobistego Ŝrodowiska uczenia siň (ang. 

Personal Learning Environment, PLE) oraz osobistych sieci uczenia siň (ang. Personal 

 

134 D.A. Cook, R.H. Ellaway, Evaluating technology-enhanced learning: A comprehensive framework, άMedical 
¢ŜŀŎƘŜǊέΣ нлмрΣ ±ƻƭΦ от LǎǎǳŜ млΣ ǎΦ фсмς970.  
135 aƻŘŜƭ ƪƻƳǳƴƛƪŀŎƧƛ ǿ ǎƛŜŎƛ ƪƻƳǇǳǘŜǊƻǿŜƧ ȊŀǇŜǿƴƛŀƧŊŎȅ ǿǎȊȅǎǘƪƛƳ ǳȍȅǘƪƻǿƴƛƪƻƳ ǘŜ ǎŀƳŜ ǳǇǊŀǿƴƛŜƴƛŀΤ tнtΣ 
"osoba do osoby" ς przypis autorki. 
136  D.A. Cook, R.H. Ellaway, Evaluating technology-enhanced learning: A comprehensive framework, άMedical 
¢ŜŀŎƘŜǊέΣ нлмрΣ ±ƻƭΦ от LǎǎǳŜ млΣ ǎΦ фсмς970. 
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Learning Network, PLN) w odniesieniu do wyboru odpowiednich strategii uczenia siň przez 

cağe Ũycie. Dyskusja badaczy obejmuje r·Ũne dziedziny i przypadki korzystania z nowych 

technologii ï od platform wideo po blogi. Podstawowe wnioski z tego dyskursu dotyczŃ tego, 

Ũe skuteczne i znaczŃce strategie uczenia siň zaleŨŃ od odpowiednio zaprojektowanych 

osobistych Ŝrodowisk (ang. PLE) i sieci uczenia siň (ang. PLN). 

Jeszcze innym zagadnieniem sŃ sposoby uczenia siň dorosğych w oparciu o technologie 

informacyjno-komunikacyjne w celu poprawy umiejňtnoŜci os·b dorosğych w zakresie 

zatrudnienia. Wedğug badaczy w tym kontekŜcie e-learning przez cağe Ũycie jest odpowiedniŃ 

koncepcjŃ, poniewaŨ szkolenia online moŨna dostosowaĺ do specyfiki i potrzeb uczni·w. Na 

podstawie analizy danych pochodzŃcych z badaŒ terenowych na uczelni dziağajŃcej cağkowicie 

w formie online okazağo siň, Ũe wymiary Ăzr·wnowaŨonego Ũyciaò nie majŃ znaczŃcego 

wpğywu na tzw. kontinuum czasoprzestrzenne ICT. Wreszcie, wyniki te majŃ odniesienie 

do nauk Ŝcisğych, technologii, inŨynierii i matematyki (ang. Science, Technology, Engineering, 

the Arts, and Mathematics, STEM)137.  

W relacji czğowieka i nowych technologii w procesie uczenia siň zwraca siň uwagň na 

umiejňtnoŜci technologiczne. Co wiňcej, w tym kontekŜcie jednostka musi byĺ przygotowana 

do nowego rodzaju Ũycia ï uczenia siň przez cağe Ũycie. Przetrwanie jednostki w spoğeczeŒstwie 

moŨe zaleŨeĺ od jej zdolnoŜci do uczenia siň, przekwalifikowania, a jednoczeŜnie zapomnienia 

tego, czego siň kiedyŜ nauczyğa, i uczenia siň w przyszğoŜci w zupeğnie inny spos·b. Dlatego 

e- learning, czy szerzej ï ksztağcenie na odlegğoŜĺ mogŃ stanowiĺ realnŃ alternatywň dla 

niezbňdnego i koniecznego procesu adaptacji. Edukacja wsp·ğczesnego czğowieka zmierza 

w kierunku ksztağcenia jednostki niezaleŨnie od miejsca jej przebywania i bez ograniczeŒ 

czasowych. W opinii badaczy przejŜcie do spoğeczeŒstwa informacyjnego wiŃŨe siň 

z przeksztağceniem przedmiotu dziağaŒ, gğ·wnie w zakresie selekcji, przechowywania, 

zarzŃdzania i ochrony informacji. Na tym niezwykle zmiennym tle pojawia siň istotne pytanie: 

czy osoba dorosğa jest w stanie poradziĺ sobie, zar·wno indywidualnie, jak i spoğecznie, 

z wyzwaniem e-learningu.138  

Od Pierwszej Miňdzynarodowej Konferencji na temat Edukacji Dorosğych w 1949 r. paŒstwa 

czğonkowskie UNESCO czyniŃ starania o zapewnienie osobom dorosğym moŨliwoŜci 

 

137 J.-F. aŀǊǘƝƴŜȊ-/ŜǊŘłΣ J. Torrent-Sellens,  I. DƻƴȊłƭŜȊ-DƻƴȊłƭŜȊ, Socio-technical e-learning innovation and ways 
of learning in the ICT-space-time continuum to improve the employability skills of adults. ά/ƻƳǇǳǘŜǊǎ ƛƴ IǳƳŀƴ 
BehaviouǊέΣ ±ƻƭ. 107, 2020. 
138 R. Criu, C. Ceobanu,  E-Learning Implications for Adult Learning, άTurkish Online Journal of Distance 
Educationέ, 2013, 14.2, s. 56ς65. 
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korzystania z podstawowego prawa do edukacji. W ciŃgu ostatnich 60 lat krajobraz edukacji 

dorosğych ewoluowağ. Opracowany przez uczonych ĂRaport globalnyò z 2010 roku wskazuje 

na szybkie tempo i zğoŨonoŜĺ zmian gospodarczych, technologicznych i kulturowych 

wymagajŃcych od kobiet i mňŨczyzn ponownej adaptacji przez cağe Ũycie139. W erze 

spoğeczeŒstwa wiedzy wzrost dochod·w osobistych, krajowych i regionalnych jest w coraz 

wiňkszym stopniu definiowany przez zdolnoŜĺ do tworzenia, zarzŃdzania, rozpowszechniania 

i wprowadzania innowacji w tworzeniu wiedzy. W tym kontekŜcie nowe technologie 

informacyjne i komunikacyjne (ICT) intensyfikujŃ tempo wymiany informacji i umoŨliwiajŃ 

uŨytkownikom aktywne uczestnictwo w wirtualnych sieciach.  

Na podstawie przeglŃdu literatury na temat technologii informacyjnych i komunikacyjnych 

(ICT) oraz na temat uczenia siň przez cağe Ũycie w Wielkiej Brytanii i innych krajach zostağy 

zidentyfikowane przez uczonych dwie nadrzňdne kwestie zwiŃzane ze wzajemnym 

oddziağywaniem nowych technologii i uczenia siň przez cağe Ũycie. Pierwsza to kwestia dostňpu 

w roli uczestnika, a druga to kwestia skutecznoŜci uczenia siň po pokonaniu barier dostňpu. 

Mimo nowych opcji technologii informacyjno-komputerowych sŃ one nadal mniej dostňpne 

dla os·b z grup spoğecznych znajdujŃcych siň w niekorzystnej sytuacji lub o niskich dochodach, 

pracownik·w o niskich kwalifikacjach oraz os·b bezrobotnych. Nowe technologie oferujŃ 

jednak korzyŜci uczŃcym siň osobom niepeğnosprawnym i mogŃ poprawiĺ dostňp dorosğych 

uczni·w do informacji oraz poradnictwa. Ponadto zasoby oparte na technologiach 

informacyjno-komunikacyjnych moŨna projektowaĺ z uwzglňdnieniem r·Ũnych tryb·w 

i etap·w uczenia siň. Badacze zwracajŃ jednak uwagň, Ũe potrzebne sŃ dalsze badania w celu 

okreŜlenia skutecznoŜci technologii informacyjno-komunikacyjnych we wsparciu efekt·w 

uczenia siň oraz w celu okreŜlenia wzajemnego oddziağywania czynnik·w kulturowych, 

toŨsamoŜci, technologii informacyjno-komunikacyjnych i uczenia siň przez cağe Ũycie140.  

Uczeni podejmujŃ takŨe pr·bň odpowiedzi na pytanie, czy doroŜli uczŃ siň we wğasnym tempie 

na szkoleniach firmowych opartych na technologii, kt·re wybierajŃ na podstawie ich znaczenia 

dla ich obecnych obowiŃzk·w zawodowych. Czy doroŜli stosujŃ nastňpujŃce strategie uczenia 

siň: wczeŜniejsze doŜwiadczenia, refleksje, metapoznanie, rozmowy, generatywne strategie 

uczenia siň i autentyczne doŜwiadczenia? W ramach jednego z projekt·w badawczych 

stwierdzono, Ũe uczenie siň rozpoczyna siň i jest podtrzymywane przez metapoznanie, kt·re 

 

139 L. Chisholm, A. Hasan, Global Report on Adult Learning and Education, UNESCO Institute for Lifelong Learning 
(UIL), 2010. 
140 M. Thorpe, New Technology and Lifelong Learning, 2000. tǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΥ 
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED445187.pdf [22.05.2022]. 
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zostağo zdefiniowane jako samoocena i autokorekta. Gğ·wnŃ konkluzjŃ jest to, Ũe uczenie siň 

przez metapoznanie ujawniono jako znacznie czňstsze niŨ inne strategie uczenia siň. Ma to 

waŨne implikacje dla projektowania procesu nauczania na odlegğoŜĺ online. Podobnie fakt, Ũe 

uczniowie czňsto wykorzystujŃ konwersacje, aby uczyĺ siň we wğasnym tempie w ramach 

szkolenia opartego na technologii, wyraŦnie sugeruje, Ũe dialogi i dyskusje sŃ waŨne 

w projektowaniu sposob·w uczenia siň online141.  

1.3.4. Nauczanie oraz uczenie siň w formie online 

 środowisko nauczania i uczenia siň online budowane w oparciu o nowe technologie 

otworzyğo dostňp do r·Ũnych form edukacji. MoŨliwoŜci nauczania i uczenia siň sŃ obecnie 

dostňpne zar·wno w Ŝrodowisku fizycznym, jak i online dla wszystkich grup uczni·w ï  

mğodzieŨy i dorosğych. Jako niezbňdne do promowania skutecznego nauczania i uczenia siň 

w Ŝrodowisku online uwaŨa siň modele andragogiczne142. Badacze eksplorujŃ zatem 

zagadnienie  ï co sprawia, Ũe nauczanie online jest skuteczne, uwzglňdniajŃc modele nauczania, 

zmiany paradygmatu i role nauczycieli ï facylitator·w edukacji w Ŝrodowisku online. 

WskazujŃ jednoczeŜnie, Ũe skuteczne strategie nauczania pomagajŃ pobudziĺ zaciekawienie 

uczni·w tematem zajňĺ, wzmacniajŃ ich zaangaŨowanie, rozwijajŃ umiejňtnoŜĺ krytycznego 

myŜlenia, powodujŃ trwağŃ i uŨytecznŃ interakcjň w zespole uczni·w143.  

Podobnie w amerykaŒskim systemie edukacji ksztağcenie na odlegğoŜĺ wciŃŨ siň rozwija. 

Jednak pomimo udoskonaleŒ technologicznych i prawie powszechnego dostňpu do Internetu, 

doroŜli sğuchacze nadal napotykajŃ przeszkody w dostňpie do kurs·w na odlegğoŜĺ. 

WczeŜniejsze prace Crossa (1981) oraz Darkenwalda i Merriama (1982)144, a takŨe przeglŃd 

p·Ŧniejszej literatury, wskazujŃ na bariery instytucjonalne doŜwiadczane przez dorosğych 

sğuchaczy. ObejmujŃ one koszty programu, dostňp do zasob·w, brak sprzňtu i infrastruktury, 

harmonogramy, kwestie instruktaŨowe i pomoc technicznŃ. Dodatkowymi barierami dla 

dorosğych uczni·w sŃ problemy zwiŃzane z informacjŃ zwrotnŃ i kontaktem z nauczycielami, 

alienacja i izolacja oraz brak doŜwiadczenia i przygotowania. Na poziomie ksztağcenia 

akademickiego proponowane sŃ zalecenia w celu zğagodzenia trudnoŜci: zapewnienie 

 

141 J. Dobrovolny,  Iƻǿ !Řǳƭǘǎ [ŜŀǊƴ ŦǊƻƳ {ŜƭŦπtŀŎŜŘΣ ¢ŜŎƘƴƻƭƻƎȅπ.ŀǎŜŘ /ƻǊǇƻǊŀǘŜ ¢ǊŀƛƴƛƴƎΥ New focus for 
learners, new focus for designersΣ άDistance Educationέ, 2006, Vol. 27, Issue 2. 
142 T.A. Adebisi, O. Oyeleke, Promoting effective teaching and learning in online environment: A blend 
of pedagogical and andragogical models, άBulgarian Journal of Science & Education Policyέ, 2018, 12.1. 
143 Ibidem. 
144 Za: T. Waits, Distance education at degree-granting postsecondary institutions: 2000-2001, National Center 
for Education Statistics, 2003. 
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studentom moŨliwoŜci interakcji z wykğadowcami i innymi studentami, zapewnienie bezpğatnej 

pomocy telefonicznej we wszystkich obszarach kampusu oraz kontaktu online z danym 

wydziağem, dostňp do instruktaŨy dla nowych student·w na odlegğoŜĺ145. Badanie 

przeprowadzone przez National Centre for Education Statistics146 udokumentowağo 

zwiňkszone wykorzystanie ksztağcenia na odlegğoŜĺ w wielu dyscyplinach akademickich 

i technicznych oraz w szkoğach policealnych w Stanach Zjednoczonych. Przedstawiciele 

prywatnego przemysğu i biznesu, wraz z agencjami rzŃdowymi, r·wnieŨ dostrzegli 

atrakcyjnoŜĺ uczenia siň Ăw dowolnym czasie i miejscuò w celu zapewnienia swoim 

pracownikom moŨliwoŜci ksztağcenia i szkolenia. Zwraca siň uwagň, Ũe odejŜcie od ograniczeŒ 

czasowych i przestrzennych tradycyjnej klasy moŨe zarazem tworzyĺ bariery w dostňpie do 

moŨliwoŜci edukacyjnych. Bariery te mogŃ byĺ istotne dla dorosğych uczni·w, z kt·rych wielu 

to studenci Ănietradycyjniò, tj. starsi, zatrudnieni, potrzebujŃcy doskonalenia umiejňtnoŜci 

zawodowych, poszukujŃcy zmiany kariery zawodowej lub powrotu na studia po dğugiej 

nieobecnoŜci. MogŃ to byĺ r·wnieŨ rodzice samotnie wychowujŃcy dzieci lub uczniowie 

przeniesieni, kt·rzy z powodu obowiŃzk·w rodzinnych, obowiŃzk·w zawodowych lub 

ograniczeŒ geograficznych starajŃ siň uzyskaĺ dostňp do moŨliwoŜci edukacyjnych 

w dogodnym dla siebie czasie. Z drugiej strony ksztağcenie na odlegğoŜĺ daje Ăobietnicň 

nieskrňpowaniaò147.  

Badacze podejmujŃ takŨe temat gotowoŜci os·b dorosğych do uczestniczenia w procesie 

uczenia siň przez cağe Ũycie z wykorzystaniem technologii e-learning, m-learning i t-learning. 

Przykğadem sŃ badania empiryczne przeprowadzone w ramach miňdzynarodowego projektu 

eBig3, kt·rego celem byğo utworzenie nowej platformy nauczania na odlegğoŜĺ, ğŃczŃcej 

wirtualne Ŝrodowiska nauczania, telewizjň i technologie mobilne. GotowoŜĺ do uczenia siň na 

odlegğoŜĺ z wykorzystaniem technologii e-learningu, m-learningu i t-learningu zostağa 

przeanalizowana na podstawie samooceny umiejňtnoŜci w zakresie obsğugi komputera przez 

dorosğych, korzystania z e-usğug, w tym uczenia siň na odlegğoŜĺ, doŜwiadczenia, wyboru 

sposobu uczenia siň148.  

 

145 T. Waits, Distance education at degree-granting postsecondary institutions: 2000-2001, National Center for 
Education Statistics, 2003. 
146 Ibidem. 
147 Ch. Zirkle, Access Barriers Experienced by Adults in Distance Education Courses and Programs: A Review of The 
Research Literature. Midwest Research-to-Practice Conference in Adult, Continuing, and Community Education 
(Indianapolis, Indiana : IUPUI) (/handle/1805/86) October 6-8, 2004. 
148 S. ¢ǳǊǎƪƛŜƴŤΣ ¢. .ŀƪŀƴƻǾƛŜƴŤΣ R. Vilkonis, Readiness of Adults to Learn Using E-learning, Mlearning and T-
learning TechnologiesΣ άInformatics in Education ς An International JournalέΣ 2013, s. 181ς190. 
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Zmiany i wyzwania w edukacji na odlegğoŜĺ Ăod korespondencji do cyberprzestrzeniò 

przedstawiane sŃ takŨe w opracowaniach dotyczŃcych szkolnictwa wyŨszego na przestrzeni 

ostatnich 150 lat149.  

Wraz z udoskonaleniami aplikacji internetowych i technologii informacyjnej takŨe nauczyciele 

stajŃ przed nowymi moŨliwoŜciami i wyzwaniami w zakresie projektowania, rozwijania 

i dostarczania skutecznych instrukcji. W ciŃgu ostatnich kilku lat coraz wiňcej badaŒ 

poŜwiňcono spoğecznoŜciom uczŃcym siň online, w kt·rych uczenie siň jest procesem 

spoğecznym i konstruktywnym. W procesie rozwoju edukacji online waŨne jest, aby zar·wno 

teoretycy, jak i praktycy zrozumieli, jak stosowaĺ nowe, pojawiajŃce siň praktyki w zakresie 

technologii edukacyjnych, kt·re sprzyjajŃ poczuciu wsp·lnoty i optymalizujŃ Ŝrodowisko 

uczenia siň online. Aby osiŃgnŃĺ ten cel, bardzo waŨne jest, aby badacze kontynuowali 

uwzglňdnianie teorii i modeli instruktaŨowych w r·Ũnych kontekstach. Martha Snyder 

proponuje Ăteoriň instruktaŨowo-projektowŃò, kt·ra wspiera poczucie wsp·lnoty. Teoria ta 

moŨe r·wnieŨ sğuŨyĺ jako podstawa do dalszego opracowywania konkretnych zaleceŒ 

dotyczŃcych projektowania instrukcji korzystania z niekt·rych nowych narzňdzi internetowych 

dostňpnych w sieci do odczytu lub edycji, takich jak blogi, wiki, aby tworzyĺ poczucie 

wsp·lnoty wŜr·d dorosğych uczni·w. Teoria ta wywodzi siň z badaŒ formatywnych 

przeprowadzonych w celu zaprojektowania spoğecznoŜci edukacyjnej online dla os·b starszych 

w Ŝrodowisku nieakademickim150. 

W badaniach zwiŃzanych z motywacjami uczestnik·w szkolenia zawodowego opartego na e-

learningu oraz z wpğywem tych motywacji na postrzeganie przez nich jakoŜci kurs·w 

proponowane sŃ pojňcia Ăpostrzeganej luki motywacyjnejò oraz Ărzeczywistej luki 

motywacyjnejò jako wskaŦnik·w jakoŜci e-learningu. WskaŦniki te pomagajŃ oceniĺ zmiany 

w motywacji uczestnik·w, jak r·wnieŨ ĂstronniczoŜĺò, kt·ra pojawia siň w postrzeganiu 

poczŃtkowej motywacji. Na podstawie wynik·w badaŒ wskazuje siň bğŃd percepcyjny 

dotyczŃcy poczŃtkowej motywacji uczestnika, gdy Ăpostrzegana luka motywacyjnaò nie jest 

zerowa. Oznacza to, Ũe w przypadku analizowanej pr·by osoby biorŃce udziağ w kursie e-

learningowym mogğy Ădostosowaĺò swoje postrzeganie motywacji poczŃtkowej jako funkcji 

 

149 B. L. Bower, K. P. Hardy, From correspondence to cyberspace: Changes and challenges in distance education. 
άNew directions for community collegesέ, 2004(128), s 5-12. 
150 M.M. Snyder, Instructional-Design Theory to Guide the Creation of Online Learning Communities for Adult, 
ά¢ŜŎƘ¢ǊŜƴŘǎέΣ нллфΣ роΦм, s. 48ς56. 
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motywacji koŒcowej. WyŨej opisane Ălukiò pomagajŃ takŨe wyjaŜniĺ, w jaki spos·b wpğywa 

to na postrzeganie jakoŜci przez uczestnik·w e-learningu151.  

1.3.5. Nowe technologie w wybranych obszarach edukacji 

 Uczeni zajmujŃcy siň relacjami czğowieka i nowych technologii wskazujŃ na 

zastosowanie nowych technologii w r·Ũnych obszarach edukacji ï edukacji matematycznej, 

nauki jňzyk·w obcych (np. za pomocŃ robota), medycznej, w programach ksztağcenia 

ustawicznego dorosğych, m.in. z uwzglňdnieniem tworzenia blog·w, zasob·w edukacyjnych 

i e-portfolio152. Badacze wskazujŃ m.in. na afordancje, czyli moŨliwoŜci dziağania (relacji) 

nowych technologii w  nauczaniu jňzyk·w obcych oraz nastawienie uczni·w i nauczycieli do 

korzystania z nich. Omawiane sŃ preferencje w zakresie korzystania z r·Ũnych technologii 

cyfrowych w edukacji jňzykowej oraz przekonania uŨytkownik·w na temat tego, w jaki spos·b 

technologie zwiňkszajŃ umiejňtnoŜci jňzykowe153. DoroŜli uczniowie wykorzystujŃ r·Ũne 

rodzaje medi·w i technologie cyfrowe do rozwijania swoich umiejňtnoŜci jňzykowych poza 

salŃ lekcyjnŃ, a sğowniki elektroniczne, strony internetowe i filmy naleŨŃ do najczňŜciej 

wykorzystywanych rodzaj·w (Ŧr·değ) multimedi·w154. Jako innowacja w dziedzinie nauczania 

i uczenia siň jňzyk·w obcych sŃ wskazywane takŨe Massive Online Open Courses (MOOCs). 

W badaniach dotyczŃcych MOOC z jňzyka hiszpaŒskiego dla poczŃtkujŃcych dorosğych jako 

klucz do tej innowacji wskazano usprawnienia nauczania skoncentrowanego na dorosğym 

uczniu, poniewaŨ uczniowie dostosowujŃ swojŃ naukň do swej indywidualnej dostňpnoŜci 

czasowej i zainteresowaŒ. W badaniach wskazano takŨe na znaczenie wyboru strategii uczenia 

siň sğownictwa155.  

Inne badania w zakresie rozwoju jňzykowego w oparciu o nowe technologie dotyczŃ zağoŨeŒ 

przyjňtych przez nauczycieli i dostawc·w w dziedzinie przyswajania jňzyka holenderskiego 

przez dorosğych migrant·w. ObejmujŃ one zağoŨenia dotyczŃce zar·wno zalet uczenia siň 

jňzyka obcego w formie online, takich jak elastycznoŜĺ, autonomia ucznia, zwiňkszone 

moŨliwoŜci naprawcze, jak i wad ï samotny tryb uczenia siň, op·Ŧnione informacje zwrotne 

 

151 R. /ŀœńƻ R., Motivational Gaps and Perceptual Bias of Initial Motivation Additional Indicators of Quality for 
e-earning CourseǎΣ άElectronic Journal of e-Learningέ, 2017, 15.1, s. 3-16. 
152 R. Mason, Learning technologies for adult continuing education, άStudies in Continuing Educationέ, 2006, Vol. 
28, Issue 2. 
153 I. Xodabande,  Iranian EFL Learners' Preferences of Different Digital Technologies for Language Learning 
beyond the Classroom, άInternational Journal of Education and Literacy Studiesέ, 2018, 6.2, s.  20ς31. 
154 Ibidem. 
155 R. /ƘŀŎƽƴ-.ŜƭǘǊłƴΣ  Vocabulary learning strategies outside the classroom context: What Adults learn in 
a technology-based learner-centred environment, άLanguage Learning Journalέ, 2018, 46.5, s. 583ς593. 
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lub wysokie koszty produkcji. Dostrzegane bariery mogŃ byĺ czynnikiem utrudniajŃcym 

zmianň w kierunku edukacji online. JednoczeŜnie jako kluczowe koncepcje nauczania online 

wskazywane sŃ orientacja na potrzeby oraz indywidualizacja156. 

W edukacji medycznej (formalnej) kontekst uczenia siň oraz autonomia dorosğego ucznia sŃ 

waŨnymi czynnikami w przypadku student·w korzystajŃcych z wielu urzŃdzeŒ (np. laptop 

i iPad oraz laptop i iPhone) do r·Ũnych cel·w i przyjmujŃcych strategiczne podejŜcia do uczenia 

siň za pomocŃ tych urzŃdzeŒ. Ponadto studenci jako uczniowie dostosowujŃ korzystanie 

z urzŃdzeŒ mobilnych do kultur uczenia siň i kontekst·w, w kt·rych siň znajdujŃ157.  

Z  badaŒ w zakresie wykorzystania technologii informatycznych w  programach alfabetyzacji 

dorosğych oferowanych przez instytucje w Stanach Zjednoczonych (na podstawie wywiad·w 

z administratorami, specjalistami technicznymi, nauczycielami i dorosğymi uczniami) wynika, 

Ũe technologia rzeczywiŜcie moŨe byĺ skuteczna w tego typu programach. Ludzie lubiŃ z niŃ 

pracowaĺ, a narzňdzia informacyjne (instruktaŨowe) zwiňkszajŃ elastycznoŜĺ programu 

alfabetyzacji. Z drugiej strony badania dotyczŃce alfabetyzacji dorosğych potwierdziğy, Ũe 

technologia moŨe byĺ onieŜmielajŃca, narzňdzia technologii informacyjnej wymagajŃ 

inwestycji od uczni·w i nowych umiejňtnoŜci ze strony nauczycieli. MoŨliwe jest takŨe 

nadmierne poleganie na technologii informacyjnej, wsp·ğpraca w sieci miňdzy ludŦmi 

i maszynami jest zbyt ograniczajŃca158. 

1.3.6. Nowe technologie w edukacji os·b starszych 

 W badaniach na temat  relacji os·b starszych z technologiami informacyjno-

komunikacyjnymi (ang. ICT) w Australii oraz modeli akceptacji technologii (ang. Technology 

Acceptance Model, TAM ï por. Rozdziağ 2) wskazuje siň, Ũe zaangaŨowanie os·b starszych 

w ICT moŨe poprawiĺ ich samopoczucie i jakoŜĺ Ũycia. Znaczenie ma takŨe motywacja os·b 

starszych. WyŨszy poziom umiejňtnoŜci cyfrowych i alfabetyzacji niekoniecznie oznaczağ 

wiňksze zaangaŨowanie w ICT dla wszystkich uczestnik·w tego badania. Liczyğy siň raczej 

 

156 L. De Paepe, Ch. Zhu, K. Depryck, Online Dutch L2 learn L.ing in adult ŜŘǳŎŀǘƛƻƴΥ ŜŘǳŎŀǘƻǊǎΩ ŀƴŘ ǇǊƻǾƛŘŜǊǎΩ 
viewpoints on needs, advantages and disadvantagesΣ άhǇŜƴ learning: The journal of open, distance and 
e- lŜŀǊƴƛƴƎέΣ нлмуΣ ±ƻƭΦ ооΦ 
157 R.H. Ellaway,  Left to their own devices: Medical learners' use of mobile technologies, άMedical TeacherέΣ 
2014, vol. 36, Issue 2, s. 130ς138. 
158 J.D. Eveland,  Case Studies of Technology Use in Adult Literacy Programs. Final Report, Adult Literacy and 
New Technologies: Tools for a Lifetime (Report No. CE064432), California: Claremont Graduate School. (ERIC 
Document Reproduction Service No. ED361497), 1992. 
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procesy motywacyjne, strategie, narzňdzia i kontakty, kt·rych starsi doroŜli potrzebowali do 

szerszego i bardziej efektywnego korzystania z ICT159.  

Starsi doroŜli rozumiejŃ i definiujŃ technologie cyfrowe w odniesieniu do swojego 

doŜwiadczenia. Na przykğad na podstawie badaŒ jakoŜciowych (interpretacyjna analiza 

fenomenologiczna) starsi doroŜli zidentyfikowali jako technologiň cyfrowŃ gğ·wnie 

technologiň komputerowŃ i telefonicznŃ. CzňŜĺ grupy badanych os·b starszych ï okreŜlanych 

jako Ăskuteczni uŨytkownicyò ï ma duŨŃ  znajomoŜĺ technologii cyfrowych. SŃ zainteresowani 

zdobywaniem kolejnych umiejňtnoŜci i wiedzy przez spersonalizowane, indywidualne sesje 

szkoleniowe160.  

Starsze osoby czňsto majŃ trudnoŜci z korzystaniem z urzŃdzeŒ cyfrowych, takich jak 

smartfony. Brakuje im podstawowej znajomoŜci technologii cyfrowej wymaganej do 

korzystania z multimedialnych, interaktywnych urzŃdzeŒ z ekranem dotykowym. W badaniach 

przeprowadzonych wŜr·d os·b dorosğych wybranych z kilku kraj·w europejskich uczestnicy 

korzystali z interaktywnych gier na duŨym tablecie z ekranem dotykowym i uczyli siň, jak 

korzystaĺ ze smartfona w celu uzyskania dostňpu do usğug cyfrowych161. W uczeniu siň przez 

starsze osoby obsğugi tablet·w waŨnŃ rolň odgrywa wsparcie spoğeczne, a kluczowym 

sposobem zdobywania wiedzy z zakresu technologii jest Ăzabawaò tabletami162. Jeszcze inni 

badacze wskazujŃ na bariery w interakcji z tabletami163.  

W badaniach wŜr·d os·b starszych z doŜwiadczeniem wczesnej adopcji wykazano pozytywne 

postrzeganie technologii mobilnych. Uczestnicy zwracali uwagň na zğoŨonoŜĺ technologii. 

Istotny wpğyw miağy cechy uŨytkownika, takie jak wiek oraz zdolnoŜĺ przetwarzania informacji 

i uwaŨnoŜĺ. Zaobserwowano, Ũe zmniejszone zdolnoŜci wzrokowe sŃ krytycznymi czynnikami 

zwiŃzanymi z postrzeganiem przez osoby starsze w odniesieniu do przydatnoŜci i efektywnoŜci 

technologii mobilnych. Cechy technologii powodowağy problemy z nawigacjŃ 

 

159 M. Tyler, L. De George-Walker, V. Simic, Motivation matters: Older adults and information communication 
technologiesΣ άStudies in the Education of Adultsέ, 2020, Vol. 52. 
160 L. R. Betts,Hill R., S. E. Gardner, ά¢ƘŜǊŜΩǎ bƻǘ 9ƴƻǳƎƘ YƴƻǿƭŜŘƎŜ hǳǘ ¢ƘŜǊŜέΥ 9ȄŀƳƛƴƛƴƎ hƭŘŜǊ !ŘǳƭǘǎΩ 
Perceptions of Digital Technology Use and Digital Inclusion Classes, άJournal of Applied GerontologyέΣ 2017. 
https://doi.org/10.1177/0733464817737621. 
161 B. WŜǊƳŀƴ .ƭŀȌƛŎΣ !. WŜǊƳŀƴ .ƭŀȌƛőΣ Overcoming the digital divide with a modern approach to learning digital 
skills for the elderly adultsΣ ά9ŘǳŎŀǘƛƻƴ ŀƴŘ LƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ¢ŜŎƘƴƻƭƻƎƛŜǎέΣ нлнлΣ нрΣ ǎΦ нрфς279. 
162 Hsin-yi Sandy Tsai, R. Shillair, S. R. Cotten, {ƻŎƛŀƭ {ǳǇǇƻǊǘ ŀƴŘ άtƭŀȅƛƴƎ !ǊƻǳƴŘέΥ !ƴ Examination of How Older 
Adults Acquire Digital Literacy With Tablet Computers, 2015. https://doi.org/10.1177/073346481560944. 
163 E. Vaportzis, M. Giatsi Clausen, AJ Gow, Older adults perceptions of technology and barriers to interacting with 
tablet computers: a focus group study. Frontiers in psychology, 2017 - frontiersin.org. 
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i zaprojektowanymi ikonami164. W badaniach uwzglňdnia siň r·wnieŨ doŜwiadczenia os·b 

starszych w m-learningu165.  

Wyniki badaŒ (ankieta empiryczna) dotyczŃcych zachowaŒ cyfrowych, motywacji 

i zainteresowaŒ oraz barier utrudniajŃcych korzystanie z nowych technologii przez osoby 

dorosğe powyŨej 50. roku Ũycia w piňciu wybranych krajach europejskich  pokazujŃ, Ũe 

powody, dla kt·rych te osoby zajmujŃ siň technologiami cyfrowymi, to przede wszystkim chňĺ 

uczestniczenia w spoğeczeŒstwie informacyjnym i dotrzymywania kroku mğodszemu 

pokoleniu. Gğ·wnymi przeszkodami sŃ fizyczne wyzwania, obawy i zastrzeŨenia do 

technologii i Internetu, niepewnoŜĺ w korzystaniu z urzŃdzeŒ cyfrowych oraz brak wsparcia w 

przypadku, gdy coŜ p·jdzie nie tak lub pojawiŃ siň pytania. Wedğug respondent·w badania, 

udane koncepcje uczenia siň koncentrujŃ siň na uczeniu siň eksperymentalnym i aktywnym, 

w tym na bardziej zr·Ũnicowanym wykorzystaniu medi·w, serii przykğad·w z Ũycia wziňtych 

oraz powiŃzaniu z codziennym Ũyciem os·b starszych166. W badaniu potrzeb edukacyjnych 160 

os·b dorosğych powyŨej 70. roku Ũycia najwaŨniejsze potrzeby zostağy okreŜlone jako te 

zwiŃzane z transportem, zdrowiem i bezpieczeŒstwem, a najmniej waŨne to te zwiŃzane 

z technologiŃ. Co wiňcej uczestnicy badania byli przekonani, Ũe mogŃ skutecznie zaspokoiĺ 

potrzeby zwiŃzane ze zdrowiem, bezpieczeŒstwem, rekreacjŃ i transportem, ale nie te zwiŃzane 

z technologiŃ167.  

Wskazywane sŃ r·wnieŨ bariery utrudniajŃce osobom starszym naukň obsğugi komputera168. 

Wyniki badaŒ opartych na perspektywie spoğeczno-kulturowej (wywiady pogğňbione) 

wskazujŃ na model ewoluujŃcej motywacji. W modelu tym podkreŜlono znaczenie wsparcia 

spoğecznego wywodzŃcego siň z r·Ũnych kontekst·w spoğecznych udzielania pomocy osobom 

starszym w uczeniu siň i rozwijaniu trwağego zainteresowania technologiami 

komputerowymi169.  

 

164 Q. Li, Rethinking education in the age of technology: The digital revolution and schooling in America, 2018. 
https://doi.org/10.1002/sce.20415. 
165 M. Teine, M. Beutner, Conceptualizing an M-Learning System for Seniors, International Association for 
Development of the Information Society, Paper presented at the International Association for Development of 
the Information Society (IADIS) International Conference on Mobile Learning (12th, Vilamoura, Algarve, Portugal, 
Apr 9ς11, 2016). 2016 4 pp. (ED571456). 
166 A. Lipphardt, E. Leen-Thomele, E. Coroian, and P. Held, Older adults and learning technology: innovations in 
ŀŘǳƭǘǎΩ ŀƴŘ ǎŜƴƛƻǊǎΩ ŜŘǳŎŀǘƛƻƴ, έ Innov AgingέΣ 2017; 1(Suppl 1), s. 956. 
167 N. Purdie, G. Boulton-Lewis, The learning needs of older adultsΣ ά9ŘǳŎŀǘƛƻƴŀƭ DŜǊƻƴǘƻƭƻƎȅέΣ нллоΣ ±ƻƭΦ нфΣ 
s. 129ς149. 
168 S. Timmermann S., The Role of Information Technology in Older Adult Learning, New Directions for Adult and 
Continuing Education, Vol. 77, 1998 ISSN 1052-2891.  
169 Chi-hung Ng, Motivation Among Older Adults in Learning Computing Technologies: A Grounded Model, 
ά9ŘǳŎŀǘƛƻƴŀƭ DŜǊƻƴǘƻƭƻƎȅέΣ нллтΣ Vol. 34. 
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W badaniach dotyczŃcych uczenia siň starszych ChiŒczyk·w w korzystaniu z komputer·w 

i Internetu (analiza danych oparta na teorii ugruntowanej) wskazano podstawowe wnioski: 

a) brak wsparcia technicznego jest gğ·wnŃ przeszkodŃ w nauce informatyki (IT), trudno jest 

uzyskaĺ wsparcie od mğodych ludzi; (b) uczenie siň od r·wieŜnik·w jest skutecznym sposobem 

uczenia siň o IT oraz (c) kr·tkoterminowe zajňcia komputerowe to dopiero poczŃtek. Kluby 

komputerowe dziağajŃce dğugoterminowo sŃ postrzegane jako potrzebne ï mogŃ zapewniĺ 

cykliczne szkolenia170. 

W badaniach zauwaŨona zostağa r·wnieŨ rola nauczycieli os·b starszych w zakresie ICT 

wykorzystujŃcych problemowe, zorientowane na praktyczne w zakresie nauczania 

dorosğych.171  

Technologia inteligentnego domu (por. Wstňp), zdefiniowana jako Ăzautomatyzowane 

inteligentne rozwiŃzania technologiczne zainstalowane w domu do monitorowania, 

alarmowania i wykonywania czynnoŜci wedğug wybranych kryteri·w, np. Ŝwiatğo i temperatura 

sterowane za pomocŃ iPadaò, zostağo zaproponowane w Norwegii jako rozwiŃzanie dla 

umoŨliwienia osobom starszym samodzielnego Ũycia we wğasnych domach. Technologia 

inteligentnego domu wykorzystujŃca tablety moŨe pom·c osobom starszym opanowaĺ 

wykonywanie codziennych czynnoŜci, takich jak sterowanie oŜwietleniem i temperaturŃ 

w cağym domu za pomocŃ kilku naciŜniňĺ klawiszy. Celem jednego z projekt·w badawczych 

w Norwegii byğo badanie wpğywu wieku, zdolnoŜci poznawczych, poczucia wğasnej 

skutecznoŜci i doŜwiadczenia technologicznego na zdolnoŜĺ os·b starszych do postrzegania 

i uŨywania tablet·w oraz iPad·w. Udziağ uczestnik·w w projekcie polegağ na wykorzystaniu 

iPad·w lub tablet·w jako centr·w sterowania. iPady i tablety stanowiŃ radykalnŃ innowacjň 

w zakresie interfejsu uŨytkownika w por·wnaniu ze starszymi komputerami, wykorzystujŃc 

interfejs ekranu dotykowego zamiast fizycznych przycisk·w i klawiatur. W ramach projektu 

badawczego przeprowadzono praktyczny test obsğugi iPada oraz wywiady z dwudziestoma 

oŜmioma uczestnikami za pomocŃ ustrukturyzowanego przewodnika do wywiad·w 

i kwestionariuszy. Do oceny funkcji poznawczych zastosowano narzňdzie Mini-Mental State 

Examination (MMSE). Wyniki badania wskazujŃ, Ũe deficyty poznawcze i niska wğasna 

skutecznoŜĺ znacznie ograniczyğy zdolnoŜĺ badanych do korzystania z technologii 

inteligentnego domu i postrzegania tego rozwiŃzania jako usğugi. DoŜwiadczenie 

 

170 Bo Xie, Information Technology Education for Older Adults as a Continuing PeerLearning Process: A Chinese 
Case Study, άEducational Gerontologyέ, 2007, Vol. 33.  
171 M. Grynova, L. Khimchuk, K. Shymczyk, Development of Collaboration, Research and Mentoring Skills of Pre-
Service Teachers Facilitating ICT Learning by Older Adults, άAdvanced Educationέ, 2020, s. 112ς118. 
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technologiczne uczestnik·w badania miağo wpğyw na postrzeganie technologii. Od 2003 r. 

nastŃpiğ w Norwegii duŨy wzrost korzystania z komputer·w osobistych przez osoby starsze. 

Badacze zwracajŃ jednak uwagň na to, Ũe  starsze osoby majŃ wiňksze trudnoŜci niŨ inni 

w korzystaniu z komputer·w i technologii, a zdolnoŜci intelektualne wpğywajŃ na percepcjň 

i zdolnoŜĺ starszych os·b do korzystania z nich. MoŨna postrzegaĺ to jako wyzwanie, poniewaŨ 

w projekcie badawczym wykazano, Ũe upoŜledzenie funkcji poznawczych ogranicza zdolnoŜĺ 

korzystania z codziennej technologii i zwiňksza poczucie trudnoŜci w korzystaniu z technologii. 

Poczucie wğasnej skutecznoŜci technologicznej i doŜwiadczenie technologiczne r·wnieŨ mogŃ 

wpğywaĺ na akceptacjň i stosowanie technologii. Ponadto wczeŜniejsze doŜwiadczenia os·b 

starszych z urzŃdzeniami elektronicznymi mogŃ zmniejszyĺ potrzebň dostosowania siň do 

nowej technologii172. 

1.3.7. Problematyka polskich badaŒ pedagogicznych nad nowymi technologiami  

 Ze wzglňdu na dalsze postňpowanie badawcze (czňŜĺ empiryczna pracy) oraz jako 

polski badacz chcň poŜwiňciĺ w tym rozdziale odrňbnŃ uwagň polskiej literaturze przedmiotu, 

w tym polskim badaniom na temat nowych technologii w ŜcieŨkach uczenia siň os·b dorosğych. 

W ramach tego rozdziağu om·wiň wybrane kategorie zainteresowaŒ polskich badaczy 

w obszarze relacji uczeŒ dorosğy ï nowe technologie.  

RozwaŨania polskich badaczy dotyczŃ m.in.: edukacyjnych wyzwaŒ wsp·ğczesnoŜci wobec 

relacji technologii informacyjnych i andragogiki173; dorosğego ucznia wobec cyfrowej 

transformacji i wyzwaŒ z tym aspektem zwiŃzanych 174;  wdroŨenia technologii cyfrowych dla 

potrzeb rynku pracy175; samoksztağcenia pracownik·w176 oraz tranzycji karier pracownik·w 

zwiŃzanych z przemysğem 4.0 i spoğeczeŒstwem 5.0177 technologii; w tym hybrydowych 

 

172 H. Alvseike, K. .ǊǄƴƴƛŎΣ Feasibility of the iPad as a hub for smart house technology in the elderly; effects of 
cognition, self-efficacy, and technology experienceΣ άWƻǳǊƴŀƭ ƻŦ ƳǳƭǘƛŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀǊȅ ƘŜŀƭǘƘŎŀǊŜέ ώW aǳƭǘƛŘƛǎŎƛǇ 
Healthc], 2012, Vol. 5, s. 299ς306.  
173 S. Kuruliszwili,  B. Siemieniecki, J. {ǘƻŎƘƳƛŀƱŜƪΣ  Technologie informacyjne a andragogika: edukacyjne 
ǿȅȊǿŀƴƛŀ ǿǎǇƽƱŎȊŜǎƴƻǏŎƛ. 
174 E. Solarczyk-Ambrozik E., Rynek pracy w gospodarce cyfrowej ς nowe wyzwania edukacyjne, [w:]  Jednostka. 
Edukacja. Praca, red S.M. Kwiatkowski, M. Piorunek, Wydawnictwo Naukowe APS, Warszawa 2020, s. 174ς188; 
eadem, 5ƻǊƻǎƱȅ ǳŎȊŜƵ ǿ ǏǿƛŜŎƛŜ ŎȅŦǊƻǿŜƧ ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀŎƧƛ ƛ ƴƻǿȅƳ ŜƪƻǎȅǎǘŜƳƛŜ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť, α/ƻƭƭƻǉǳƛǳƳέΣ нлнм, 
s. 221ς234. 
175 D. Nawrat, D., Wŀƪ ǳŎȊȅƳȅ ǎƛť ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛ ƛƴŦƻǊƳŀǘȅŎȊƴȅŎƘ ǿƻōŜŎ ǇƻǘǊȊŜō Ǌȅƴƪǳ ǇǊŀŎȅΚ, αtǊȊŜŘǎƛťōƛƻǊŎȊƻǏŏ 
i ½ŀǊȊŊŘȊŀƴƛŜέ, 2015, 16(6.2), s. 105ς124. 
176U. Jeruszka, {ŀƳƻƪǎȊǘŀƱŎŜƴƛŜ ǇǊŀŎƻǿƴƛƪƽǿςǿȅȊǿŀƴƛŀ ȊǿƛŊȊŀƴŜ Ȋ technologiami informacyjno-
komunikacyjnymi, αIǳƳŀƴ wŜǎƻǳǊŎŜ aŀƴŀƎŜƳŜƴǘκ½ŀǊȊŀŘȊŀƴƛŜ ½ŀǎƻōŀƳƛ [ǳŘȊƪƛƳƛέΣ нлнмΣ мпмόпύΦ 
177 B. MȅŘƱƻǿǎƪŀ Ŝǘ ŀƭΦ, ¢ǊŀƴȊȅŎƧŜ ƪŀǊƛŜǊ ǿ ƪƻƴǘŜƪǏŎƛŜ ƴƻǿȅŎƘ ǿȅȊǿŀƵ Ǌȅƴƪǳ ǇǊŀŎȅ, α9ŘǳƪŀŎƧŀ Ustawiczna 
DƻǊƻǎƱȅŎƘέΣ нлнлΣ ммлΦо,  s. 57ς69. 
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rozwiŃzaŒ jako nowych przestrzeni edukacyjnych178; strategii uczenia siň r·Ũnych grup 

uŨytkownik·w (np. nauczycieli akademickich) w Ŝrodowisku technologii informacyjnych; 

strategii uczenia siň jňzyk·w obcych w Ŝrodowisku cyfrowym179 technologii wobec 

cağoŨyciowego uczenia siň, ksztağcenia zdalnego180; w tym na uczelniach wyŨszych181; nowych 

form uczestnictwa w kulturze (kultura sieci)182; reprezentacji niepeğnosprawnoŜci w grach 

wideo183; zaniechanym potencjale technologii184; zastosowania technologii w okresie pandemii 

wywoğanej wirusem COVID (por. r. 1.3.8); integracji cyfrowej os·b wykluczonych oraz 

wykluczenia cyfrowego. Ciekawym przykğadem badaŒ w tym ostatnim zakresie sŃ 

przeprowadzone w Polsce w 2019 roku badania dotyczŃce diagnozy potrzeb instruktor·w 

pracujŃcych w obszarze integracji cyfrowej os·b wykluczonych, zagroŨonych wykluczeniem, 

marginalizowanych i dyskryminowanych w zakresie korzystania z nowych technologii. 

Koncentrowano siň na zjawisku wykluczenia cyfrowego widzianego z perspektywy 

edukator·w os·b starszych w zakresie umiejňtnoŜci cyfrowych. Badanie zostağo 

przeprowadzone badaŒ jakoŜciowych (z  uŨyciem ustrukturyzowanego wywiadu 

pogğňbionego) w paradygmacie interpretatywnym. Respondentami byğo 8 specjalist·w, 

edukator·w os·b starszych, reprezentujŃcych r·Ũne typy instytucji zajmujŃcych siň 

wykluczeniem cyfrowym: centrum aktywnoŜci, bibliotekň publicznŃ, dom opieki, organizacjň 

pozarzŃdowŃ, Uniwersytet Trzeciego Wieku. Na podstawie zebranych wynik·w zauwaŨono, 

Ũe edukatorzy chňtnie dzielŃ siň swoim doŜwiadczeniem dydaktycznym i organizacyjnym. 

Respondenci byli otwarci na rozw·j wğasnych kompetencji dydaktycznych oraz doceniali rolň 

uczenia siň przez cağe Ũycie. PodkreŜlali, Ũe edukacja cyfrowa os·b starszych to tylko jedno 

z wielu ich dodatkowych zajňĺ. Edukatorzy oczekiwali przede wszystkim wsparcia 

 

178 J. Morbitzer, h ƴƻǿŜƧ ǇǊȊŜǎǘǊȊŜƴƛ ŜŘǳƪŀŎȅƧƴŜƧ ǿ ƘȅōǊȅŘƻǿȅƳ ǏǿƛŜŎƛŜ, α[ŀōƻǊ Ŝǘ 9ŘǳŎŀǘƛƻέΣнлмрΣ nr 3. 
179 E. Gajek, A. MƛŎƘƻƵǎƪŀ-Stadnik, {ǘǊŀǘŜƎƛŜ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť ƧťȊȅƪƽǿ ƻōŎȅŎƘ ǿ ǏǊƻŘƻǿƛǎƪǳ ŎȅŦǊƻǿȅƳ, Instytut 
Lingwistyki Stosowanej UW, Warszawa 2017. 
180 D. Korzan, 9ǿƻƭǳŎƧŀ ƪǎȊǘŀƱŎŜƴƛŀ ȊŘŀƭƴŜƎƻ,  2021. tǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΥ http://www.korzan.edu.pl/pdf/zdalne.pdf 
ώŘƻǎǘťǇ ннΦлрΦнлннϐΦ 
181 W. Kwiatkowska, aƻȊŀƛƪƻǿȅ ǿƛȊŜǊǳƴŜƪ ǳŎȊŊŎȅŎƘ ǎƛť ǿ ǳƴƛǿŜǊǎȅǘŜŎƪƛƳ ƪǎȊǘŀƱŎŜƴƛǳ ƻƴ-line, Wydawnictwo 
bŀǳƪƻǿŜ ¦ƴƛǿŜǊǎȅǘŜǘǳ aƛƪƻƱŀƧŀ YƻǇŜǊƴƛƪŀΣ ¢ƻǊǳƵ 2018. 
182 J. Kluzowicz,  B. Cyboran,  YǳƭǘǳǊŀ ǿ ǎƛŜŎƛΥ ƴƻǿŜ ŦƻǊƳȅ ǳŎȊŜǎǘƴƛŎǘǿŀ ǿ ƪǳƭǘǳǊȊŜ ǇǊȊŜǎǘǊȊŜƴƛŊ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť 
ŘƻǊƻǎƱȅŎƘ, α9ŘǳƪŀŎƧŀ 5ƻǊƻǎƱȅŎƘέ, 2021, 2 (85). 
183 J. {ǘŀǎƛŜƵƪƻΣ A. Dytman-{ǘŀǎƛŜƵƪƻΣ K. Madej, A. Flamma, M. |ƭŜŘȋΣ αYǊǳŎƘŜ ŀǿŀǘŀǊȅΚέ wŜǇǊŜȊŜƴǘŀŎƧŜ 
ƴƛŜǇŜƱƴƻǎǇǊŀǿƴƻǏŎƛ ǿ ƎǊŀŎƘ ǿƛŘŜƻ, ²ȅŘŀǿƴƛŎǘǿƻ bŀǳƪƻǿŜ 5ƻƭƴƻǏƭŊǎƪƛŜƧ {ȊƪƻƱȅ ²ȅȍǎȊŜƧΣ ²ǊƻŎƱŀǿ нлнмΦ 
184 S. Dylak, Zaniechany ǇƻǘŜƴŎƧŀƱ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛƛΦ 9ǎŜƧ ƻ ǿťŘǊƽǿƪŀŎƘ ¢LY Ǉƻ ƻōǊȊŜȍŀŎƘ ŜŘǳƪŀŎƧƛ, α{ǘǳŘƛŀ 
tŜŘŀƎƻƎƛŎȊƴŜέΣ нлмр, 159-176. 
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merytorycznego i metodycznego, a takŨe promocji idei ksztağcenia ustawicznego, w tym 

rozwoju kompetencji cyfrowych w spoğeczeŒstwie185. 

Dotychczasowe rozwaŨania polskich badaczy dotyczŃ r·wnieŨ technologii w uczeniu siň 

nauczycieli, gğ·wnie aspekt·w dydaktyki informatyki186[ kompetencji nauczycieli 

w odniesieniu do nauczania i uczenia siň w formie on-line187; kompetencji nauczyciela 

w zakresie ICT 188; roli nauczyciela w ochronie dzieci i mğodzieŨy przed zagroŨeniami 

cyberprzestrzeni189; cyberrewolucji190; otwartych zasob·w edukacyjnych dla nauczycieli191[ 

nowych technologii w modelu nabywania kompetencji zawodowych192; zastosowania 

e- earningu i blended-learningu w nauczaniu oraz uczeniu siň 193;korzystania z nowych 

technologii w pedagogice specjalnej194; nauczyciela versus Ŝwiat wartoŜci w Internecie195; 

kompetencji cyfrowych nauczycieli196 (por. takŨe Rozdziağ II)ô dydaktyki informatyki; 

;rozwoju zawodowego nauczycieli z wykorzystaniem technologii informatycznych. 

  

 

185 _Φ Tomczyk, A. aǊƽȊΣ K. tƻǘȅǊŀƱŀ, J. ²ƴťƪ-Gozdek, (2022) Digital inclusion from the perspective of teachers of 
older adults - expectations, experiences, challenges and supporting measures, άGerontology & Geriatrics 
Educationέ, 43:1, 132-147, DOI: 10.1080/02701960.2020.1824913. 
186 Nowoczesne technologie w dydaktyce,red. G. {ƱƻƵΣ  ²ȅŘŀǿƴƛŎǘǿƻ tƻƭƛǘŜŎƘƴƛƪƛ |ǿƛťǘƻƪǊȊȅǎƪƛŜƧ, Kielce 2011. 
187M. ½ŀƧŊŎΣ W. Zawisza, h ǇƻǘǊȊŜōƛŜ ƻƪǊŜǏƭŜƴƛŀ ƪƻƳǇŜǘŜƴŎƧƛ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭƛ ǇƻŘŜƧƳǳƧŊŎȅŎƘ ƪǎȊǘŀƱŎŜƴƛŜ ƻƴƭƛƴŜΣ α9-
ƳŜƴǘƻǊέΣ нллсΣ ƴǊ нΣ ǎΦ нпς28. 
188 A. {ƛŜƳƛƵǎƪŀ-_ƻǎƪƻ, Nowoczesne technologie informatyczne w uczeniu i nauczaniu (w szkole): ǳƧťŎƛŜ 
ǘŜƻǊŜǘȅŎȊƴŜ ƛ ǇǊŀƪǘȅŎȊƴŜΦ ²ȅŎƘƻǿŀƴƛŜ Řƻ ǿŀǊǘƻǏŎƛ ǿ ǏǿƛŜŎƛŜ ŎȅōŜǊƪǳƭǘǳǊȅ, Wydawnictwo Naukowe 
¦ƴƛǿŜǊǎȅǘŜǘǳ aƛƪƻƱŀƧŀ YƻǇŜǊƴƛƪŀΣ ¢ƻǊǳƵ 2012, s. 40ς74; G. Kiedrowicz, Technologie informacyjne i media 
w ǇǊȊȅƎƻǘƻǿŀƴƛǳ ǿǎǇƽƱŎȊŜǎƴŜƎƻ ǇŜŘŀƎƻƎŀΦ bƻǿƻŎȊŜǎƴŜ ƳŜŘƛŀ ǿ Ǉrzestrzeniach edukacyjnych, Wydawnictwo 
Uniwersytetu Marii Curie-{ƪƱƻŘƻǿǎƪƛŜƧΣ [ǳōƭƛƴ нлмр; M. Kowaluk-Romanek, Nowoczesne technologie 
w edukacji : kompetentny nauczyciel potrzebny od zaraz. Nowoczesne media w przestrzeniach edukacyjnych, 
Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-{ƪƱƻŘƻǿǎƪƛŜƧ,  Lublin 2015, s. 77ς89. 
189 /ȅōŜǊǇǊȊŜǎǘǊȊŜƵ ς ŎȊƱƻǿƛŜƪ ς edukacja. T. 4: Rodzic, dziecko, nauczyciel w przestrzeni wirtualnej,  red. J. 
.ŜŘƴŀǊŜƪΣ !Φ !ƴŘǊȊŜƧŜǿǎƪŀΣ hŦƛŎȅƴŀ ²ȅŘŀǿƴƛŎȊŀ ϦLƳǇǳƭǎϦΣ YǊŀƪƽǿ нлмуΦ 
190 C. Langier (2018), Cyber child: A new challenge of modern early school education, Education, Technology, 
Computer Science. Available from: http://repozytorium.ur.edu.pl/handle/item/4113. 
191 E. Majewska-Pyrkosz. aǳƭǘƛōƻƻƪΥ ƴƻǿŜ ƴŀǊȊťŘȊƛŜ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭŀ ƛ ǳŎȊƴƛŀ ƴŀ ǇƛŜǊǿǎȊym etapie edukacji. W: 
/ȅōŜǊǇǊȊŜǎǘǊȊŜƵ - ŎȊƱƻǿƛŜƪ - edukacja. T. 1: /ȅŦǊƻǿŀ ǇǊȊŜǎǘǊȊŜƵ ƪǎȊǘŀƱŎŜƴƛŀ. red. K. WŀƎƛŜƭǎƪŀΣ LƳǇǳƭǎΣ YǊŀƪƽǿ 
2015, s. 233ς243. 
192 M. DǊǳŎƘƻƱŀΣ, Kompetencje medialne nauczycieli w dobie nowych technologii. Kilka refleksji socjologa 
i kulturoznawcyΣ αLubelski Rocznik PŜŘŀƎƻƎƛŎȊƴȅέ оу όоύ, Lublin 2019. tǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΥ 
http://dx.doi.org/10.17951/lrp.2019.38.3.95-116 ώŘƻǎǘťǇΥ ннΦлрΦнлннϐΦ 
193M. ½ŀƧŊŎΣ E-learning z perspektywy nauczycielaΣ α9-ƳŜƴǘƻǊέ, 2004,  nr 3 (5); E. Smyrnova-Trybulska, 
Technologie informacyjno-komunikacyjne i e-ƭŜŀǊƴƛƴƎ ǿŜ ǿǎǇƽƱŎȊŜǎƴŜƧ ŜŘǳƪŀŎƧƛ, Wydawnictwo Uniwersytetu 
|ƭŊǎƪƛŜƎƻΣ YŀǘƻǿƛŎŜ нлму. 
194 Nowoczesne technologie w pedagogice specjalnej, red. Nauk. A. Skoczek, A. tƛŜǎǘǊȊȅƵǎƪŀΣ !ƪŀŘŜƳƛŀ 
LƎƴŀǘƛŀƴǳƳΣ ²ȅŘŀǿƴƛŎǘǿƻ ²!aΣ YǊŀƪƽǿ нлмсΦ 
195 J. Morbitzer, |ǿƛŀǘ ǿŀǊǘƻǏŎƛ ǿ LƴǘŜǊƴŜŎƛŜΣ Dydaktyka informatyki, 2004, s. 175. 
196 M. WŀōƱƻƴƻǿǎƪŀΣ J. ²ƛǏƴƛŜǿǎƪŀΣ WΦ Europejskie ramy kompetencji cyfrowych nauczycieliςkluczowe obszary 
ōŀŘŀƴƛŀ ǇƻȊƛƻƳǳ ǳƳƛŜƧťǘƴƻǏŎƛ i ich implikacje, α9ŘǳƪŀŎƧŀ ¦ǎǘŀǿƛŎȊƴŀ 5ƻǊƻǎƱȅŎƘέΣ м όммнύΣ нлнмΦ 
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1.3.8. Nowe technologie w uczeniu siň dorosğych w czasie pandemii Covid  

 Stan badaŒ w pedagogice na temat relacji os·b dorosğych z nowymi technologiami 

obejmuje takŨe zagadnienie wpğywu pandemii COVID na nauczanie i uczenie siň dorosğych.  

Dostrzega siň nier·wnoŜci spoğeczne, jakie spowodowağa pandemia, zwiŃzane m.in. 

z  niepeğnosprawnoŜciŃ, statusem zatrudnienia oraz statusem imigracyjnym, dochodami, rasŃ, 

klasŃ spoğecznŃ. W obliczu tych nier·wnoŜci obraz edukacji w czasie COVID-19 

przedstawiany jest jako Ăraczej ponuryò197. Badacze zwracajŃ uwagň na to, Ũe brak zasob·w 

technologicznych w formalnej i nieformalnej edukacji dorosğych198 oraz w domu199 oznaczağ, 

Ũe wielu dorosğych uczni·w dotknňğy w czasie epidemii dodatkowe bariery w realizacji 

wğasnych projekt·w edukacyjnych200. 

Pandemia COVID-19 ujawniğa r·wnieŨ wiele nowych wyzwaŒ dla edukator·w, nie tylko 

w nauczaniu i nawiŃzywaniu kontaktu z uczniami, ale takŨe we wzajemnym uczeniu siň od 

siebie. Izolacja w czasie pandemii nasiliğa potrzebň dostosowania strategii do Ŝrodowiska 

online, aby lepiej wspieraĺ uczenie siň dorosğych, wsp·ğpracň i zbiorowe oddziağywanie. 

Pojawiğy siň propozycje narzňdzi pomocnych w stworzeniu przestrzeni online, kt·ra pozwoli 

skoncentrowaĺ siň na ciŃgğym doskonaleniu201. 

Polscy badacze zwracajŃ natomiast uwagň na jeszcze bardziej uzewnňtrznionŃ z powodu 

pandemii barierň rozwoju i wykorzystania medi·w w odniesieniu do poziomu kompetencji 

cyfrowych, medialnych, informacyjnych, funkcjonalnych uŨytkownik·w oraz tw·rc·w 

nowych technologii202. JednoczeŜnie proponujŃ koncepcjň ksztağcenia komplementarnego, 

kt·ra uwzglňdnia moŨliwoŜci zastosowania technik informatycznych w procesie nauczania-

uczenia siň oraz Ăuzasadnia ich przemyŜlane, intencjonalne i zindywidualizowane 

wykorzystanieò203. Wskazuje siň takŨe na potrzebň rezygnacji z dotychczasowych praktyk 

edukacyjnych przy zastosowaniu w edukacji formalnej, pozaformalnej oraz nieformalnej 

 

197 N. WŀƳŜǎΣ ±Φ ¢ƘŞǊƛŀǳƭǘ, Adult education in times of the COVID-19 pandemic: Inequalities, changes, and 
resilience, άStudies in the Education of Adultsέ, 52:2, 129ς133, DOI: 10.1080/02660830.2020.1811474, 2020. 
198 Patrinos, H., Shmis,Tigran, . & Nikolaev,Denis,. The Impact of the Pandemic on Global Education Systems, 
World Bank Group. tǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΥ//policycommons.net/artifacts/1432086/the-impact-of-the-pandemic-on-
global-education-systems/2050704/ [22.05.2022].  
199  E. Beaunoyer, S. 5ǳǇŞǊŞΣ  M.J. Guitton,  COVID-19 and digital inequalities: Reciprocal impacts and mitigation 
strategies. ά/ƻƳǇǳǘŜǊǎ ƛƴ ƘǳƳŀƴ ōŜƘŀǾƛƻǊέΣ нлнлΣ ммм. 
200 Ibidem.  
201 R. McKee, A New Paradigm for Collaboration," άThe Learning Professionalέ, 2020, 41.6,  s. 56ς57.  
202 ½ŘŀƭƴŜ ƪǎȊǘŀƱŎŜƴƛŜ ŀƪŀŘŜƳƛŎƪƛŜ ŘƻǊƻǎƱȅŎƘ ǿ ŎȊŀǎƛŜ ǇŀƴŘŜƳƛƛ, red. nauk. J.J. Czarkowski, M. Malinowski, 
M. {ǘǊȊŜƭŜŎΣ aΦ ¢ŀƴŀǏΣ ²ȅŘŀǿƴƛŎǘǿƻ 5ƛDΣ ²ŀǊǎȊŀǿŀ нлнлΦ  
203 Ibidem, s. 292. 
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Modelu Edukacji Medialnej, Informacyjnej i Cyfrowej (MEMIC). Celem tw·rc·w tego modelu 

byğo wspieranie krytycznego rozumienia medi·w i cağego otoczenia medialnego w odpowiedzi 

na zachodzŃce w dzisiejszym Ŝwiecie zmiany technologiczne i bňdŃce ich konsekwencjŃ zmiany 

spoğeczne oraz kulturowe204, przy czym uczeni definiujŃ edukacjň medialnŃ, informacyjnŃ 

i cyfrowŃ jako interdyscyplinarny obszar dziağaŒ praktycznych, kt·rych celem jest ksztağcenie 

kompetencji umoŨliwiajŃcych Ŝwiadome, aktywne, odpowiedzialne, prospoğeczne, krytyczne 

i tw·rcze korzystanie ze wszystkich rodzaj·w medi·w w r·Ũnych celach. NieodğŃcznym 

elementem takiego korzystania jest rozumienie funkcjonowania tych medi·w (zar·wno tzw.  

tradycyjnych, jak i cyfrowych) oraz ich wpğywu na r·Ũne obszary dziağalnoŜci czğowieka205. 

1.3.9. Kompetencje dorosğych uŨytkownik·w nowych technologii  

 Rozw·j spoğeczno-kulturowy oraz wzrost wymagaŒ kwalifikacyjnych poczŃwszy od lat 

60. XX wieku stağ siň Ŧr·dğem zainteresowaŒ rozwojem osobowym oraz cechami skğadajŃcych 

siň na osobowoŜĺ w uczeniu siň, szczeg·lnie w uczeniu siň instytucjonalnym  206. 

Zmiany rozwojowe istotnie wpğynňğy na wzrost zapotrzebowania na kwalifikacje 

w spoğeczeŒstwie. Kwalifikacje te, oparte w wiňkszym stopniu na osobowoŜci, okreŜlane sŃ 

czňsto mianem kompetencji207. W literaturze przedmiotu dotyczŃcej kwalifikacji osobistych208 

wyr·Ũniono  nastňpujŃce gğ·wne kategorie: 

¶ Kwalifikacje intelektualne ï obejmujŃ racjonalne, systematyczne i analityczne 

myŜlenie, wyobraŦniň socjologicznŃ, umiejňtnoŜĺ rozwiŃzywania problem·w ï 

decydujŃce o zdolnoŜci jednostki do racjonalnego zachowania; 

¶ Kwalifikacje percepcyjne ï dotyczŃ precyzyjnej percepcji zmysğowej, obejmujŃ 

dokğadnŃ obserwacjň i interpretacjň; 

¶ Kwalifikacje w zakresie samokontroli ï obejmujŃ cechy: odpowiedzialnoŜĺ, 

solidnoŜĺ, wytrwağoŜĺ, dokğadnoŜĺ, zdolnoŜĺ do koncentracji, orientacja na 

jakoŜĺ i pomaganie. 

 

204 A. Pacewicz, G. Paszek (red.), Model Edukacji medialnej, informacyjnej i cyfrowej (MEMIC), Warszawa 2019, s. 
8. 
205 Ibidem, s. 20. 
206 K. Illeris, ¢ǊȊȅ ǿȅƳƛŀǊȅ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť, ²ȅŘŀǿƴƛŎǘǿƻ bŀǳƪƻǿŜ 5{²9 ¢²tΣ ²ǊƻŎƱŀǿ нллс, s. 96. 
207 Ibidem. 
208 Andersen i in. 1994, cyt. za: ibidem, s. 61. 
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¶ Kwalifikacje indywidualizacyjne (ang. individual qualifications) ï zawierajŃ 

cechy: niezaleŨnoŜĺ, pewnoŜĺ siebie, kreatywnoŜĺ; lokujŃ siň w zdolnoŜciach 

jednostki do samodzielnego dziağania, w tym w nieprzewidzianych sytuacjach. 

¶ Kwalifikacje spoğeczne ï wyraŨajŃ siň w zdolnoŜci do wsp·ğpracy 

i umiejňtnoŜciach komunikacyjnych, koleŨeŒskoŜci, towarzyskoŜci ï lokujŃ siň 

w zdolnoŜciach jednostki do wchodzenia w interakcje z innymi.  

¶ Kwalifikacje motywacyjne ï obejmujŃ cechy: inicjatywa, dynamizm, energia, 

otwartoŜĺ, chňĺ uczenia siň, zdolnoŜĺ adaptacji; lokujŃ siň w jednostkowym 

potencjale do kontynuowania i wzbogacania proces·w rozwojowych209.  

 W literaturze przedmiotu dotyczŃcej kwalifikacji osobistych (zwanych przeze mnie 

dalej w tym rozdziale kompetencjami) osoby dorosğej w relacji z nowymi technologiami 

wystňpuje co najmniej kilka z wymienionych przez Andersena i Illerisa kategorii. ZawierajŃ 

one w sobie zar·wno elementy poznawcze, jak i emocjonalne.  

 Jak zauwaŨa M. Armstrong (2002), do opisania tej og·lnej koncepcji stosuje siň pojňcie 

kompetencji, kt·re w istocie ma dwa odcienie znaczeniowe, czňsto ze sobŃ mylone: 1) 

Koncepcja kompetencji jako potencjağu przyczyniajŃcego siň do osiŃgniňcia okreŜlonych 

wynik·w. 2) Koncepcja kompetencji jako zdolnoŜci do wykorzystania wiedzy w nowych 

sytuacjach zawodowych).210 Uog·lniajŃc rozwaŨania M. Armstronga, moŨna stwierdziĺ, Ũe 

w jňzyku angielskim sğowo kompetencja ma dwa odcienie znaczeniowe: competency oraz 

competence. Pierwsze z nich ma szerszy zakres i moŨe byĺ stosowane w odniesieniu do obu 

tych pojňĺ. Aby uniknŃĺ potencjalnych nieporozumieŒ, wyr·Ũnia siň dwa znaczenia tego sğowa: 

ï kompetencja jako pojňcie dotyczŃce os·b i odnoszŃce siň do wymiar·w zachowania leŨŃcego 

u podstaw kompetentnego dziağania (wymiar behawioralny); 

ï kompetencja jako pojňcie zwiŃzane z pracŃ i odnoszŃce siň do dziedzin pracy, w kt·rych dana 

osoba jest kompetentna. Pojňciem tym, jak zauwaŨa Amstrong moŨna siň posğuŨyĺ w celu 

opisania wiedzy, jakiej oczekuje siň od ludzi, oraz umiejňtnoŜci potrzebnych do skutecznego 

odegrania okreŜlonych r·l211. 

 Rozw·j i egzystencja ludzi dorosğych, ŨyjŃcych w epoce zdominowanej przez nowe 

technologie wymusza ciŃgğe aktualizowanie oraz weryfikowanie zdobytych wczeŜniej 

 

209 Andersen i in. 1993 s. 204ς205, cyt. za: ibidem, s. 97. 
210 tƛŊǘŜƪ ¢ΦΣ YǳƭǘǳǊŀ ƛƴŦƻǊƳŀŎȅƧƴŀ ƪƻƳǇƻƴŜƴǘŜƳ ƪǿŀƭƛŦƛƪŀŎƧƛ ƪƭǳŎȊƻǿȅŎƘ ǿǎǇƽƱŎȊŜǎƴŜƎƻ ƴŀǳŎȊȅciela, 
²ȅŘŀǿƴƛŎǘǿƻ hǏǿƛŀǘƻǿŜ αCƻǎȊŜέΣ wȊŜǎȊƽǿ нлмлΣ ǎΦ 11 ς 42. 
211 A. Piecuch, A.. Ewolucja kompetencji cyfrowych, 2012, s. 86.  
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kompetencji z r·Ũnych dziedzin Ũycia. Wsp·ğczesny czğowiek, niezaleŨnie od wieku, nie jest 

w stanie w peğni funkcjonowaĺ w spoğeczeŒstwie bez odpowiednich kwalifikacji z zakresu 

technologii informacyjnej212. JednŃ z kategorii kompetencji technicznych jednostki ï 

uŨytkownika nowych technologii uwzglňdnianŃ w literaturze przedmiotu sŃ kompetencje 

cyfrowe, okreŜlone w ramach prowadzonej polityki spoğeczeŒstwa informacyjnego213.  

Dostňp do komputera, medi·w czy teŨ poğŃczenia sieciowego jest oceniany przez badaczy jako 

niewystarczajŃcy do rozwoju kompetencji cyfrowych spoğeczeŒstwa informacyjnego. Jako 

determinanty skutecznego wykorzystania rozwiŃzaŒ technologicznych wskazywane sŃ 

Ăodpowiednia wiedza, motywacja oraz umiejňtnoŜciò214.  

W odniesieniu do tego podejŜcia kompetencje cyfrowe okreŜlane sŃ jako zbi·r umiejňtnoŜci, 

wiedzy i postaw, kt·re pozwalajŃ efektywnie wykorzystywaĺ technologie cyfrowe215.  

Ramy oceny tych kompetencji sŃ uwzglňdnione w konkretnych Ăzestawach umiejňtnoŜciò 

informacyjnych i komunikacyjnych na trzech poziomach zaawansowania i zaleŨŃ od 

wykonywania odpowiednich czynnoŜci.  

¶ Poziom 1 ï brak umiejňtnoŜci informacyjnych i komunikacyjnych. 

¶ Poziom 2 ï umiejňtnoŜci informacyjne: wykonywanie jednej z czynnoŜci: kopiowanie 

lub przenoszenia pliku lub folderu; korzystanie z przestrzeni dyskowej w Internecie do 

zapisywania dokument·w, obraz·w, plik·w muzycznych, plik·w wideo lub innych 

plik·w; korzystanie z Internetu do kontakt·w z jednostkami administracji publicznej 

poprzez wyszukiwanie informacji na stronach internetowych tych jednostek; 

wyszukiwanie w Internecie informacji o towarach lub usğugach; wyszukiwanie 

w Internecie informacji zwiŃzanych ze zdrowiem (np. o urazach, chorobach, 

odŨywianiu, poprawie zdrowia itp.); umiejňtnoŜci komunikacyjne: wykonywanie jednej 

z czynnoŜci: wysyğanie, odbieranie poczty elektronicznej; korzystanie z serwis·w 

spoğecznoŜciowych (tworzenie profilu uŨytkownika, wysyğanie wiadomoŜci do 

znajomych lub inne formy uczestnictwa w takich serwisach, jak np. Facebook, Twitter, 

Nasza klasa, Grono itp.); telefonowanie przez internet i/lub korzystanie z kamery 

internetowej do wideorozm·w przez internet (np. poprzez Skype lub Face me); 

 

212 _Φ Tomczyk, ¢ŜŎƘƴƻƭƻƎƛŀ ƛƴŦƻǊƳŀŎȅƧƴŀ ǿ ǇǊƻŎŜǎƛŜ ƪǎȊǘŀƱŎŜƴƛŀ ǳǎǘŀǿƛŎȊƴŜƎƻ ƻǎƽō ǿ ǿƛŜƪǳ ǇƻǇǊƻŘǳƪŎȅƧƴȅƳΣ 
[w:] Technologie i systemy informatyczne w organizacjach gospodarki opartej na wiedzy, red. E. Ziemba, 
²ȅȍǎȊŀ {ȊƪƻƱŀ .ŀƴƪƻǿŀΣ tƻȊƴŀƵ нллуΣ ǎΦ нпмΦ 
213 M. Rozkrut, YƻƳǇŜǘŜƴŎƧŜ ŎȅŦǊƻǿŜ ǎǇƻƱŜŎȊŜƵǎǘǿŀ ƛƴŦƻǊƳŀŎȅƧƴŜƎƻ, αStudia i Prace WNEiZ USέ, 2018, s. 347ς
360. 
214 Ibidem, s. 347-360. 
215 Ibidem. 
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umieszczanie na stronie internetowej stworzonych przez siebie tekst·w, zdjňĺ, muzyki, 

film·w, oprogramowania. 

¶ Poziom 3 ï umiejňtnoŜci informacyjne: umiejňtnoŜci informacyjne: wykonywanie kilku 

czynnoŜci z wyŨej wymienionej listy (z poziomu 2), umiejňtnoŜci komunikacyjne: 

wykonywanie kilku czynnoŜci z wyŨej wymienionej listy (z poziomu 2). 

 Odrňbne rozwaŨania uczonych dotyczŃ kompetencji cyfrowych we wsp·ğczesnej 

cywilizacji medialnej oraz ich usytuowania w odniesieniu do kompetencji kluczowych dla 

rozwoju czğowieka, podnoszenia jakoŜci Ũycia216. W tym znaczeniu kompetencje cyfrowe 

przedstawiane sŃ jako  

istotny zas·b wsp·ğczesnego czğowieka, aktywnego obywatela cywilizacji medialnej, 

kt·ry rozwijajŃc siebie, przyczynia siň jednoczeŜnie do rozwoju formacji spoğecznej, 

kt·rej jest czğonkiem217.  

Nowe technologie cyfrowe stajŃ siň narzňdziem umoŨliwiajŃcym rozw·j indywidualny 

i spoğeczny jednostki - uŨytkownika przez jego udziağ w kreowaniu nowych, cyfrowych 

zasob·w oraz rozwoju infrastruktury komunikacyjnej. UmiejňtnoŜĺ posğugiwania siň nowymi 

technologiami w kontekŜcie spostrzegania rzeczywistoŜci i kompetencji w dziağaniu 

(Rosenhan, Seligman 1994, s. 23)218 pozwala  

nie tylko przystosowywaĺ siň do warunk·w ponowoczesnego, silnie 

stechnologizowanego Ŝwiata, lecz takŨe aktywnie wsp·ğtworzyĺ kulturň Web 2.0 opartŃ 

na idei partycypacji, dzielenia siň wiedzŃ i umiejňtnoŜciami, wytwarzania informacji 

i obiekt·w kulturowych w r·Ũnych formach networkingu219.  

W odniesieniu do program·w edukacyjnych wyr·Ũnia siň nastňpujŃce skğadniki kompetencji 

cyfrowych: (1) umiejňtnoŜci operacyjne, kt·re umoŨliwiajŃ obsğugň sprzňtu i program·w 

komputerowych, (2) umiejňtnoŜci informacyjne niezbňdne do wyszukiwania, selekcjonowania 

i przetwarzania informacji pobranych z komputera lub sieci oraz oceny ich wiarygodnoŜci 

i rzetelnoŜci, (3) umiejňtnoŜci strategiczne (uŨytkowe) pozwalajŃce na wykorzystanie tych 

technologii i zwiŃzanych z nimi przekaz·w, aplikacji oraz kanağ·w komunikacyjnych jako 

Ŝrodk·w do realizacji okreŜlonych podmiotowo cel·w i do podniesienia wğasnej pozycji 

w spoğeczeŒstwie (w takich kluczowych obszarach jak: praca, edukacja, gospodarstwo domowe 

czy relacje spoğeczne). Natomiast w Ramowym Katalogu Kompetencji Cyfrowych z 2014 roku 

 

216 A. Ogonowska, YƻƳǇŜǘŜƴŎƧŜ ŎȅŦǊƻǿŜ ǿŜ ǿǎǇƽƱŎȊŜǎƴŜƧ ŎȅǿƛƭƛȊŀŎƧƛ ƳŜŘƛŀƭƴŜƧΣ αAnnales Universitatis 
Paedagogicae Cracoviensisέ | Studia De Cultura, 8(2), 2016, s. 14ς26. PǊƻǘƻƪƽƱ 
ŘƻǎǘťǇǳΥ  https://studiadecultura.up.krakow.pl/article/view/3352 [20.08.2022] 
217 Ibidem, s. 4. 
218 Rosenhan, Seligman 1994, d. 23, za: ibidem, s. 4 ώŘƻǎǘťǇ 20.08.2022] 
219 Ibidem, s. 4. 
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uwzglňdniono trzy rodzaje powiŃzanych ze sobŃ kompetencji: informatycznych, 

informacyjnych i funkcjonalnych jako  

zesp·ğ kompetencji informacyjnych obejmujŃcych umiejňtnoŜci wyszukiwania 

informacji, rozumienia jej, a takŨe oceny jej wiarygodnoŜci i przydatnoŜci oraz 

kompetencji informatycznych, na kt·re skğadajŃ siň umiejňtnoŜci wykorzystywania 

komputera i innych urzŃdzeŒ elektronicznych, posğugiwania siň Internetem oraz 

korzystania z r·Ũnego rodzaju aplikacji i oprogramowania, a takŨe tworzenia treŜci 

cyfrowych220. 
 

Kompetencje w ten spos·b zdefiniowane zwiŃzane sŃ z aspektem kultury partycypacji i roli 

uŨytkownika nowych technologii jako prosumenta ï producenta i konsumenta treŜci221.  

Z kolei kompetencje medialne i cyfrowe dotyczŃce uŨytkownik·w w wieku powyŨej 50 lat ï 

senior·w w Ŝwiecie nowych medi·w, kt·rych podstawowymi cechami sŃ multimedialnoŜĺ, 

komunikacyjnoŜĺ, hipertekstowoŜĺ oraz interaktywnoŜĺ222, zostağy okreŜlone pod kŃtem 

kompetencji z zakresu technologii informacyjnej ze szczeg·lnym uwzglňdnieniem obsğugi 

systemu operacyjnego w siedmiu obszarach danych, tzw. 7P: 1. pozyskiwanie (pob·r 

z noŜnik·w zewnňtrznych oraz Internetu), 2. przetwarzanie (np. za pomocŃ edytor·w tekst·w 

wbudowanych w system operacyjny), 3. preparowanie (tworzenie wğasnych r·Ũnorodnych 

plik·w, gğ·wnie tekstowych oraz graficznych), 4. prezentowanie (otwieranie plik·w, 

dostosowywanie opcji wyŜwietlania danych), 5. przesyğanie (korespondencja synchroniczna 

i asynchroniczna w Internecie), 6. porzŃdkowanie (tworzenie odpowiedniej struktury do 

przechowywania danych, przenoszenie i odnajdywanie plik·w), 7. przechowywanie (zapis 

pliku w stacji roboczej bŃdŦ na noŜnikach zewnňtrznych223. Im wyŨszy poziom tych 

kompetencji posiada senior, w tym wiňkszym zakresie moŨe takŨe korzystaĺ z nowych medi·w.  

 W odniesieniu do badaŒ kompetencji medialnych i cyfrowych os·b dorosğych powyŨej 

50. roku Ũycia dostrzeŨono metodologiczne wyzwania224. W badaniach za pomocŃ metod 

kwestionariuszowych i wywiad·w indywidualnych oraz grupowych. Wyzwaniem jest ich 

deklaratywny charakter. W badaniach koncentrujŃcych siň na zachowaniach wykorzystywane 

sŃ metody site-centric225 oraz praktyczne badania kompetencji. PojawiajŃ siň takŨe badania 

 

220 Ibidem, s. 7. 
221 J. Kinal, ²Ŝō нΦлΦ tǊƽōŀ ŎƘǊƻƴƻƭƻƎƛȊŀŎƧƛ ƛ ƪƻƴŎŜǇǘǳŀƭƛȊŀŎƧƛ ȊƧŀǿƛǎƪŀ, αtǊȊŜǎǘǊȊŜƵ {ǇƻƱŜŎȊƴŀέ, 2(2/2018 (16)).  
222 _Φ Tomczyk, {ŜƴƛƻǊȊȅ ǿ ǏǿƛŜŎƛŜ ƴƻǿȅŎƘ ƳŜŘƛƽǿΣ α9-ƳŜƴǘƻǊέΣ нлм0, 4(36) s. 2. 
223 Ibidem, s. 7. 
224 D. Czerniawska, Metodologiczne wyzwania badania kompetencji medialnych i cyfrowych generacji 50+, 
αYǳƭǘǳǊŀ tƻǇǳƭŀǊƴŀέΣнлннΣ 3 (41), s. 34. 
225 Badania site centric ǇǊƻǿŀŘȊƻƴŜ ǎŊ ǿ ŎŜƭǳ ǇƻƳƛŀǊǳ ǊǳŎƘǳ ƴŀ ǎǘǊƻƴŀŎƘ ƛƴǘŜǊƴŜǘƻǿȅŎƘΤ ƻōŜƧƳǳƧŊ ǿȅōǊŀƴŊ 
ƭƛŎȊōť ǎǘǊƻƴ ƛƴǘŜǊƴŜǘƻǿȅŎƘΣ ǘǿƻǊȊŊŎȅŎƘ ǿǎǇƽƭƴƛŜ ǘȊǿΦ ǇŀƴŜƭ ǎǘǊƻƴ ƛƴǘŜǊƴŜǘƻǿȅŎƘΦ tƻƳƛŀǊ ǇǊȊŜǇǊƻǿŀŘȊƻƴȅ 
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etnograficzne angaŨujŃce  uczestnik·w badaŒ w wykonywanie czynnoŜci zwiŃzanych 

z korzystaniem z komputera i Internetu226 lub badania metodŃ eksperymentu z grupŃ kontrolnŃ 

angaŨujŃce w wykonywanie czynnoŜci zwiŃzanych z ICT w r·Ũnych sytuacjach227.Gğ·wnym 

wyzwaniem metodologicznym w ww. badaniach jest przyjmowanie perspektywy nadrzňdnoŜci 

rozwiŃzaŒ technologicznych versus inne sposoby radzenia sobie z problemami oraz bğňdna 

paralela miňdzy brakiem umiejňtnoŜci cyfrowych i brakiem umiejňtnoŜci samodzielnego 

radzenia sobie z problemami Zatem gğ·wnym wyzwaniem jest zağoŨenie, Ũe technologiczne 

rozwiŃzania sŃ w jakimŜ stopniu lepsze, poniewaŨ uniemoŨliwia to badaczom opisanie 

rzeczywistych praktyk zwiŃzanych z rozwiŃzywaniem codziennych problem·w i miejsca 

technologii w Ũyciu os·b dorosğych powyŨej 50. roku Ũycia 228.  

 W zakresie kompetencji cyfrowych literatura przedmiotu dotyczy takŨe cyfrowych 

kompetencji na poziomie danej organizacji229. Kompetencje cyfrowe przybierajŃ 

w organizacjach postaĺ proces·w o charakterze technicznym i operacyjnym, w ramach, kt·rych 

moŨe siň odbywaĺ efektywne wykorzystanie wybranych technologii i umiejňtnoŜci pracownik·w 

zidentyfikowanych na poziomie indywidualnym. Takie kompetencje umoŨliwiajŃ 

przedsiňbiorstwom podejmowanie strategicznych decyzji w zakresie wykorzystania 

(innowacyjnych) technologii, dostosowania strategii obszar·w ICT i polityki wdroŨeniowej 

rozwiŃzaŒ ICT do strategii biznesowej, wğaŜciwego wyboru technologii (w tym system·w 

wspomagajŃcych zarzŃdzanie), efektywnego zarzŃdzania procesami implementacji, 

eksploatacji i utrzymania technologii wspierajŃcych realizacjň proces·w biznesowychò.230 

(Cragg et al., 2011). Fundamentem takiego sytuowania kompetencji cyfrowych 

w organizacjach jest zasobowa teoria przedsiňbiorstwa w ekonomii. Zgodnie z tŃ teoriŃ 

organizacje konkurujŃ i tworzŃ wartoŜĺ, wykorzystujŃc zasoby, kt·re sŃ wyjŃtkowe, rzadkie, 

cenne i nie poddajŃ siň ğatwo imitacji lub substytucji231 O kompetencjach moŨna natomiast 

m·wiĺ, gdy zasoby sŃ wykorzystywane do stworzenia konkretnych umiejňtnoŜci 

 

w trakcie badania site centric ǳƳƻȍƭƛǿƛŀ ǳǎǘŀƭŜƴƛŜ ŎȊťǎǘƻǏŎƛ ǿƛȊȅǘ ƴŀ ǎǘǊƻƴŀŎƘΣ ǏǊŜŘƴƛŜƎƻ ŎȊŀǎǳ ƛŎƘ ǘǊǿŀƴƛŀΣ ƭƛŎȊōȅ 
ƻŘǎƱƻƴ itp. 
226 D. Czerniawska  D. Metodologiczne wyzwania badania kompetencji medialnych, s. 34. 
227 Ibidem. 
228 Ibidem, s. 32ς45. 
229 K. |ƭŜŘȊƛŜǿǎka, R. ²ƱƻŎƘΣ  KompeǘŜƴŎƧŜ ŎȅŦǊƻǿŜ ǇƻƭǎƪƛŎƘ ƳŀƱȅŎƘ ƛ ǏǊŜŘƴƛŎƘ ǇǊȊŜŘǎƛťōƛƻǊǎǘǿ. DELab report, 
DELab UW, Warszawa 2015. 
230 Za: ibidem. 
231 Ibidem. 
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organizacyjnych232. W tym aspekcie badacze odnoszŃ siň takŨe do modelu rozwoju 

kompetencji w organizacjach233.  

 Jeszcze innym ujňciem kompetencji cyfrowych jest uwzglňdnienie podziağu na 

kompetencje informatyczne oraz kompetencje informacyjne234.  

 Z kolei kompetencje ICT (ang. Information and communication technologies, ICT) 

obejmujŃ podzbi·r umiejňtnoŜci cyfrowych, jednego z r·Ũnych obszar·w kompetencji 

technologicznych i umiejňtnoŜci niezbňdnych do funkcjonowania w prawdziwym Ũyciu 

we wszystkich rodzajach dziağalnoŜci zawodowej i na wszystkich poziomach edukacji, od 

przedszkola do poziomu magisterskiego. Podstawowym rdzeniem umiejňtnoŜci bňdŃcych 

potwierdzeniem kompetencji ICT w wybranym projekcie badawczym byğa nawigacja w sieci, 

korzystanie z poczty elektronicznej i narzňdzi biurowych (procesor tekstu, arkusz kalkulacyjny, 

prezentacja i zarzŃdzanie bazami danych). Ocena kompetencji ICT w badaniach polegağa na 

okreŜleniu konkretnych dziağaŒ docelowych odpowiednich do Ŝrodowiska, w kt·rym sŃ 

wymagane. środowiska te obejmujŃ zar·wno dom, jak i miejsce pracy i obejmujŃ tak odmienne 

dziağania, jak korzystanie z usğug plac·wki opieki zdrowotnej lub biblioteki w celu 

wyszukiwania informacji; korzystanie z aplikacji biurowych, biznesowych lub inwestycyjnych; 

oraz interakcje z rzŃdem lub innymi sğuŨbami publicznymi. W zakresie kompetencji ICT 

znajdujŃ siň r·wnieŨ specyficzne umiejňtnoŜci potrzebne profesjonalistom odpowiedzialnym 

za rozw·j oprogramowania lub produkt·w i usğug komunikacyjnych235.  

W odniesieniu do kompetencji ICT warto jednoczeŜnie zwr·ciĺ uwagň na koncepcjň dostňpu 

do technologii informacyjno-komunikacyjnych. Na szersze rozumienie dostňpu wskazuje van 

Dijk 236, kt·ry wyr·Ũnia cztery rodzaje dostňpu do technologii informacyjno-komunikacyjnych: 

motivational access (motywacja do korzystania z ICT), material/physical access (dostňp 

materialny/fizyczny obejmujŃcy dostňp do komputera i internetu), skills access (posiadanie 

umiejňtnoŜci zwiŃzanych z ICT), usage access (dostňp zwiŃzany z wykorzystaniem ICT). 

 

232 Ibidem. 
233 Za: A. Drejer, How can we define and understand competencies and their development?, άTechnovationέ, 
2001, 21(3), s. 135ς146. 
234 A. Piecuch,  Ewolucja kompetencji cyfrowych, s. 86. 
235 !Φ ¢Ǌƛǎǘłƴ-[ƽǇŜȊΣ  aΦ!Φ ¸ƭƛȊŀƭƛǘǳǊǊƛ-Salcedo, Evaluation of ICT competencies. In Handbook of research on 
educational communications and technology, Springer, New York, NY, 2014, s. 323ς336. 
236 J.A. Van Dijk, The deepening divide: Inequality in the information society, Sage Publications, California 2005, 
s. 20ς21. 
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 KolejnŃ kategoriŃ technicznych kompetencji uŨytkownika nowych technologii 

wymienianŃ w literaturze przedmiotu sŃ umiejňtnoŜci informatyczne (ang. IT skills)237.  

W badaniach ĂIT skillsò sŃ okreŜlane jako niezbňdne umiejňtnoŜci (np. dla bibliotekarzy, w celu 

wdroŨenia automatyzacji proces·w w bibliotece) w zakresie jňzyk·w programowania, 

wsp·ğpracy w sieci, tworzenia stron internetowych, system·w informatycznych, zarzŃdzania 

projektami, rozwoju system·w IT238. Z kolei umiejňtnoŜci IT potrzebne dorosğym 

uŨytkownikom sprzňtu komputerowego i oprogramowania zostağy okreŜlone jako obszary 

badaŒ w grupie badawczej student·w w programie ksztağcenia nauczycieli w nastňpujŃcych 

zakresach: 1) tworzenie prezentacji multimedialnych i wykorzystanie oprogramowania 

prezentacyjnego w prowadzeniu zajňĺ; 2) wykorzystanie skanera oraz sprzňtu wideo 

i cyfrowego do przygotowania zajňĺ i pracy zawodowej; 3) wyb·r odpowiedniego 

oprogramowania do wykorzystania w klasie; 4) opracowanie scenariuszy lekcji, kt·re obejmujŃ 

korzystanie z komputera oraz 5) planowanie dziağaŒ w formie interakcji z uczniami przed  

korzystaniem z komputera i po korzystaniu z niego239. 

 We wsp·ğczesnym Ŝwiecie cyfryzacji i robotyki liczne branŨe stojŃ w obliczu tak 

zwanej Rewolucji Przemysğowej 4.0 (IR4.0). Zatem wŜr·d kompetencji uŨytkownika nowych 

technologii na uwagň zasğugujŃ takŨe kompetencje 4.0. SŃ one wskazywane jako wymagany 

wobec zmian na rynku pracy element profilu zawodowego odnoszŃcy siň do umiejňtnoŜci 

opracowywania i zarzŃdzania r·Ũnymi zaawansowanymi technologicznie systemami240. Na 

przykğad w badaniach jakoŜciowych przeprowadzonych wŜr·d ekspert·w z politechniki zostağy 

wskazane trzy kluczowe kompetencje 4.0 jako poŨŃdane Ăzestawyò umiejňtnoŜci technicznych: 

1. analiza, interpretacja i dokumentacja danych; 2. zrozumienie i  optymalizacja procesu oraz 

3. uruchamianie, rozwiŃzywanie problem·w i konserwacja urzŃdzeŒ241. 

 W literaturze przedmiotu dotyczŃcej technicznych kompetencji uŨytkownika nowych 

technologii uwzglňdnione zostağy wybrane modele tych kompetencji, takie jak TPACK (ang. 

Teachers' Technological Pedagogical Content Knowledge), SAMR (ang. Substitution, 

 

237 P. Adler,  New technologies, new skills, άCalifornia Management Reviewέ, 1986, 29(1),  s. 9ς28. 
238 S.H. Batool,  Status of technological competencies: a case study of university librariansΣ άLibrary Philosophy 
and Practiceέ, 2010, 1. 
239 S.P. Reehm, S.A. Long,  Beyond computer literacy: Addressing the evolution of technology standards. In Society 
for Information Technology & Teacher Education International Conference (). Association for the Advancement 
of Computing in Education (AACE). 2000, s. 1685ς1689. 
240 M. Menendez, R. Morales-Menendez, M. Hernandez , C.A. Escobar, M. McGovern, Competencies for Industry 
4.0Σ ά International Journal on Interactive Design and Manufacturingέ (IJIDeM), 2020, s. 1511ς1524. 
241 A. Asnidatul, H. Razali, Technical Competencies in Digital Technology Towards Industrial Revolution 4.0.,  
άWƻǳǊƴŀƭ ¢ŜŎƘƴƛŎŀƭ 9ŘǳŎŀǘƛƻƴŀ ŀƴŘ ¢ǊŀƛƴƛƴƎάΣ нлмфΣ Vol. 11, No. 3. 
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Augmentation, Modification, Redefinition), CPDT (ang. The Competency Profile for the Digital 

Teacher) oraz TAM (ang. the Technology Acceptance Model). 

Schemat 2. Model TPACK (ang. Teachers' Technological Pedagogical Content Knowledge). 

 

ťr·dğo: J. Harris,; P. Mishra,; M. Koehler, Teachersô technological pedagogical content knowledge and 

learning activity types: Curriculum-based technology integration reframed. ñJournal of research on 

technology in educationò, 2009, 41.4: 393-416. 

Schemat 3.  Model SAMR (ang. Substitution, Augmentation, Modification, Redefinition). 

 

ťr·dğo: Hamilton, E. R., Rosenberg, J. M., & Akcaoglu, M., The substitution augmentation modification 

redefinition (SAMR) model: A critical review and suggestions for its use. ñTechTrendsò, 2016, 60(5), 

433-441. 



62 

 

Schemat 4. Model TAM (ang. the Technology Acceptance Model). 

 

ťr·dğo: L. G. Wallace, S.D. Sheetz, The adoption of software measures: A technology acceptance model 

(TAM) perspective. Information & Management, 2014, 51(2), 249-259. 

 Profil kompetencji przyszğego nauczyciela cyfrowego (ang. The Competency Profile for 

the Digital Teacher, CPDT) i jego skuteczne funkcjonowanie moŨe byĺ w przyszğoŜci 

wykorzystany do szkoleŒ nauczycieli 242. 

Schemat 5.  Model CPDT (ang. The Competency Profile for the Digital Teacher). 

 

ťr·dğo: M. Ally,  Competency profile of the digital and online teacher in future education, òInternational 

Review of Research in Open and Distributed Learningò, 2019, 20(2).  

 

242M. Ally, Competency profile of the digital and online teacher in future education, έInternational Review 
of Research in Open and Distributed LearningέΣ нлмфΣ 20(2).  



63 

 

1.3.10. Konteksty uczenia siň dorosğych a nowe technologie 

 Badania odnoszŃce siň do r·Ũnych rodzaj·w nowych technologii w uczeniu siň 

dorosğych zwiŃzane sŃ m.in. z doŜwiadczeniami os·b (w wieku 33ï50 lat) w wirtualnym 

Ŝwiecie (3D), w roli wirtualnych uczestnik·w-awatar·w wchodzŃcych w interakcjň z innymi 

uczestnikami-awatarami. Uczenie siň dorosğych w wirtualnym Ŝwiecie jest sytuowane przez 

badacza ï Ăwirtualnego etnografaò jako wewnňtrznie angaŨujŃce, Ătowarzyskieò, wymagajŃce 

wysokiego stopnia osobistej sprawczoŜci. Kontekstowe dziağania zwiŃzane z budowaniem 

wirtualnego Ŝwiata wywoğujŃ u dorosğych uczni·w zdolnoŜĺ samodzielnego rozwiŃzywania 

konkretnych, o osobistym znaczeniu zadaŒ. Dziağania te owocujŃ nowatorskimi formami 

ekspresji i performatywnym wyraŨaniem siebie poprzez swojego awatara. Obserwowane sŃ 

formy uczenia siň przez dziağanie oraz metodŃ pr·b i bğňd·w. Zaobserwowane zjawiska 

dotyczŃ szerokiego paradygmatu badawczego w odniesieniu do gier edukacyjnych, uczenia siň 

mobilnego, Ŝrodowisk osobistego uczenia siň (ang. Personal Learning Environment, PLE), 

otwartego uczenia siň oraz uczenia siň wielu uŨytkownik·w (ang. MUVE)243.  

Wykorzystanie technologii informacyjnych takich jak komputer i Internet w samoksztağceniu 

dorosğych (czňsto w obszerny i skomplikowany spos·b) wydaje siň raczej wzmacniaĺ niŨ 

uruchamiaĺ  procesy samoksztağcenia. Poza tym umoŨliwia osobom dorosğym kontynuacjň 

wczeŜniej istniejŃcych, ustalonych wzorc·w uczenia siň nieformalnego, jednak og·lnie rzecz 

biorŃc wzorce te sŃ powieleniem i wzmocnieniem wzorc·w samoksztağcenia Ăofflineò244.  

W uczeniu siň korzystania z nowych technologii w formie tworzenia materiağ·w wideo badacze 

dostrzegajŃ moŨliwoŜci rozwoju umiejňtnoŜci dorosğych os·b. Nowoczesne Ŝrodowisko 

medialne oferuje ludziom ŜwietnŃ okazjň do tworzenia i dzielenia siň wiadomoŜciami poprzez 

wszechobecne poğŃczenia. W ten spos·b mogŃ uczestniczyĺ w ksztağtowaniu swojej kultury. 

Potencjağ ten jest jednak dla niekt·rych ograniczony, poniewaŨ nie kaŨdy ma odpowiednie 

umiejňtnoŜci w zakresie produkcji medialnej, zwğaszcza ci doroŜli, kt·rzy mogŃ najbardziej ich 

potrzebowaĺ, aby pokazaĺ swoje doŜwiadczenia i poglŃdy za poŜrednictwem medi·w. W tym 

kontekŜcie przeprowadzono 5-tygodniowy projekt wideo z grupŃ dorosğych, aby umoŨliwiĺ im 

 

243 S. Aurilio, Learning in the wild of a virtual world, The Claremont Graduate University and San Diego State 
University, 2009. 
244 N. Selwyn, S. Gorard, J. Furlong, Adults' use of computers and the Internet for self-education, άStudies in the 
9ŘǳŎŀǘƛƻƴ ƻŦ !ŘǳƭǘǎέΣ нллсΣ ±ƻƭΦ оуΦ 
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rozw·j umiejňtnoŜci produkcji wideo i wyraŨania wsp·lnych obaw za pomocŃ wideo, 

z ukierunkowaniem na promowanie kultur partycypacyjnych245.  

W raportach dotyczŃcych uczenia siň dorosğych relacje z technologiami mobilnymi sŃ 

postrzegane jako czňŜĺ codziennego Ũycia. Co wiňcej teorie uczenia siň pomagajŃ oceniĺ 

najbardziej odpowiednie aplikacje (technologie mobilne) w edukacji. Dostrzega siň tu 

wyzwanie dla nauczycieli oraz tw·rc·w w obszarze technologii mobilnych. 

W badaniach dotyczŃcych korzystania przez osoby dorosğe z zaawansowanych  nowych 

technologii w formie system·w wspomagania kierowcy (ang. Advanced Driver Assistance 

Systems, ADAS) wykazano istotne r·Ũnice miňdzy stosowanymi a preferowanymi metodami 

korzystania z nowych technologii. Kierowcy, kt·rzy nauczyli siň obsğugi systemu za pomocŃ 

preferowanych metod, informowali o lepszym zrozumieniu i uŨyciu systemu246.  

KolejnŃ kategoriŃ nowych technologii w badaniach jest Technologia wspomagajŃca (ang. 

Assistive Technology, AT). AT jest okreŜlana jako interfejs miňdzy osobŃ a Ũyciem, kt·re 

chciağaby (ta osoba) prowadziĺ247. Na rzecz dostňpu do AT dziağa miňdzynarodowa 

organizacja World Health Organizationôs Global Collaboration on Assistive Technology 

(GATE). ĂLudzieò ï uŨytkownicy Assistive Technology sŃ okreŜlani jako podstawa polityki, 

produkt·w, personelu i zaopatrzenia. W badaniach podkreŜla siň osobiste znaczenie oraz 

moŨliwoŜci wykorzystania AT248. 

Z badaŒ wynika takŨe, Ũe nowe technologie mogŃ wspieraĺ czynnoŜci Ũycia codziennego, na 

przykğad za pomocŃ okular·w SMART249. W edukacji i szkoleniach pojawia siň coraz wiňcej 

cyfrowych materiağ·w do nauki, ale wciŃŨ istnieje pole do doskonalenia. W tym aspekcie 

przykğadem moŨe byĺ badanie naukowe opisujŃce wdroŨenie aplikacji i infrastruktury 

inteligentnych okular·w, aby wspieraĺ naukň na odlegğoŜĺ za pomocŃ rozwiŃzania o nazwie 

WebRTC. Za pomocŃ tego urzŃdzenia zdalny instruktor jest poğŃczony z uczniem poprzez sesjň 

transmisji wideo i Ŝledzi strumieŒ wideo na Ũywo z inteligentnych okular·w ucznia. Ponadto 

 

245 Kyung-hwa Yang, A Reflection on a Participatory Video Project: Possibilities and Challenges for Promoting 
Participatory Cultures among Adult Learners, "Urban R H.,eview: Issues and Ideas in Public EducationέΣ 2013. 
246 H. Abraham, B. Reimer,  B. Bruce Mehler, Learning to Use In-Vehicle Technologies: Consumer Preferences 
and Effects on Understanding, 2018Φ tǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΥ https://doi.org/10.1177/1541931218621359. 
247 D. Desmond,  N. Layton,  J. Bentley,  F.H. Boot,  J. Borg,  B.M. Dhungana,  M.J. Scherer,  Assistive technology 
and people: a position paper from the first global research, innovation and education on assistive technology 
(GREAT) summit. Disability and Rehabilitation, άAssistive Technologyέ, 2018, 13(5), s. 437ς444. 
248 Ibidem. 
249 M. Spitzer, I. Nanic,  M. Ebner, Distance learning and assistance using smart glasses, άEducation sciencesέ 
8(1), 2018, 21. 
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instruktor moŨe na podstawie filmu dodaĺ informacje kontekstowe. Rysunki sŃ natychmiast 

wysyğane do ucznia, aby wesprzeĺ go w rozwiŃzaniu zadania250.  

 KategoriŃ nowych technologii uwzglňdnianŃ obszernie w badaniach jako kontekst 

uczenia siň dorosğych jest sztuczna inteligencja (ang. Artificial Intelligence, AI; por. Wstňp) 

w relacjach z czğowiekiem. Sztuczna inteligencja to dynamicznie rozwijajŃca siň dziedzina 

technologii (por. Wstňp), kt·ra jest w stanie zmieniĺ kaŨdy aspekt interakcji spoğecznych. 

W edukacji moŨna dostrzec wpğyw AI na tworzenie nowych rozwiŃzaŒ w zakresie nauczania 

i uczenia siň, kt·re sŃ obecnie testowane w r·Ũnych kontekstach. WŜr·d badaczy trwa dyskusja 

na temat zastosowaŒ, moŨliwoŜci i zagroŨeŒ zwiŃzanych ze sztucznŃ inteligencjŃ w edukacji 

na rzecz zr·wnowaŨonego rozwoju. AI wymaga zaawansowanej infrastruktury i ekosystemu 

rozwijajŃcych siň  innowator·w251. W zwiŃzku z tym uczeni zadajŃ pytanie, czy kraje 

rozwijajŃce siň bňdŃ musiağy czekaĺ na Ăluksusò sztucznej inteligencji. Czy sztuczna 

inteligencja powinna byĺ priorytetem, kt·ry naleŨy jak najszybciej rozwiŃzaĺ, aby zmniejszyĺ 

przepaŜĺ cyfrowŃ i spoğecznŃ? W jaki spos·b technologia AI moŨe pom·c systemom 

edukacyjnym w wykorzystywaniu danych do poprawy r·wnoŜci i jakoŜci edukacji w krajach 

rozwijajŃcych siň? Proponowane sŃ w tym zakresie rozwiŃzania pedagogiczne 

i og·lnosystemowe, w tym: 1. personalizacja; 2. poprawa zdolnoŜci paŒstwa do zarzŃdzania 

wielkoskalowymi systemami edukacyjnymi poprzez zwiňkszenie iloŜci danych ze szk·ğ 

i uczenia siň; 3. przygotowanie uczni·w do rozwoju w obszarze sztucznej inteligencji ï 

Ăsaturated futureò; 4. modyfikacja program·w edukacyjnych. W opracowaniach wskazuje siň 

zagroŨenia i wyzwania zwiŃzane z wprowadzeniem sztucznej inteligencji w edukacji: 1/.brak 

kompleksowego opracowania obrazu polityki publicznej w zakresie sztucznej inteligencji na 

rzecz zr·wnowaŨonego rozwoju; 2. zapewnienie wğŃczenia sztucznej inteligencji i r·wnego 

dostňpu do niej w edukacji; 3. przygotowanie nauczycieli do edukacji opartej na sztucznej 

inteligencji przy jednoczesnym przygotowaniu AI do Ăzrozumienia edukacjiò ï nauczyciele 

muszŃ nabyĺ nowych umiejňtnoŜci cyfrowych, aby wykorzystywaĺ sztucznŃ inteligencjň 

w  uzasadniony pedagogicznie spos·b, a tw·rcy sztucznej inteligencji powinni dostarczaĺ 

rozwiŃzania, kt·re sŃ trwağe w rzeczywistych Ŝrodowiskach; 4. rozw·j jakoŜci w zakresie 

integracyjnych system·w danych; 5. nadanie wiňkszego znaczenia badaniom nad sztucznŃ 

inteligencjŃ w edukacji; 6. etyka i przejrzystoŜĺ w gromadzeniu, wykorzystywaniu 

 

250 Ibidem. 
251 S. Smythe, Adult Learning in the Control Society: Digital Era Governance, Literacies of Control, and the Work 
of Adult Educators, άAdult Education QuarterlyέΣ 2018, Vol. 68, Issue 3, s. 197ς214.  



66 

 

i rozpowszechnianiu danych. Sztuczna inteligencja budzi wiele wŃtpliwoŜci etycznych 

dotyczŃcych dostňpu do systemu edukacji, zaleceŒ dla poszczeg·lnych uczni·w, 

odpowiedzialnoŜci, wpğywu na pracň, prywatnoŜci danych i wğasnoŜci algorytm·w.  

Badacze zwracajŃ r·wnieŨ uwagň na znaczenie ludzkiej kreatywnoŜci w kontekŜcie rozwoju 

technologii, ze szczeg·lnym uwzglňdnieniem sztucznej inteligencji. Dostrzega siň pozytywne 

i kreatywne moŨliwoŜci wykorzystania sztucznej inteligencji w Ũyciu spoğecznym 

i gospodarczym. Potencjalne zagroŨenia wiŃŨŃ siň z niewğaŜciwym wykorzystaniem sztucznej 

inteligencji ï robot·w i system·w informatycznych. WynikajŃ r·wnieŨ ze zbyt duŨego zaufania 

ludzi do algorytm·w, fascynacji nowymi technologiami, a takŨe zasad etyki robot·w. W takim 

kontekŜcie dodatkowym wyzwaniem sŃ efekty proces·w automatyzacji, w tym funkcjonowania 

rynku pracy, zdolnoŜci tw·rczych czğowieka i odpowiednie kompetencje252.  

Brynjolfsson i McAfee253 zwracajŃ uwagň na perspektywň, w kt·rej wsp·ğczesne 

spoğeczeŒstwo nie bňdzie juŨ w stanie utrzymaĺ peğnego zatrudnienia ze wzglňdu na stale 

rosnŃcŃ automatyzacjň wynikajŃcŃ z szybkich postňp·w w sztucznej inteligencji) i uczeniu 

maszynowym. SugerujŃ, Ũe zdolnoŜci czğowieka do tworzenia odpowiednich struktur 

organizacyjnych ï modeli biznesowych, stosowania innowacyjnych strategii radzenia sobie 

z szybkŃ automatyzacjŃ sŃ niewystarczajŃce. Tak zwane interfejsy, narzucane uŨytkownikom, 

aby umoŨliwiĺ interakcjň z nowymi technologiami cyfrowymi, sŃ dowodem na to, Ũe rozwijanie 

sposob·w interakcji z nowymi technologiami stanowi powaŨne wyzwanie. IloŜĺ czasu 

spňdzanego na interakcji z maszynami powoduje w efekcie spadek, a nie wzrost, 

produktywnoŜci czğowieka. Na przykğad amerykaŒscy nastolatkowie i mğodzi doroŜli patrzŃ na 

swoje smartfony Ŝrednio 75 razy dziennie254. Badacze zadajŃ zatem pytanie, jaki to ma wpğyw 

na zdolnoŜĺ uczenia siň. Brynjolfsson i McAfee argumentujŃ, Ũe zamiast wyŜcigu Ăprzeciwkoò 

maszynie, powinny zostaĺ opracowane odpowiednie reakcje na wyŜcig Ăzò maszynŃ. 

Rzeczywistym wyzwaniem jest tempo zmian w sztucznej inteligencji, a nie (ograniczone) 

moŨliwoŜci czğowieka w opracowaniu odpowiednich reakcji w wyŜcigu Ăzò maszynŃ255. 

 

252 M. Suchacka, R. Muster, M. Wojewoda, Human and machine creativity: social and ethical aspects of the 
development of artificial intelligence, άCreativity StudiesέΣ ISSN 2345-0479, 2021 Vol. 14, Issue 2, s. 430ς443. 
https://doi.org/10.3846/cs.2021.14316.  
253 E. Brynjolfsson, A. Mcafee, Race against the machine: How the digital revolution is accelerating innovation, 
driving productivity, and irreversibly transforming employment and the economy, 2012. 
254 L. Eadicicco, ¢ǊŜƴŘƛƴƎ ƴƻǿΣ άhŦŦƛŎŜtǊƻέΣ нлмпΣ ±ƻƭΦ тп, Issue 6, s. 8. 
255 E. Brynjolfsson, A. Mcafee, The second machine age: Work, progress, and prosperity in a time of brilliant 
technologies, W. Norton & Company, 2014. 
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Z kolei wyniki badaŒ przeprowadzonych wŜr·d dorosğych Rosjan pokazujŃ, Ũe korzystanie 

z robot·w w hotelach akceptowane jest przez osoby, kt·re generalnie popierajŃ usğugi w formie 

zadaŒ wykonywanych przez roboty. Ponadto istniejŃ godne uwagi r·Ũnice w postrzeganiu przez 

kobiety i mňŨczyzn dopuszczalnoŜci r·Ũnego rodzaju zadaŒ, kt·re roboty mogŃ wykonywaĺ 

w hotelach256.  

MajŃc na uwadze konteksty uczenia siň dorosğych, warto zwr·ciĺ takŨe uwagň na 

nanotechnologiň jako waŨny przykğad nowych technologii, w tym trudnoŜci i ograniczenia w jej 

zrozumieniu257. 

1.3.11. Strategie edukacyjne os·b dorosğych w relacjach z nowymi technologiami 

 Analiza stanu badaŒ w pedagogice dotyczŃca relacji czğowieka i nowych technologii 

pozwala wyğoniĺ zaobserwowane strategie edukacyjne os·b dorosğych w relacji z nowymi 

technologiami. MajŃ one zwiŃzek zar·wno z technologiami informacyjno-komunikacyjnymi, 

jak i uczeniem siň online, korzystaniem przez osoby dorosğe z urzŃdzeŒ mobilnych, z wirtualnej 

rzeczywistoŜci, z  multimedialnych i interaktywnych urzŃdzeŒ oraz innych rozwiŃzaŒ 

technologicznych w Ũyciu codziennym.  

W uczeniu siň online dostrzeŨono, Ũe doroŜli stosujŃ metapoznanie znacznie czňŜciej niŨ inne 

strategie uczenia siň. Zostağo ono zdefiniowane gğ·wnie jako samoocena i autokorekta258. 

Ponadto, na podstawie badaŒ wskazuje siň jako kluczowe w koncepcji nauki online orientacjň 

na potrzeby oraz indywidualizacjň nauczania259.  

Z kolei w korzystaniu z technologii informacyjnych, takich jak komputer i Internet, obserwuje 

siň w samoksztağceniu kontynuacjň wczeŜniej istniejŃcych, ustalonych wzorc·w uczenia siň 

nieformalnego, kt·re sŃ powieleniem i wzmocnieniem wzorc·w samoksztağcenia 

w ŜwiecieĂofflineò Sergo Kuruliszliwi zwraca natomiast uwagň na zmiennoŜĺ form oraz 

trudnoŜĺ klasyfikacji samoksztağcenia w warunkach powszechnoŜci technologii 

informacyjnych260. Wskazuje na nowe formy samoksztağcenia, takie jak e-learning 

incydentalny i mikro-learning, kt·re mogŃ byĺ ğŃcznikiem miňdzy uczeniem siň formalnym 

 

256 S. Ivanov, C. Webster, A. Garenko, Young Russian adults' attitudes towards the potential use of robots in 
hotels, ά¢ŜŎƘƴƻƭƻƎȅ ƛƴ {ƻŎƛŜǘȅέΣ нлмуΣ рр, s. 24ς32. 
257 J.K. Gilbert,  H.S. Lin, How might adults learn about new science and technology? The case of nanoscience 
and nanotechnology, άInternational Journal of Science Educationέ, 2013). B, 3(3), s. 267ς292. 
258 J. Dobrovolny, Iƻǿ !Řǳƭǘǎ [ŜŀǊƴ ŦǊƻƳ {ŜƭŦπtŀŎŜŘΣ ¢ŜŎƘƴƻƭƻƎȅπ.ŀǎŜŘ /ƻǊǇƻǊŀǘŜ ¢ǊŀƛƴƛƴƎΥ New focus for 
learners, new focus for designersΣ άDistance Educationέ, 2006, Vol. 27, Issue 2. 
259 L. De Paepe,  CH. Zhu, K. Depryck, Online Dutch L2 learning in adult education, , s. 18ς33. 
260 S. Kuruliszwili et al., {ŀƳƻƪǎȊǘŀƱŎŜƴƛŜ ƛ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŜ ƛƴŦƻǊƳŀŎȅƧƴŜ ς ȊƳƛŜƴƴƻǏŏ ŦƻǊƳ ƛ ǘǊǳŘƴƻǏŏ ƪƭŀǎȅŦƛƪŀŎƧƛ, 
α9ŘǳƪŀŎƧŀ ¦ǎǘŀǿƛŎȊƴŀ 5ƻǊƻǎƱȅŎƘέΣ нлмф (1), s. 39ς50. 
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a nieformalnym. Jako nowy rodzaj samoksztağcenia opisuje r·wnieŨ heutagogikň. PodejŜcie to 

okreŜla siň jako determinowane  poprzez rozw·j narzňdzi sieciowych Web 2.0 i Ŝrodowisk 

edukacyjnych skupiajŃcych proces nauczania na uczŃcym siň261. 

W kategorii urzŃdzeŒ mobilnych doroŜli uczniowie dostosowujŃ korzystanie z nich do kultur 

uczenia siň oraz kontekst·w, w kt·rych siň znajdujŃ262. 

Natomiast uczenie siň dorosğych w wirtualnym Ŝwiecie jest opisywane w badaniach 

etnograficznych jako wewnňtrznie angaŨujŃce, Ătowarzyskieò, wymagajŃce wysokiego stopnia 

osobistej sprawczoŜci. Kontekstowe dziağania zwiŃzane z budowaniem wirtualnego Ŝwiata 

wywoğujŃ u dorosğych uczni·w zdolnoŜĺ do samodzielnego rozwiŃzywania majŃcych dla nich 

osobiste znaczenie zadaŒ. Dziağania te owocujŃ nowatorskimi formami ekspresji 

i performatywnym wyraŨaniem siebie poprzez swojego awatara. Obserwowane sŃ formy 

uczenia siň przez dziağanie oraz za pomocŃ pr·b i bğňd·w. 

Jeszcze inni uczeni stwierdzajŃ, Ũe przetrwanie jednostki w spoğeczeŒstwie moŨe zaleŨeĺ od jej 

zdolnoŜci do uczenia siň, przekwalifikowania, a jednoczeŜnie zapomnienia tego, czego siň 

kiedyŜ nauczyğa i uczenia siň w przyszğoŜci w zupeğnie inny spos·b263. 

W uczeniu siň obsğugi tablet·w przez starsze osoby dorosğe waŨnŃ rolň odgrywa wsparcie 

spoğeczne, a kluczowym sposobem zdobywania wiedzy z zakresu technologii jest Ăzabawaò 

tabletami264. W przypadku os·b starszych istotne dla szerszego i bardziej efektywnego 

korzystania z ICT sŃ procesy motywacyjne, strategie, narzňdzia i  kontakty z innymi265. 

Wnioski z badaŒ dotyczŃ r·wnieŨ tego, Ũe skuteczne strategie wspierajŃce uczenie siň przez 

cağe Ũycie moŨna osiŃgnŃĺ dziňki dobrze zaprojektowanemu osobistemu Ŝrodowisku uczenia 

siň oraz osobistym sieciom uczenia siň,.266 

Podsumowanie rozwaŨaŒ badaczy w zakresie strategii edukacyjnych w relacji czğowieka 

i nowych technologii obrazuje poniŨszy schemat. 

  

 

261 Ibidem. 
262 R.H. Ellaway,  et al., [ŜŦǘ ǘƻ ǘƘŜƛǊ ƻǿƴ ŘŜǾƛŎŜǎΥ ƳŜŘƛŎŀƭ ƭŜŀǊƴŜǊǎΩ ǳǎŜ ƻŦ ƳƻōƛƭŜ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŜǎ,  s. 130ς138. 
263 R. Criu, C. Ceobanu, E-Learning-Implications For Adult Learning,  s. 56ς65. 
264 Hsin-yi Sandy Tsai et al., Getting grandma online: are tablets the answer for increasing digital inclusion for 
older adults in the US?, άEducational Gerontologyέ, 2015, 41.10, s. 695ς709. 
265 M. Tyler, L. De George-Walker, V. Simic, Motivation matters: Older adults and information communication 
technologies, άStudies in the Education of Adultsέ, 2020, 52.2, s. 175ς194. 
266 S. Mohammed, L. Kinyo, Constructivist theory as a foundation for the utilization of digital technology in the 
lifelong learning process, ά¢ǳǊƪƛǎƘ hƴƭƛƴŜ WƻǳǊƴŀƭ ƻŦ 5ƛǎǘŀƴŎŜ 9ŘǳŎŀǘƛƻƴέΣ нлнлΣ нмΦп, s. 90ς109. 
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Schemat 6. Strategie uczenia siň uŨytkownik·w nowych technologii. Opracowanie wğasne autorki na 

podstawie analizy stanu badaŒ w pedagogice. 

  

1.4. Podsumowanie 

 Analiza stanu badaŒ w pedagogice dotyczŃcych relacji czğowiek ï nowe technologie 

wskazuje, Ũe wyzwania w interesujŃcym mnie jako badacza i praktyka obszarze sŃ zwiŃzane  

z r·Ũnego typu barierami. PierwszŃ jest  brak wsparcia technicznego, np. w nauce 

informatyki267, brak odpowiednich zasob·w technologicznych w formalnej i nieformalnej 

edukacji dorosğych268.  Wsp·ğczeŜnie jest potrzebna infrastruktura technologiczna, aby 

stworzyĺ warunki do wdraŨania nowych strategii, kt·re wykorzystujŃ sztucznŃ inteligencjň do 

poprawy uczenia siň. KolejnŃ barierŃ jest nieznajomoŜĺ rudymentarnej wiedzy z zakresu 

technologii cyfrowej (np. wŜr·d os·b starszych) niezbňdnej w korzystaniu z multimedialnych, 

interaktywnych urzŃdzeŒ269. W odniesieniu do os·b starszych wyzwaniami sŃ fizyczne 

 

267 S. Timmermann, The role of information technology in older adult learning. New directions for adult and 
continuing education, 1998, 77, s. 61ς71.  
268 E. Beaunoyer,  S. DǳǇŞǊŞΣ  M.J. Guitton,  COVID-19 and digital inequalities. 
269 E. Vaportzis, M. Giatsi Causen, A.J. Gow, Older adults perceptions of technology and barriers to interacting 
with tablet computers: a focus group study, άCǊƻƴǘƛŜǊǎ ƛƴ PǎȅŎƘƻƭƻƎȅέΣ нлмтΣ уΥ мсутΦ 
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ograniczenia 270, na przykğad mniejsze zdolnoŜci wzrokowe, powodujŃce problemy z nawigacjŃ 

w danym Ŝrodowisku cyfrowym lub obawy przed o technologiŃ i Internetem oraz zastrzeŨenia 

do nich  ze strony os·b starszych271. 

TrudnoŜciŃ i jednoczeŜnie nowŃ sytuacjŃ jest alienacja, izolacja dotyczŃca samotnego trybu 

uczenia siň w formie online272, wzmocniona niekiedy takŨe przez op·Ŧnienie informacji 

zwrotnych udzielanych dorosğym uczniom. DodatkowŃ barierŃ mogŃ byĺ tak zwane interfejsy, 

a wğaŜciwie narzucanie ich uŨytkownikom, aby umoŨliwiĺ interakcjň z nowymi 

technologiami273. Nowym uwarunkowaniem stağa siň r·wnieŨ koniecznoŜĺ odpowiednich 

reakcji na wyŜcig Ăzò maszynŃ (a nie Ăprzeciwkoò maszynie), odnoszona do zdolnoŜci 

uczenia274. Dotyczy to w istocie tempa zmian w technologii sztucznej inteligencji, a nie 

moŨliwoŜci czğowieka w opracowaniu odpowiednich reakcji w wyŜcigu Ăzò maszynŃ275. 

WaŨnym aspektem wyzwaŒ sŃ relacje czğowieka z nowŃ technologiŃ, kt·ra moŨe byĺ 

onieŜmielajŃca, a z drugiej strony moŨliwe jest nadmierne poleganie na technologii 

informacyjnej. Poza tym interakcja miňdzy ludŦmi i maszynami niesie ograniczenia.276 

Badacze dostrzegajŃ takŨe trudnoŜci etycznej natury, na przykğad w odniesieniu do 

przejrzystoŜci w gromadzeniu, wykorzystywaniu i rozpowszechnianiu danych. WŃtpliwoŜci 

etyczne budzi takŨe sztuczna inteligencja w obszarze dostňpu do systemu edukacji, zaleceŒ dla 

poszczeg·lnych uczni·w, kumulacji danych osobowych, prywatnoŜci danych i wğasnoŜci 

algorytm·w, odpowiedzialnoŜci, wpğywu na pracň, zasilania danymi277. Za r·wnie istotne 

uwaŨa siň zagroŨenia zwiŃzane z AI w edukacji na rzecz zr·wnowaŨonego rozwoju278. 

W odniesieniu do AI nowŃ sytuacjŃ jest takŨe i to, Ũe nauczyciele muszŃ nabyĺ nowych 

umiejňtnoŜci cyfrowych, aby wykorzystywaĺ sztucznŃ inteligencjň w pedagogicznych 

kontekstach, a tw·rcy rozwiŃzaŒ w technologii AI powinni uczyĺ siň i poznawaĺ, jak pracujŃ 

nauczyciele, oraz tworzyĺ narzňdzia, kt·re sŃ trwağe w rzeczywistych Ŝrodowiskach nauczania 

 

270 E. Leen-Thomele et al., New concept for digital inclusion τ online and mobile learning programs for older 
persons. άLƴƴƻǾŀǘƛƻƴ ƛƴ !ƎƛƴƎέΣ нлмтΣ s. 759ς759. 
271 A. Lipphardt,  E. Leen-Thomele,  E. Coroian,  P. Held,  Older adults and learning technology: innovations in 
ŀŘǳƭǘǎΩŀƴŘ ǎŜƴƛƻǊǎΩŜŘǳŎŀǘƛƻƴ, άInnovation in Agingέ, 1(Suppl 1), 2017, 956. 
272 L. De Paepe,  C. Zhu, C. K. Depryck, Online Dutch L2 learning in adult education, s. 18ς33. 
273 E. Brynjolfsson, A. McAfee The big data boom is the innovation story of our time, άThe Atlanticέ 2011, 21: 30. 
274 Ibidem. 
275 Ibidem. 
276 F. Pedro et al., Artificial intelligence in education: Challenges and opportunities for sustainable development, 
2019. 
277 Ibidem. 
278 Ibidem. 
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i uczenia siň. Zatem wyzwaniem staje siň dostosowanie umiejňtnoŜci nauczycieli i program·w 

nauczania do Ŝwiata cyfrowego, opartego na sztucznej inteligencji.  

InteresujŃce sŃ r·wnieŨ spostrzeŨenia badaczy w odniesieniu do metodologicznych barier. Na 

przykğad zwraca siň uwagň, Ũe w niekt·rych badaniach etnograficznych bğňdne jest 

przyjmowanie perspektywy nadrzňdnoŜci rozwiŃzaŒ technologicznych versus inne sposoby 

radzenia sobie z problemami279. Bğňdem jest r·wnieŨ konstruowanie paraleli miňdzy brakiem 

umiejňtnoŜci cyfrowych i brakiem umiejňtnoŜci samodzielnego radzenia sobie z problemami280. 

Zatem gğ·wnym wyzwaniem w tym aspekcie jest bğňdne zağoŨenie, Ũe technologiczne 

rozwiŃzania sŃ w  jakimŜ stopniu lepsze. W konsekwencji uniemoŨliwia to badaczom opisanie 

rzeczywistych praktyk dotyczŃcych rozwiŃzywania codziennych problem·w oraz miejsca 

technologii w Ũyciu os·b dorosğych.  

 W perspektywie filozoficznej sŃdzň, Ũe najbardziej aktualnym wyzwaniem jest 

zagroŨenie zmechanizowanym zniewoleniem, pozostawanie w rytmie rzeczy, kt·re wciŃgajŃ 

czğowieczy instrument ï nie tylko jego ciağo, ale umysğ i duszň281.  

Jako zagroŨenie mogŃ byĺ r·wnieŨ postrzegane pr·by opisu Ŝwiata w kategoriach 

komputerowych, a jednoczeŜnie zmiany w rozumieniu przez czğowieka fundamentalnych 

pojňĺ, np. pojňcia czasu282. Kolejnym wyzwaniem wskazywanym przez filozof·w techniki jest 

problematyka odpowiedzialnoŜci w kontekŜcie zmienionej natury dziağania ludzkiego, etyki, 

czy teŨ Ŝrodk·w komunikowania. W zwiŃzku z tym nadejŜcie Ăkultury robotycznejò moŨna 

postrzegaĺ jako zagroŨenie, zwğaszcza w sytuacji, gdy emocjonalne zwiŃzki pomiňdzy ludŦmi 

stajŃ siň zdominowane i mogŃ byĺ zastŃpione przez rozwiniňte modele sztucznej inteligencji. 

Ten stan rzeczy traktowany jest przez uczonych jako swoisty paradygmat relacji czğowieka i 

rozwoju technologii. Wraz ze zmianŃ technologicznŃ czğowiek traci niezaleŨne rozstrzygniňcia 

co do realizacji potrzeb lub poszukiwania szczňŜcia, ufajŃc Ănieomylnemuò komputerowi283. 

W konsekwencji rodzi to kolejne zagroŨenia, w tym eskapizm, potencjalnŃ inwigilacjň, 

naruszanie prywatnoŜci, obniŨenie poziomu bezpieczeŒstwa danych. Dylematy coraz czňŜciej 

podkreŜlane przez uczonych to takŨe zagadnienia autonomii czğowieka versus autonomizacja 

 

279 N.N. Scoralick-Lempke,  A.J.G. Barbosa, M.M.P.E. Da Mota, Effects of digital literacy process in elderly 
cognition, άtǎƛŎƻƭƻƎƛŀΣ wŜŦƭŜȄńƻ Ŝ /ǊƝǘƛŎŀέΣ нлмнΣ нрΦпΥ ттпΦ 
280 D. Czerniawska,  Metodologiczne wyzwania badania kompetencji medialnych i cyfrowych generacji 50+, 
αYǳƭǘǳǊŀ tƻǇǳƭŀǊƴŀέΣ нлмпΣ ƴǊ о όпύΣ ǎΦ орς36. 
281 H. Marcuse, /ȊƱƻǿƛŜƪ ƧŜŘƴƻǿȅƳƛŀǊƻǿȅ.  
282 J.D. Bolter, /ȊƱƻǿƛŜƪ ¢ǳǊƛƴƎŀΦ 
283 A. aǊƽȊ, Superinteligentny Lewiatan. 
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urzŃdzeŒ284. Jak wspomniağam w rozdziale 1.2, w ramach swojej spoğecznej funkcji filozofia 

stoi zatem wobec wyzwania ï koniecznoŜci obrony rozumu metafizycznego i teoretycznego 

przed powszechnŃ dominacjŃ rozumu instrumentalnego285.  

Szczeg·ğowe podsumowanie moich rozwaŨaŒ , wniosk·w w zakresie wyzwaŒ relacji czğowiek 

ï maszyna/czğowiek ï nowe technologie w perspektywie pedagogicznej i filozoficznej zawiera  

tabela nr 1. 

Tabela 1. Wyzwania w relacjach czğowiek ï maszyna/nowe technologie, Podsumowanie. Opracowanie 

wğasne autorki. 

Wyzwania w relacji czğowiek ï nowe technologie. Podsumowanie 

Perspektywa stanu badaŒ w pedagogice Perspektywa filozoficzna 

Brak wsparcia technicznego 

(Timmermann, 1998) 

Kontrola technologiczna jako instrument 

panowania ï (Marcuse, 1991). 

Brak podstawowej znajomoŜci technologii 

cyfrowej (Giatsi, Clausen, Gow, 2017). 

Wraz ze zmianŃ technologicznŃ czğowiek 

traci niezaleŨne rozstrzygniňcia co do 

realizacji potrzeb lub poszukiwania szczňŜcia, 

ufajŃc Ănieomylnemu Ăkomputerowi" (Mr·z, 

2020). 

Fizyczne ograniczenia w zakresie 

korzystania z nowych technologii 

( Lipphardt, Leen-Thomele, Coroian. Held, 

2017). 

Technika jako Ŝrodek do realizacji cel·w 

czğowieka nigdy nie jest neutralna i naznacza 

dŃŨenia czğowieka (Heidegger). 

Samotny tryb uczenia siň online (De 

Paepe, Zhu, Depryck, 2017). 

Czğowiek naraŨony jest na konfrontacje 

w relacji z nowymi technologiami (Gardiner, 

1984). 

KoniecznoŜĺ reakcji na wyŜcig 

Ăzò maszynŃ jako niezbňdna zdolnoŜĺ 

uczenia siň (Eveland, 2018). 

Przyjmowanie perspektywy ludzkich spraw 

przez pryzmat techniki, zwğaszcza maszyny 

bňdŃcej jej ucieleŜnieniem (Rejnat, 1995). 

Narzucanie interfejs·w uŨytkownikom 

(Brynjolfsson, McAfee, 2011). 

Jednostkowa i zbiorowa uwaga ulega 

stopniowo coraz wiňkszemu rozchwianiu 

pomimo wynajdywania coraz nowszych 

i liczniejszych Ŝrodk·w technicznych, 

majŃcych sğuŨyĺ jej odzyskiwaniu 

(Boudillard, 2006). 

 

284 Ibidem. 
285 T. Gadacz T., {ǇƻƱŜŎȊƴŀ ŦǳƴƪŎƧŀ ŦƛƭƻȊƻŦƛƛ, s. 7ς10. 
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Wyzwania w relacji czğowiek ï nowe technologie. Podsumowanie 

OnieŜmielajŃce dziağanie technologii, 

nadmierne poleganie na technologii 

(Eveland, 2018). 

ZapoŜredniczone doŜwiadczanie ï  Techno-

Hedonia (Porczak, 2004). 

Dziağanie etyczne vs. sztuczna inteligencja 

(Pedro  et al., 2019). 

OdpowiedzialnoŜĺ w kontekŜcie zmienionej 

natury dziağania ludzkiego (Jonas 1996; 

Kiepas 2006). 

ZagroŨenia zwiŃzane z AI w edukacji na 

rzecz zr·wnowaŨonego rozwoju (Pedro et 

al., 2019). 

Ksztağtowanie siebie na obraz i podobieŒstwo 

technologii (Czğowiek Touringa). 

ĂTechnologia dominujŃcaò. (Bolter, 1984). 

Bğňdne, metodologiczne zağoŨenie, Ũe 

technologiczne rozwiŃzania sŃ w jakimŜ 

stopniu lepsze (Scoralick-Lempke i in., 

2012; Czerniawska, 2014). 

Kultura robotyczna jako zagroŨenie, 

zwğaszcza w sytuacji, gdy emocjonalne 

zwiŃzki pomiňdzy ludŦmi stajŃ siň 

zdominowane i Ăzastňpowalneò przez 

rozwiniňte modele sztucznej inteligencji. 

ZagroŨenia zwiŃzane z niewğaŜciwym 

wykorzystaniem robot·w i system·w 

informatycznych (Suchacka, Muster, 

Wojewoda 2021). 

Singularity ï sytuacja, w kt·rej komputery 

mogŃ rozumieĺ wiňcej niŨ ludzie i bňdzie to 

rozumienie innego rzňdu  (Boğtuĺ 2014) 

Wyzwania zwiŃzane z dostawami energii, 

dostňpnoŜciŃ sprzňtu, wiedzŃ fachowŃ, 

cyberbezpieczeŒstwem i innymi 

aspektami, kt·re mogŃ utrudniaĺ skutecznŃ 

digitalizacjň. (Oduaran,, 2018). 

 

Przeksztağcenia/mutacje przedmiotu 

dziağaŒ, gğ·wnie w zakresie selekcji, 

przechowywania, zarzŃdzania i ochrony 

informacji (Criu, Roxana,  Ceobanu, 

Ciprian 2013). 

 

Brak zasob·w technologicznych 

w formalnej i nieformalnej edukacji 

dorosğych (Patrinos i Shmis 2020) oraz w 

domu (Beaunoyer i in. 2020) oznaczağ, Ũe 

wielu dorosğych uczni·w dotknňğy w 

czasie epidemii wywoğanej wirusem Covid 

dodatkowe bariery w realizacji wğasnych 

projekt·w edukacyjnych. 
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Rozdziağ II. Uczenie siň dorosğych w perspektywie Ũycia  

 Andragogika jako dyscyplina naukowa jest doŜĺ mğodŃ dziedzinŃ nauk o edukacji. 

Gğ·wny jej obszar problemowy jako dyscypliny nakreŜlajŃ pojňcia doroŜli Ą uczestnictwo 

edukacyjne Ą rozw·j286. PoczŃwszy od lat 70. XX wieku kluczowe znaczenie dla andragog·w 

miağo zagadnienie motywacji uczenia siň os·b dorosğych.287 Wraz z przejŜciem od nauczania 

do uczenia siň dorosğych dokonağa siň paradygmatyczna zmiana wŜr·d badaczy edukacji288. 

W nastňpstwie tej zmiany nastŃpiğa takŨe restrukturyzacja pola badaŒ andragogiki. 

JednoczeŜnie rozwijajŃcy siň dyskurs o uczeniu siň przez cağe Ũycie zar·wno w obszarze 

polityki edukacyjnej, jak i badaŒ naukowych oraz zwrot narracyjny w badaniach spoğecznych 

istotnie przesunŃğ  granice i skomplikowağ pole uprawiania badaŒ andragogicznych.289 

Te przesuniňcia w dyscyplinie uwidaczniajŃ siň takŨe w koncepcjach i teoriach 

andragogicznych. Krytycy kanonu andragogicznego wskazujŃ na zmianň granic dyscypliny, 

pola i sposob·w badaŒ oraz poszerzania perspektyw interpretacyjnych. 

 PodstawŃ do tworzenia andragogiki jako odrňbnej dyscypliny w latach 70. XX wieku 

stağo siň klasyczne zağoŨenie, Ũe uczenie siň dorosğych ma swojŃ specyfikň. Tň specyfikň 

Malcolm Knowles uwzglňdniğ w piňciu znanych zasadach, kt·rŃ obrazuje poniŨszy schemat. 

Ich opis i wyjaŜnienie znajduje siň we wszystkich podrňcznikach edukacji dorosğych 

i z pewnoŜciŃ stanowiŃ one kamieŒ milowy w rozwoju dyscypliny290. 

 

 

 

 

 

  

 

286 M. Malewski, Teorie andragogiczne. aŜǘƻŘƻƭƻƎƛŀ ǘŜƻǊŜǘȅŎȊƴƻǏŎƛ ŘȅǎŎȅǇƭƛƴȅ ƴŀǳƪƻǿŜƧ, Wydawnictwo 
¦ƴƛǿŜǊǎȅǘŜǘǳ ²ǊƻŎƱŀǿǎƪƛŜƎƻΣ ²ǊƻŎƱŀǿ мффуΣ ǎΦ 17. 
287 CΦ ¦ǊōŀƵŎȊȅƪΣ 5ȅŘŀƪǘȅƪŀ ŘƻǊƻǎƱȅŎƘΣ hǎǎƻƭƛƴŜǳƳΣ ²ǊƻŎƱŀǿ мфтоΣ ǎΦ тнΦ; J.R. Kidd, How adults learn. Association 
Press, New York 1973, s. 99. 
288 M. Malewski, hŘ ƴŀǳŎȊŀƴƛŀ Řƻ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛťΦ h ǇŀǊŀŘȅƎƳŀǘȅŎȊƴŜƧ ȊƳƛŀƴƛŜ ǿ andragogice, Wydawnictwo 
bŀǳƪƻǿŜ 5ƻƭƴƻǏƭŊǎƪƛŜƧ {ȊƪƻƱȅ ²ȅȍǎȊŜƧΣ ²ǊƻŎƱŀǿ нлмлΦ  
289 Z. Szarota, Z. Wojciechowska (red.), Learning never ends. Spaces of adult education: central and eastern 
european perspectives, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2021. 
290 M.S. Knowles, E.F. Holton III, R.A. Swanson, 9ŘǳƪŀŎƧŀ ŘƻǊƻǎƱȅŎƘ, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 
2009.  
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Schemat 7.  Zasady uczenia siň dorosğych wedğug M. Knowlesa. Opracowanie wğasne autorki. 

 

Wedğug M.S. Knowles, E.F. Holton III, R.A. Swanson, Edukacja dorosğych, Wydawnictwo Naukowe 

PWN, Warszawa 2009. O 

 Wsp·ğczesna andragogika przyjmuje te piňĺ normatywnych zağoŨeŒ o specyfice uczenia 

siň dorosğych, ale r·wnie czňsto je krytykuje i wskazuje na kruchoŜĺ tych zasad ze wzglňdu na 

zmieniajŃce siň Ŝrodowiska uczenia siň, poszerzanie rozumienia procesu uczenia siň, 

a takŨe rozw·j technologicznych sposob·w nabywania edukacyjnych doŜwiadczeŒ. Peter 

Jarvis majŃc na uwadze korzystanie w uczeniu siň i nauczaniu dorosğych z nowych technologii, 

wystŃpiğ z sugestiŃ, Ũe koncepcja andragogiki M. Knowlesa budzi jednak pewne wŃtpliwoŜci. 

Szczeg·lnie wok·ğ podstawowego zağoŨenia, Ũe ĂdoroŜli i dzieci uczŃ siň inaczejò. Teza 

Jarvisa, Ũe doŜwiadczenie, a nie wiek decyduje o efektach uczenia siň nie jest jednak 

postrzegana przez andragog·w jako cağkowicie sprzeczna z zağoŨeniami Knowlesa291. Ich 

krytyka normatywnej koncepcji  andragogiki M. Knowlesa rozszerza siň takŨe na inne aspekty, 

m.in. pomijania kontekstu zwiŃzanego z miejscem, w kt·rym zachodzi uczenie siň oraz 

 

291 J.A. Henschke, ¢ŜƻǊƛŀ ƛ ǇǊŀƪǘȅƪŀ ŀƴŘǊŀƎƻƎƛŎȊƴŀ Ȋŀ ƎǊŀƴƛŎŊΦ {ǇƻƧǊȊŜƴƛŜ ƴŀ ŀƴŘǊŀƎƻƎƛƪť ƛ ŦƛƭƻȊƻŦƛť ŀƴŘǊŀƎƻƎƛƪƛΥ 
ȊŀǊȅǎ ƳƛťŘȊȅƴŀǊƻŘƻǿȅ ς ŎȊťǏŏ LL, α9ŘǳƪŀŎƧŀ 5ƻǊƻǎƱȅŎƘέΣ нлммΣ ƴǊ нΣ ǎΦ мфоς236. 

Zasady 
ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť 
ŘƻǊƻǎƱȅŎƘ 
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5ƻǊƻǏƭƛ ƳŀƧŊ 
ǿŜǿƴťǘǊȊƴŊ 
ƳƻǘȅǿŀŎƧť Řƻ 
ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛťΦ

5ƻǊƻǎƱȅ ƧŜǎǘ 
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ǳŎȊŜƴƛŜƳ ǎƛťΦ

5ƻǊƻǎƱȅ Ƴŀ 
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5ƻǊƻǏƭƛ ǎŊ 
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na problem, a 
nie przedmiot 
ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛťΦ



76 

 

przesadnego przekonania, Ũe dorosğy uczeŒ jest zorientowany na rozw·j. DostrzeŨono r·wnieŨ 

nieuwzglňdnienie w koncepcji andragogiki Knowlesa os·b wykluczonych spoğecznie oraz 

uczenia siň w Ŝrodowisku pracy, kt·re dziağa na korzyŜĺ korporacji292. 

 W tym rozdziale, po pierwsze, analizujň codziennoŜĺ jako Ŧr·dğo i kontekst uczenia siň, 

zastanawiam siň nad  egzystencjalnym wymiarem uczenia siň (P. Jarvis), a takŨe uczeniem siň 

poprzez realizacjň r·Ũnorodnych zadaŒ rozwojowych zwiŃzanych z rolami spoğecznymi 

jednostki oraz analizujň zagadnienie edukator·w ï nauczycieli w procesach uczenia siň 

nieformalnego. Po drugie, rozwaŨam rodzaje strategii nieformalnego uczenia siň dorosğych oraz 

wskazujň na przyczyny ich zr·Ũnicowania, tj. konteksty spoğeczne i przestrzenne, r·Ũnice 

indywidualne. Po trzecie, analizujň moŨliwe konteksty uczenia siň dorosğych, znaczenie 

doŜwiadczeŒ Ũyciowych w uczeniu siň oraz rozw·j cech indywidualnych w dorosğoŜci, w tym 

postaw wobec siebie, innych, Ũycia, wiedzy i procesu.  

Cytaty oraz frazy obcojňzyczne w tym rozdziale zostağy oznaczone kursywŃ. W rozdziale 2.1.2 

cytaty, schematy oraz pozostağe formy ujňĺ teorii Jarvisa przywoğujň w oryginalnej wersji 

jňzykowej, poniewaŨ uwaŨam, Ũe analiza zağoŨeŒ ewoluujŃcej metateorii uczenia siň Petera 

Jarvisa w wersji angielskiej pozwala na gğňbszŃ (i jak sŃdzň bardziej trafnŃ) eksploracjň 

zagadnienia. 

2.1. CodziennoŜĺ jako miejsce uczenia siň w ujňciu andragogicznym  

Uczenie siň ludzi dorosğych Ăwymyka siňò z instytucjonalnego ukğadu Ănauczyciel-

uczeŒò, przyjmuje charakter nieformalny i sytuuje siň w rozlicznych praktykach 

kulturowych spoğeczeŒstwa wiedzy293. 

 CodziennoŜĺ to przedmiot badaŒ, obserwacji i opis·w m.in. antropolog·w, socjolog·w, 

filozof·w, andragog·w. Uprawomocnienie metod badania Ũycia codziennego nastŃpiğo m.in. 

dziňki stworzeniu podstaw etnometodologii. Tw·rca tych podstaw Harold Garfinkel sŃdziğ, Ũe 

Ũycie codzienne powinno byĺ przedmiotem ciŃgğych analiz badaczy przez docieranie 

do ukrytych poziom·w znaczeŒ. Z kolei Pierre Bourdieu uwaŨağ codziennoŜĺ za obszar 

budowania i utrzymywania iluzji294. 

 

292 S.B. Merriam, R.S. Caffarella, L.M. Baumgartner, Learning in adulthood: A comprehensive guide (3rd ed.), 
Jossey-Bass Publishers, Inc., San Francisco 2007. 
293 M. Malewski, O granicach andragogiki i granicach w andragogiceΣ α¢ŜǊŀȋƴƛŜƧǎȊƻǏŏ ς /ȊƱƻǿƛŜƪ ς9ŘǳƪŀŎƧŀέ 
2016, t. 19, nr 3(75), s. 9. 
294 E. Siarkiewicz, tƻƳƛťŘȊȅ ŎƻŘȊƛŜƴƴƻǏŎƛŊ ŀ ǇƻǿǎȊŜŎƘƴƻǏŎƛŊ, α¢ŜǊŀȋƴƛŜƧǎȊƻǏŏ ς /ȊƱƻǿƛŜƪ ς Edukacjaέ. Numer 
specjalny: /ƻŘȊƛŜƴƴƻǏŏ Ƨŀƪƻ ƳƛŜƧǎŎŜ ƛ ȋǊƽŘƱƻ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť, 5ƻƭƴƻǏƭŊǎƪŀ {ȊƪƻƱŀ ²ȅȍǎȊŀ 9ŘǳƪŀŎƧƛ ¢ƻǿŀǊȊȅǎǘǿŀ 
²ƛŜŘȊȅ tƻǿǎȊŜŎƘƴŜƧΣ ²ǊƻŎƱŀǿ нллоΣ ǎΦ 354. 
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 We wsp·ğczesnych nurtach socjologii Ũycie codzienne ujmowane jest jako 

niezinstytucjonalizowany aspekt Ũycia spoğecznego, kt·rego cechŃ jest spontanicznoŜĺ, Ăelan 

vitalò (wyobraŦnia, transgresja; Bovone, 1989)295. Epizody Ũycia codziennego majŃ pewnŃ 

trwağoŜĺ i ramy czasowe (Ăstrukturalnie oczekiwana trwağoŜĺò, Merton, 1996)296. ŧycie 

codzienne to Ũycie z innymi, w obecnoŜci innych, a takŨe zdarzenia zlokalizowane 

w przestrzeni, miejscu, powtarzalne, cykliczne, rutynowe, rytmiczne, angaŨujŃce potencjağ, 

biologiczne siğy i naszŃ cielesnoŜĺ297.  

Schemat 8.  Ujňcia Ũycia codziennego w socjologii. 

 

Opracowanie wğasne autorki na podstawie P. Sztompka, M. Bogunia-Borowska M. (red.), Socjologia 

codziennoŜci. Wydawnictwo Znak, Krak·w 2008.  

 W filozofii zgğňbiana jest wielowymiarowoŜĺ codziennoŜci, ujawniajŃca siň w jej 

przeobraŨaniu298, zagubieniu w niej299, czy teŨ usytuowaniu w rzeczywistoŜci neoliberalnej300.  

  

 

295 P. Sztompka, M. Bogunia-Borowska M. (red.), {ƻŎƧƻƭƻƎƛŀ ŎƻŘȊƛŜƴƴƻǏŎƛΦ ²ȅŘŀǿƴƛŎǘǿƻ ½ƴŀƪΣ YǊŀƪƽǿ нллуΦ  
296 Ibidem. 
297 Ibidem. 
298 M. Szyszkowska, ¢ǿƽǊŎȊŜ ƴƛŜǇƻƪƻƧŜ ŎƻŘȊƛŜƴƴƻǏŎƛΣ ²ȅŘŀǿƴƛŎǘǿƻ YǎƛŊȍƪƻǿŜ ¢ǿƽƧ {ǘȅƭΣ ²ŀǊǎȊŀǿŀ мфффΦ 
299 M. Szyszkowska, Zagubieni w codzieƴƴƻǏŎƛΣ hŦƛŎȅƴŀ bŀǳƪƻǿŀΣ .ƛŀƱȅǎǘƻƪ мффсΦ 
300 M. Szyszkowska, CƛƭƻȊƻŦƛŀ ŎƻŘȊƛŜƴƴƻǏŎƛ ǿ ǊȊŜŎȊȅǿƛǎǘƻǏŎƛ ƴŜƻƭƛōŜǊŀƭƴŜƧΣ Maria Szyszkowska i Dom 
Wydawniczy Elipsa, Warszawa 2010. 
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2.1.1. Edukacyjny potencjağ codziennoŜci 

 świat Ũycia codziennego czğowieka to w istocie jego wszechŜwiat (A. Sch¿tz), 

a  uczenie siň jest tkankŃ tego Ũycia. Sytuacje codziennoŜci sŃ skğadowŃ Ŝrodowiska 

edukacyjnego w spoğeczeŒstwie p·Ŧnego modernizmu. To oznacza, Ũe uczenie siň dorosğych 

w duŨej mierze odbywa siň nieformalnie w r·Ũnych kontekstach oraz interakcjach 

spoğecznych301. Nieformalne uczenie siň dorosğych okreŜlane jest jako uczenie siň sytuacyjne 

(ang. sitauted learning), uczenie siň incydentalne (ang. incidental learning) lub uczenie siň 

przez dziağanie (ang. action learning) i ma kilka cech wsp·lnych:  

(é) uczenie siň towarzyszy dziağaniu w sytuacjach codziennych; wiedza jest pochodnŃ 

sytuacyjnego problemu i moŨe byĺ przeniesiona tylko do sytuacji podobnych; uczenie 

siň jest efektem sposob·w myŜlenia, postrzegania, rozwiŃzywania problemu i kooperacji 

wszystkich uczestnik·w sytuacji; uczenie siň nie jest osobne wobec dziağania i cech 

sytuacji; przeciwnie, jest ich integralnŃ skğadowŃ i uwzglňdnia jakoŜĺ kulturowego 

kontekstu, w kt·rym sytuacja uczenia siň jest osadzona302. 

Koncepcja P.H. Coobsa okreŜla, Ũe edukacja nieformalna jest 

(...) prawdziwie cağoŨyciowym procesem, w kt·rym jednostka przyswaja postawy, 

wartoŜci, umiejňtnoŜci i wiedzň z powszedniego doŜwiadczenia oraz z zasob·w 

i wpğyw·w Ŝrodowiska Ũycia ï z rodziny, sŃsiedztwa, pracy i zabawy, z rynku, bibliotek 

i Ŝrodk·w masowego przekazu303. 

 W odniesieniu do praktyki edukacyjnej m·wimy z kolei o dydaktyce krytycznej, dla 

kt·rej istotne jest szerokie rozumienie wiedzy bňdŃcej zr·ŨnicowanŃ symbolizacjŃ 

doŜwiadczenia Ŝwiata codziennego os·b dorosğych304. W ponowoczesnoŜci, w edukacji 

krytycznej, wiedza nie jest celem.  

Jest ona raczej zespoğem Ŝrodk·w poznawczych angaŨowanych w procesy naturalnie 

dziejŃcego siň uczenia siň, a poszukiwanie takiej wiedzy jest zadaniem samych uczŃcych 

siň dorosğych, kt·rym nauczyciel stara siň jedynie te poszukiwania uğatwiaĺ305.  

 Wobec tego moŨna zadaĺ pytanie, jaki jest potencjağ edukacyjny codziennoŜci? 

Wsp·ğczesna andragogika przypisuje codziennoŜci znaczenie jako obszarowi edukacji 

dorosğych, wiŃŨŃc je takŨe z intencjonalnymi formami uczenia siň306. Punktem wyjŜciowym 

 

301 J. Field, Lifelong learning and the new educational order, Trentham Books, London 2000, s. 147. 
302 M. Malewski, hŘ ƴŀǳŎȊŀƴƛŀ Řƻ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť, s. 59.  
303 D.J. Radcliffe, N.J. Coletta, Nonformal education, [w:] C.J. Titmus (ed.), Lifelong learning for adults. An 
international handbook, Pergamon Press, Oxford. 1989, s. 60. 
304 M. Malewski M., hŘ ƴŀǳŎȊŀƴƛŀ Řƻ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť, s. 33. 
305 Ibidem, s. 38. 
306 !Φ bƛȍƴƛƻǿǎƪŀΣ tƻǘŜƴŎƧŀƱ ŜŘǳƪŀŎȅƧƴȅ ŎƻŘȊƛŜƴƴƻǏŎƛΦ tŜǊǎǇŜƪǘȅǿŀ ŀƴŘǊŀƎƻƎƛŎȊƴŀ, α¢ŜǊŀȋƴƛŜƧǎȊƻǏŏ ς /ȊƱƻǿƛŜƪ ς 
9ŘǳƪŀŎƧŀέΦ bǳƳŜǊ ǎǇŜŎƧŀƭƴȅΥ /ƻŘȊƛŜƴƴƻǏŏ Ƨŀƪƻ ƳƛŜƧǎŎŜ ƛ ȋǊƽŘƱƻ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛťΣ 5ƻƭƴƻǏƭŊǎƪŀ {ȊƪƻƱŀ ²ȅȍǎȊŀ 9ŘǳƪŀŎƧƛ 
¢ƻǿŀǊȊȅǎǘǿŀ ²ƛŜŘȊȅ tƻǿǎȊŜŎƘƴŜƧΣ ²ǊƻŎƱŀǿ нллоΣ ǎΦ уоΦ 



79 

 

jest dyskurs wok·ğ zmiany wobec rozumienia wiedzy i zwiŃzane z tym paradygmatyczne 

przesuniňcie. W sukurs przychodzŃ  tu nowe nurty myŜlowe: fenomenologia, hermeneutyka, 

interakcjonizm symboliczny. W odr·Ũnieniu od pozytywistycznego podejŜcia nowe nurty 

myŜlowe, w tym nurt fenomenologiczny, podkreŜlajŃ pojňcie Ŝwiata Ũycia i wiedzy 

o charakterze praktyczno-pragmatycznym wytwarzanej w toku Ũycia codziennego. Jest to takŨe 

wiedza podmiotowa i  aksjologicznie zaangaŨowana, a spos·b jej wytwarzania ma cechy 

wieloŜci i niejednoznacznoŜci307.  

Uczenia siň ludzi dorosğych nie moŨna zamknŃĺ w wymiarze klasy szkolnej, ograniczyĺ 

do kontaktu z ksiŃŨkŃ czy nauczycielem. Uczenie siň jest integralnym skğadnikiem Ũycia 

ludzi i rozgrywa siň w naturalnym ukğadzie ĂczğowiekïŜwiatò. Informacje uzyskiwane 

z bycia w Ŝwiecie sŃ nieustannie konfrontowane z informacjami budujŃcymi struktury 

Ũyciowego doŜwiadczenia,  kreujŃc dialektyczny proces interpretacji generujŃcej nowe 

znaczenia i nowe sensy. W ten spos·b rodzi siň wiedza308. 

 

 Wsp·ğczesna andragogika przypisuje zatem duŨe znaczenie uczeniu siň 

z codziennoŜci309. Zmiany w nurtach myŜli andragogicznej oznaczajŃ nadanie codziennoŜci roli 

Ŧr·dğa wiedzy o Ŝwiecie, co jest efektem zanegowania neutralnoŜci jňzyka oraz utraty 

intencjonalnego (jako gğ·wnego) charakteru edukacji. Wiedza wytwarzana w codziennoŜci ma 

cechy mikroŜwiata, z kt·rego pochodzi, a szerokie rozumienie wiedzy z codziennoŜci wymaga 

krytycznej samorefleksji uczŃcego siň dorosğego. W przeciwnym razie, jak zauwaŨa 

NiŨniowska, wiedza ta moŨe staĺ siň przyczynkiem do zniewolenia310. 

 Konteksty nowoczesnego paradygmatu edukacyjnego (dorosğych) scharakteryzowağa 

takŨe ElŨbieta Dubas, wskazujŃc nowe zakresy analiz andragogicznych, w tym zwiŃzanych 

z codziennoŜciŃ i Ũyciem 311 (Tabela 2). 

  

 

307 Ibidem, s. 86. 
308 M. Malewski, Teorie andragogiczne,  s. 113. 
309 A. bƛȍƴiowska, tƻǘŜƴŎƧŀƱ ŜŘǳƪŀŎȅƧƴȅ ŎƻŘȊƛŜƴƴƻǏŎƛ, s. 89. 
310 Ibidem, s. 85. 
311 K. /ȊŜǊǿƛƵǎƪƛΣ {ȅƴŜǊƎƛŎȊƴŀ ƪƻŜƎȊȅǎǘŜƴŎƧŀ ŜŘǳƪŀŎƧƛ ŘƻǊƻǎƱȅŎƘ ƛ ǎǇƻƱŜŎȊŜƵǎǘǿŀ ƻōȅǿŀǘŜƭǎƪƛŜƎƻςpotrzeby, 
ƳƻȍƭƛǿƻǏŎƛΣ ǿŀǊǳƴƪƛ, ²ȅŘŀǿƴƛŎǘǿƻ !ŘŀƳ aŀǊǎȊŀƱŜƪΣ ¢ƻǊǳƵ нлмфΦ 
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Tabela 2. Konteksty nowoczesnego paradygmatu edukacyjnego wedğug ElŨbiety Dubas.  

Lp. Kontekst paradygmatu 

edukacyjnego 

Zakres analizy andragogicznej 

1.  CağoŨyciowoŜĺ uczenia siň. Uczenie siň jest waŨnym narzňdziem 

adaptacji czğowieka do zmian i czynnikiem 

rozwoju. 

2.  Uczenie siň jest wpisane w proces 

Ũycia i rozwoju. 

Trzy procesy: Ũycie, rozw·j, uczenie siň ğŃczŃ 

siň ze sobŃ i wzajemnie warunkujŃ. 

3.  WielowymiarowoŜĺ edukacji. Edukacja ğŃczy ze sobŃ m.in.: Ũycie, mŃdroŜĺ, 

szczňŜcie. 

4.  Cele i wartoŜci w procesie uczenia 

siň. 

Cele uczenia siň sŃ zwiŃzane z procesem 

Ũycia i rozwoju czğowieka. 

5.  
Potencjağy rozwojowe. Czğowiek ma naturalnŃ sposobnoŜĺ uczenia 

siň przez cağe Ũycie. 

6.  Motywacja uczenia siň. Motywacja aksjologiczna i egzystencjalna 

oraz uwarunkowanie praktyczne. 

7.  Potrzeby edukacyjne. SŃ usytuowane we wszystkich wymiarach 

ludzkiej aktywnoŜci. Ich Ŧr·dğem sŃ potrzeby 

poznawcze. 

8.  SwoistoŜĺ uczenia siň dorosğych Uczenie siň przez obserwacjň, uczenie siň na 

drodze rozumowania, uczenie siň z praktyki, 

poprzez ĺwiczenie, uczenie siň w sytuacjach 

Ũyciowych, w tym trudnych, uczenie siň Ătu 

i terazò, uczenie siň przez naŜladownictwo, 

uczenie siň od autorytet·w, uczenie siň 

poprzez kary i nagrody, uczenie siň 

w kontekŜcie emocji i uczuĺ, uczenie siň jako 

aktywnoŜĺ wğasna podmiotu, uczenie siň 

stymulowane z zewnŃtrz (rzadko). 

9.  SytuacyjnoŜĺ uczenia siň ŧycie ujawniajŃce siň w okreŜlonych 

sytuacjach przynosi wyzwania, w tym 

edukacyjne. 

10.  Instynkt uczenia siň Jest pochodnŃ zasady rozwoju. Jest podstawŃ 

kompetencji edukacyjnych, lecz te 

ksztağtowane sŃ odmiennie w r·Ũnych 

epokach i uwarunkowaniach kulturowych. 

11.  Funkcje uczenia siň Gğ·wnie dwie: instrumentalne ï pomagajŃce 

rozwiŃzywaĺ doraŦne 

problemy Ũyciowe oraz aksjologiczno-

egzystencjalne, gdzie uczenie siň pomaga 
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Lp. Kontekst paradygmatu 

edukacyjnego 

Zakres analizy andragogicznej 

rozstrzygaĺ zğoŨone kwestie ostateczne 

i dokonywac waŨne wybory Ũyciowe. 

12. Uczenie siň jako autoedukacja Opiera siň na wolnoŜci i aktywnoŜci, kt·re  

wyznaczajŃ autonomiň, samodzielnoŜĺ, 

odpowiedzialnoŜĺ, zaangaŨowanie, 

samorealizacjň, poczucie sensu Ũycia. 

Opracowanie autorki na podstawie Ŧr·dğa: K. CzerwiŒski, Synergiczna koegzystencja edukacji 

dorosğych i spoğeczeŒstwa obywatelskiegoïpotrzeby, moŨliwoŜci, warunki, Wydawnictwo Adam 

Marszağek, ToruŒ 2019. 

2.1.2. Uczenie siň jako proces. Teoria uczenia siň egzystencjalnego 

 MojŃ pierwszŃ inspiracjŃ do zgğňbienia teorii uczenia siň egzystencjalnego Petera 

Jarvisa byğ jego artykuğ pt. ĂGlobalizacja, wiedza i uczenie siň przez cağe Ũycieò312. 

We wspomnianym artykule autor okreŜliğ aspekty zmian w podejŜciu do uczenia siň. Zwr·ciğ 

uwagň na rolň lider·w edukacyjnych, kt·rzy odpowiadajŃ gğ·wnie na oczekiwania globalnych 

siğ, oddziağujŃcych zar·wno na instytucje, jak i jednostki.  Wskazağ r·wnieŨ dwie gğ·wne formy 

uczenia siň przez cağe Ũycie: instytucjonalnŃ ï zdominowanŃ gğ·wnie potrzebami uczenia siň 

w Ũyciu zawodowym ï oraz formň jednostkowŃ i cağoŨyciowŃ313. 

 W swoich pierwszych publikacjach Peter Jarvis wyjaŜniağ i uzasadniağ, dlaczego zajŃğ 

siň zagadnieniem uczenia siň dorosğych. SŃdzň, Ũe najprostsze, nawiŃzujŃce do spoğecznych 

kontekst·w teorii Jarvisa oraz jego definicji uczenia siň dorosğych jest niniejsze ujňcie: 

When my grandson comes home from school we often ask him ï what have you learned 

at school today? And we expect a response! But if we ask adults ï what have you learned 

from life recently? We might well get little or no response. This was precisely what 

I find when I conduct research into learning and when I run workshops on the topic of 

human learning. Many an adult when asked to write down a learning event finds 

it extremely difficult and this is because a great deal of our everyday learning 

is incident, pre-conscious and unplanned. In a sense we respond to events in a living 

manner ï but then learning is about life. Indeed, for most people it is, or should be, 

lifelong long. We all live in a social context (life-world) in which we learn314. 
 

 Dorobek  intelektualny Jarvisa to nie tylko teoria egzystencjalnego uczenia siň, ale takŨe 

rozpowszechnianie humanistycznego rozumienia uczenia siň dorosğych. Jarvis swoje koncepcje 

 

312 P. Jarvis, DƭƻōŀƭƛȊŀŎƧŀΣ ǿƛŜŘȊŀ ƛ ǳŎȊŜƴƛŜ ǎƛť ǇǊȊŜȊ ŎŀƱŜ ȍȅŎƛŜ , ¢ŜǊŀȋƴƛŜƧǎȊƻǏŏ ς  /ȊƱƻǿƛŜƪ ς 9ŘǳƪŀŎƧŀέΣ 2012, 
nr 2 (58), s. 7ς21. 
313 Ibidem, s. 21. 
314 P. Jarvis, Learning from Everyday Life, HSSRP, vol. I, no. 1 (2012): 1ς20. 
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wywodziğ z empirycznej tradycji Johna Deweya i Jeana Piageta. Nadağ mu jednak silny 

socjologiczny zwrot. Wedğug Jarvisa osoba dorosğa uczy siň w kontekŜcie spoğecznym 

i dostosowuje siň do Ŝrodowiska. Co wiňcej Jarvis postrzegağ kaŨdŃ jednostkň jako centrum 

trwajŃcego cağe Ũycie projektu, kt·rego celem jest zrozumienie Ŝwiata315. 

I-am-with-other-in-the-world316. 

 Na etapie pierwszej, molekularnej w swej naturze, rekonstrukcji teorii egzystencjalnego 

uczenia siň Petera Jarvisa byğo dla mnie waŨne zgğňbienie, jak ·w uczony zdefiniowağ 

(explicite) uczenie siň osoby dorosğej, a nastňpnie uczenie siň czğowieka (ang. human learning). 

Istotne byğy  takŨe filozoficzne konteksty teorii uczenia siň egzystencjalnego P. Jarvisa. Teoria 

ta  w znacznym stopniu odwoğuje siň do filozofii egzystencjalizmu. Szczeg·lnie waŨne 

odniesienie do teorii Jarvisa ma teza Sartreôa gğoszŃca, Ũe egzystencja wyprzedza esencjň. 

PowoğujŃc siň na Macquarrieôego i Bergsona, Jarvis (2006) wskazuje dalej, Ũe egzystencja 

oznacza tyle, co bycie z innymi w Ŝwiecie (I-am-with-other-in-the-world). Egzystencja oznacza 

zmiany i ma charakter spoğeczny. Uczenie siň jest natomiast siğŃ kierujŃcŃ owymi zmianami 

i pomaga w wyğonieniu esencji jednostki na tle jej cağoŨyciowej biografii. 

Schemat 9. Filozoficzne konteksty teorii egzystencjalnego uczenia siň Petera Jarvisa. Opracowanie 

wğasne autorki. 

 
  

 

315 J. Holford, Higher education. Peter Jarvis obituary, έ¢ƘŜ Guardianέ, 8.01.2019. 
316 P. Jarvis, Towards a comprehensive theory. 
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W publikacji pt. Adult Education and Lifelong Learning. Theory and Practice Jarvis okreŜliğ 

uczenie siň jako: 

(é) the combination of processes throughout a lifetime whereby the whole person ï 

body (genetic, physical and biological) and mind (knowledge, skills, attitudes, values, 

emotions, meaning, beliefs and senses) ï experiences social situations, the content 

of which is then transformed cognitively, emotively or practically (or through any 

combination) and integrated into the individual personôs biography resulting 

in a continually changing (or more experienced) person317. 

Opracowany przez Jarvisa model proces·w uczenia siň (ang. Jarvis' existential learning model)  

miağ zidentyfikowaĺ r·Ũne ŜcieŨki uczenia siň (ang. learning routes) dorosğych os·b. 

Schemat 9. Model uczenia siň opracowany przez Petera Jarvisa. 

 
ťr·dğo: P. Jarvis, Learning in later life. An introduction for educators and carers, Kogan Page, 

London 2001. 

Model Jarvisa odnosi siň do sytuacji Ũyciowej osoby dorosğej, a dokğadniej do doŜwiadczenia 

(spoğecznego) osoby dorosğej: 

No longer can previous learning cope with the present situation, people are consciously 

aware that they do not know how to act. We have to think, to plan or to learn something 

new. Learning then always begins with experiencing318. 

Jarvis zatem podkreŜla, Ũe uczenie siň zawsze zaczyna siň od doŜwiadczenia. JednoczeŜnie 

zwraca uwagň, co leŨy u podstaw wszelkiego uczenia siň: 

 

317 P. Jarvis, Adult Education and Lifelong Learning: Theory and Practice, Taylor & Francis, 2004. 
318 P. Jarvis, Adult Education and Lifelong Learning,  s. 93. 
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This inability to cope with the situation unthinkingly, instinctively, is at the heart of all 

learning319. 

Jednak niekt·re doŜwiadczenia jednostki wedğug Jarvisa powtarzane sŃ z takŃ czňstotliwoŜciŃ, 

Ũe sŃ brane za pewniki i nie prowadzŃ do uczenia siň (takie jak np. prowadzenie samochodu lub 

wykonywanie codziennych czynnoŜci domowych). Wedğug Jarvisa na poczŃtku procesu 

uczenia siň wystňpuje rozbieŨnoŜĺ miňdzy biografiŃ jednostki a jej doŜwiadczeniem. 

W przypadku gdy doŜwiadczenie jest zdarzeniem, na kt·re dana osoba nie jest przygotowana ï 

Jarvis m·wi w·wczas o dysjunkcji: 

Disjuncture occurs when our biographical repertoire is no longer sufficient to cope 

automatically with our situation so that our unthinking harmony with our world is 

disturbed to some degree or other320 . 

 Opracowany przez Jarvisa model nie jest prostŃ egzemplifikacjŃ wszystkich form 

uczenia siň, bowiem ï jak przekonuje sam Jarvis ï nie jest to moŨliwe. Uwzglňdnione w modelu 

Jarvisa ŜcieŨki uczenia siň (ang. learning paths) osoby dorosğej sŃ jedynie uproszczonŃ 

ilustracjŃ zğoŨonego procesu uczenia siň. Jarvis uwaŨağ opracowany model za niewyczerpujŃcy 

ostatecznie wieloaspektowego procesu uczenia siň osoby dorosğej. 

If we actually could understand every aspect of the learning process, then we would 

understand the person in society and we would be able to manipulate people like cogs 

in the complex machine of society, but we will never be able to do this in its totality ï 

if we could, then we would understand life itself to the full321. 

Aby dojŜĺ do takiej konkluzji, Jarvis przedstawiğ elementy, kt·re uwaŨağ za kluczowe 

w kaŨdym dyskursie na temat uczenia siň osoby dorosğej: 

1. The person-in-the-world 

2. The person experiencing the world 

3. Transforming the content of an experience 

4. Transforming the person experiencing the world 

5. The changed person in the world322. 

Jarvis poğŃczyğ te ww. elementy w diagram przedstawiajŃcy spos·b, w jaki wedğug niego 

uczŃcy siň dorosğy przechodzi przez doŜwiadczenie. 

 

 

 

319 P. Jarvis, Adult learning in the social context, Croom Helm, London 1987, s.35. 
320 P. Jarvis, Towards a comprehensive theory, s. 9. 
321 Ibidem,  s. 199. 
322 Ibidem. 
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Schemat 10. Proces uczenia siň z doŜwiadczeŒ wt·rnych. 

 
ťr·dğo: P. Jarvis, Towards a comprehensive theory of human learning, Routledge, London ï New 

York 2006, s. 23.   

PodejŜcie Jarvisa sytuuje zwiŃzek uczenia siň z osobň dorosğŃ (a nie z rezultatem uczenia siň). 

DoŜwiadczenie natomiast jest gğ·wnym regulatorem uczenia siň. IstotŃ procesu uczenia siň jest 

zatem zmieniajŃca siň biografia czğowieka. 

Na poczŃtku swoich prac Jarvis wyr·Ũniğ w modelu uczenia siň 9 typ·w ŜcieŨek uczenia siň 

(owocnych i jağowych). W p·Ŧniejszym opracowaniach wskazywağ coraz bardziej na znaczenie 

doŜwiadczenia. W tym kontekŜcie uwzglňdniağ gğ·wne dwa procesy uczenia siň: z doŜwiadczeŒ 

pierwotnych oraz z doŜwiadczeŒ wt·rnych (por. schemat 10 i schemat 11). 

Schemat 11. Proces uczenia siň z doŜwiadczeŒ pierwotnych. 

 

ťr·dğo: P. Jarvis, Towards a comprehensive theory of human learning, Routledge, London ï New York 

2006, s. 20.  
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 Wedğug Jarvisa czğowiek dorosğy jednak nie zawsze uczy siň ze swoich doŜwiadczeŒ. 

Dotyczy to wyr·Ũnionych przez Jarvisa rodzaj·w uczenia siň: przypuszczenia, braku namysğu 

i odrzucenia. Te i pozostağe rodzaje uczenia siň wedğug Jarvisa tj. uczenie siň bezrefleksyjne 

i refleksyjne w odniesieniu do reakcji na doŜwiadczenie obrazuje tabela 3. 

Tabela 3. Typologie rodzaj·w uczenia siň/nie-uczenia siň uczenia siň (ang. learning routes). 

Rodzaje reakcji na doŜwiadczenie Rodzaje uczenia siň/nie-uczenia siň 

Non-learning 

Nie-uczenie siň 

Presumption (Przypuszczenie) 

Non-consideration (Brak namysğu) 

Rejection (Odrzucenie) 

 

Non-reflective learning  

(Uczenie siň bezrefleksyjne) 

Pr-econscious learning (PrzedŜwiadome uczenie 

siň)  

Basic skills learning (UmiejňtnoŜĺ uczenia siň) 

Memorisation (Zapamiňtywanie) 

 

Reflective learning 

(Uczenie siň refleksyjne) 

Contemplation (Kontemplacja) 

Reflective learning (Uczenie siň refleksyjne) 

Reflective skills learning (Refleksyjne 

umiejňtnoŜci uczenia siň) 

Experimental learning (Uczenie siň 

eksperymentalne) 

 

ťr·dğo: P. Jarvis, Towards a comprehensive theory of human learning, Routledge, London ï New York 

2006. 

 W literaturze naukowej moŨna spotkaĺ interesujŃce pr·by rekonstrukcji dorobku 

Jarvisa, w tym recepcje teorii egzystencjalnego uczenia siň (K. Ileris, 323; R. Lindsay, 324; 

M. Knowles,325; J. Holford,326; M. Malewski327;  M. MuszyŒski 328). MoŨna dostrzec w nauce 

r·wnieŨ gğosy krytyczne wobec teorii Petera Jarvisa. DotyczŃ one zar·wno zağoŨeŒ teorii, jak 

i opracowanego modelu uczenia siň osoby dorosğej oraz learning routes. Na przykğad 

 

323 K. Illeris K., ¢ǊȊȅ ǿȅƳƛŀǊȅ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť, Wydawnictwo Naukowe DolnoǏƭŊǎƪƛŜƧ {ȊƪƻƱȅ ²ȅȍǎȊŜƧ Edukacji TWP, 
WǊƻŎƱŀǿ нллсΣ ǎΦ млт-108, 131ς133, 250, 252. 
324 R. Lindsay, Towards a comprehensive theory of human learning, ά.ǊƛǘƛǎƘ WƻǳǊƴŀƭ ƻŦ 9ŘǳŎŀǘƛƻƴŀƭ ¢ŜŎƘƴƻƭƻƎȅέΣ 
2007, 38(2), s. 374ς375. 
325 M.S. Knowles, E.F. Holton, R.A. Swanson, Edukacja dorƻǎƱȅŎƘ, s. 140. 
326 J. Holford, Local and global in the formation of a learning theorist: Peter Jarvis and adult education, 
άLƴǘŜǊƴŀǘƛƻƴŀƭ WƻǳǊƴŀƭ ƻŦ [ƛŦŜƭƻƴƎ 9ŘǳŎŀǘƛƻƴέΣ нлмтΣ осόмς2), s. 2ς21. 
327 M. Malewski , hŘ ƴŀǳŎȊŀƴƛŀ Řƻ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť , s. 39, 100ς102, 104. 
328 M. aǳǎȊȅƵǎƪƛ, TŜƻǊƛŀ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť ŜƎȊȅǎǘŜƴŎƧŀƭƴŜƎƻ Petera JarvisaΣ α9ŘǳƪŀŎƧŀ 5ƻǊƻǎƱȅŎƘέΣ нлмоΣ ƴǊ мΣ ǎΦ млрς
122. 
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H. Bergesteiner i C. Avery rozwaŨajŃ: czy opracowany przez Jarvisa model uczenia siň jest 

zgodny z kryteriami teoretyk·w modelowania? Czy istnieje bardziej skuteczny i logiczny 

model uczenia siň? Czy przedstawione ŜcieŨki uczenia siň zostağy zidentyfikowane 

w badaniach wğasnych Jarvisa?329 Co wiňcej proponujŃ oni pewne zmiany w wybranych 

learning routes. 

Tabela 4. Propozycje zmian w przebiegu ŜcieŨek w modelu Jarvisa wedğug H. Bergsteiner, G.C. Avery. 

 

ťr·dğo: H. Bergsteiner, G.C. Avery, Jarvis' existential learning model: making it work, ñJournal of 

College Teaching & Learningò 6, 2011, s. 51ï59.  

Z kolei M. Dyke330 badajŃc wkğad Petera Jarvisa w teorie uczenia siň dorosğych przez 

doŜwiadczenie, odnosi siň szczeg·lnie do definicji uczenia siň oraz modeli uczenia siň 

dorosğych. Zwraca jednoczeŜnie uwagň, jak podejŜcie Jarvisa zmieniağo siň w czasie. Analizuje 

spoğeczny kontekst uczenia siň i dziağania ze szczeg·lnym odniesieniem do koncepcji Jarvisa z 

1984 r., kt·re ewoluowağy w jego p·Ŧniejszej pracy. Dyke przedstawia konstruktywnŃ krytykň 

pracy Jarvisa. Celem tej krytyki jest uchwycenie sposobu, w jaki nieustannie Jarvis 

dostosowuje swoje myŜlenie. M. Dyke kreŜli r·wnieŨ podobieŒstwa miňdzy pracŃ Jarvisa 

a nowszymi publikacjami na temat refleksyjnoŜci w teorii spoğecznej, kt·re otwierajŃ 

moŨliwoŜci dla przyszğych badaŒ w tej dziedzinie. 

 

329 H. Bergsteiner, G.C. Avery, Jarvis' existential learning model: making it work, άJournal of College Teaching & 
Learningέ сΣ 2011, s. 51ς59. 
330 M. Dyke, tŀǊŀŘƻȄŜǎ ƻŦ ŀ [ƻƴƎ [ƛŦŜ [ŜŀǊƴƛƴƎΥ ŀƴ 9ȄǇƭƻǊŀǘƛƻƴ ƻŦ tŜǘŜǊ WŀǊǾƛǎΩǎ /ƻƴǘǊƛōǳǘƛƻƴ ǘƻ 9ȄǇŜǊƛŜƴǘƛŀƭ 
Learning Theory, άInternational Journal of Lifelong Educationέ, 2017, 36(1ς2), s. 23ς34, DOI: 
10.1080/02601370.2017.1269475. 
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Wedğug M. MuszyŒskiego331 model Jarvisa ma pewne ograniczenia. Nie uwzglňdnia na 

przykğad zmian, jakie zachodzŃ w m·zgu dorosğego czğowieka pod wpğywem doŜwiadczenia. 

Model uwzglňdnia pojedyncze, molekularne epizody uczenia siň. W istocie na podstawie 

danego doŜwiadczenia moŨe wystňpowaĺ jednak wiňcej proces·w uczenia siň. Co waŨne, mogŃ 

one zar·wno przebiegaĺ symultanicznie, jak i wchodziĺ ze sobŃ w korelacje. 

Mimo krytycznych gğos·w niekt·rych uczonych wobec koncepcji Jarvisa teoria 

egzystencjalnego uczenia siň jest moim zdaniem jednŃ z bardziej szczeg·ğowych teorii 

(metateorii) uczenia siň dorosğych. 

2.1.3. Rola edukator·w w nieformalnym uczeniu siň  

 Ujňcie edukacji nieformalnej w literaturze przedmiotu przedstawiane jest m.in. 

w odniesieniu do identyfikacji obszar·w cağoŨyciowej edukacji nieformalnej 332 oraz jako 

typologia obszar·w nieformalnej aktywnoŜci poznawczej os·b dorosğych 333. Jak juŨ wczeŜniej 

wspomniağam (por. rozdz. 2.1), w andragogice przyjňğa siň gğ·wnie koncepcja edukacji 

nieformalnej proponowana przez P.H. Coombsa334. 

Jak zauwaŨa M. Malewski, taka propozycja definicji powoduje jednak usytuowanie uczenia siň 

nieformalnego w obrňbie wpğyw·w doŜwiadczanych przez osobň dorosğŃ we wğasnym 

otoczeniu spoğecznym335. 

 InteresujŃca moim zdaniem wobec potrzeby ğadu kognitywnego336 jest stosunkowo 

nowa kategoria teoretyczna zwana przez amerykaŒskich badaczy edukacji pedagogiŃ publicznŃ 

(ang. public pedagogy). Kategoria ta pozwala zmodyfikowaĺ perspektywň praktyki 

edukacyjnej. Pedagogia publiczna jako idea zostağa zaproponowana wŜr·d badaczy 

feministycznych i spopularyzowana przez H. Giroux (2004).337 interpretuje termin pedagogii 

publicznej jako pedagogy for the public, pedagogy of public lub publicness, pedagogy 

of publicity. Stanowiska pedagogy for the public oraz pedagogy of public odnoszŃ siň do 

sytuacji, gdy edukacja jest oddziağywaniem przez narzucanie pewnych kanonon·w (pedagogy 

for the public) lub wpğyw celowo zaprojektowanego Ŝrodowiska (pedagogy of public). 

 

331 aΦ aǳǎȊȅƵǎƪƛΣ ¢ŜƻǊƛŀ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť ŜƎȊȅǎǘŜƴŎƧŀƭƴŜƎƻ Petera Jarvisa, s. 105ς122. 
332 J. Kargul, tǊȊŜǎƱŀƴƪƛ ǇƻȊŀŦƻǊƳŀƭƴŜƧ ƛ ƴƛŜŦƻǊƳŀƭƴŜƧ ŜŘǳƪŀŎƧƛ ŘƻǊƻǎƱȅŎƘΦ tǊȊŜǎƱŀƴƪƛ Řƻ ōǳŘƻǿȅ teorii edukacji 
ŎŀƱƻȍȅŎƛƻǿŜƧ, Wydawnictwo Naukowe D{²9 ¢²tΣ ²ǊƻŎƱŀǿ нллрΦ 
333 K. tƛŜǊǏŎƛŜƴƛŀƪΣ  bƛŜŦƻǊƳŀƭƴŀ ŜŘǳƪŀŎƧŀ ŘƻǊƻǎƱȅŎƘΦ ²ƻƪƽƱ ȊŀƪǊŜǎƽǿ ƛ ȊƴŀŎȊŜƵ, αRocznik AndragogicznyέΣ нллфΦ 
334 D.J. Radcliffe, N.J. Coletta, Nonformal Education, s. 60. 
335 M. Malewski, O granicach andragogiki i granicach w andragogice, s. 11. 
336 Ibidem. 
337 G. Biesta, hŘ ƪǳƭǘǳǊ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť Řƻ ƪǳƭǘǳǊ ŜŘǳƪŀŎȅƧƴȅŎƘΦ ²ŀǊǘƻǏŎƛ ƛ ǎŊŘȅ ǿ ōŀŘŀƴƛŀŎƘ ǇŜŘŀƎƻƎƛŎȊƴȅŎƘ ƻǊŀȊ 
w ǇǊŀŎȅ ƴŀŘ ǇƻǎǘťǇŀƳƛ ǿ ƪǎȊǘŀƱŎŜƴƛǳΣ α¢ŜǊŀȋƴƛŜƧǎȊƻǏŏ ς /ȊƱƻǿƛŜƪ ς 9ŘǳƪŀŎƧŀέ мόсмύΣ нлмнΣ ǎΦ 47-58. 
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Wyğonionymi przez badaczy obszarami kwalifikujŃcymi siň do kategorii pedagogia publiczna 

sŃ: aktywne obywatelstwo (ang. citizenship) jako zadanie edukacji pozaszkolnej, kultura 

popularna i Ũycie codzienne, instytucje edukacji nieformalnej i przestrzeŒ publiczna, znaczŃce 

dyskursy kulturowe, dziağalnoŜĺ popularnonaukowa i aktywnoŜĺ spoğeczna338. 

JednŃ z form pedagogii publicznej jest uczenie siň w spoğecznoŜci lokalnej.  

Uczenie siň jest nie tylko Ăczystymò procesem umysğowym (nabywania). Jest procesem 

uzaleŨnionym od innych, od relacji z innymi, ich doŜwiadczeŒ Ũyciowych, wiedzy, 

poczucia wsp·lnoty w r·Ũnych aspektach, dzieje siň w spoğecznoŜci, kt·rŃ tworzŃ 

jednostki. NieformalnoŜĺ to takŨe cecha zwalniajŃca uczŃcych siň od Ăgraniaò 

odpowiednich r·l (...) co niewŃtpliwie rozszerza moŨliwoŜci uczenia siň (...)339. 

Takie uczenie siň dorosğych wpğywa na zmianň r·l uczestnik·w edukacji nieformalnej. 

Nauczycielami Ănietradycyjnymiò stajŃ siň eksperci reprezentujŃcy r·Ũne dziedziny wiedzy 

(lokalni dziağacze spoğeczni, inŨynierowie, naukowcy, lekarze, przedstawiciele lokalnych 

medi·w etc.). Jeszcze innŃ grupŃ edukator·w sŃ przedstawiciele instytucji nieformalnej 

edukacji dorosğych: przewodnicy turystyczni, animatorzy kultury, muzealnicy, bibliotekarze, 

kustosze, komisarze wystaw. 

 Rola edukator·w w spoğecznoŜciach lokalnych jest tematem opracowaŒ i wyzwaniem 

dla badaczy edukacji nieformalnej. Istotne jest w tym zakresie zar·wno stanowisko samych 

nauczycieli nietradycyjnych (np. jak pojmujŃ sw·j udziağ w sferze publicznej), jak i uczonych. 

Na przykğad Stephen Brookfield wzywa edukator·w dorosğych, aby pomagali dorosğym 

angaŨowaĺ siň w ideologicznŃ detoksyfikacjň publicznych dyskurs·w340. Z kolei Henry Giroux 

zachňca edukator·w dorosğych do krytycznej postawy wobec treŜci kultury popularnej jako 

przejawu siğy pedagogicznej wğadzy341. W literaturze przedmiotu moŨna zauwaŨyĺ tematy 

praktyk edukacyjnych nauczycieli Ănietradycyjnychò w obszarze m.in. edukacji 

wielokulturowej342, edukacji w kulturze popularnej343, komunikacji spoğecznej i edukacji 

 

338 J.A. Sandlin, M.P. OΩMaley, J. Burdick, , Mapping the Complexity of Public Pedagogy Scholarship: 
1894ς2010, άReview of Educational Researchέ, 3 (Vol. 81), 2011. 
339 E. Kurantowicz, h ǳŎȊŊŎȅŎƘ ǎƛť ǎǇƻƱŜŎȊƴƻǏŎƛŀŎƘΦ ²ȅōǊŀƴŜ ǇǊŀƪǘȅƪƛ ŜŘǳƪŀŎȅƧƴŜ ƭǳŘȊƛ ŘƻǊƻǎƱȅŎƘ, Wydawnictwo 
bŀǳƪƻǿŜ 5{² ¢²tΣ ²ǊƻŎƱŀǿ нллтΣ ǎΦ ппΦ 
340 S.D. Brookfield ., Media power and the development of media literacy: An adult educational 
interpretation, άHarvard Educational Reviewέ, 1986, 56(2), s. 151-170. 
341 H.A. Giroux, Cultural Studies, Public Pedagogy and the Responsibility of Intellectuals, άCommunication 
and Critical/Cultural Studiesέ, No. 1 (Vol. 1), 2004, s. 62. 
342 I. Czerniejewska,  9ŘǳƪŀŎƧŀ ǿƛŜƭƻƪǳƭǘǳǊƻǿŀΦ 5ȊƛŀƱŀƴƛŀ podejmowane w Polsce, Wydawnictwo Naukowe 
¦ƴƛǿŜǊǎȅǘŜǘǳ aƛƪƻƱŀƧŀ YƻǇŜǊƴƛƪŀΣ ¢ƻǊǳƵ 2013. 
343 W. Jakubowski, Edukacja w popkulturze. Popkultura w edukacji (szkice z pedagogiki kultury popularnej). 
²ȅŘŀǿƴƛŎǘǿƻ LƳǇǳƭǎΣ YǊŀƪƽǿ нлнмΦ 
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w leŜnictwie344, edukacji ekologicznej345, edukacji globalnej346, rozumienia kompetencji przez 

edukator·w os·b dorosğych347, edukacji muzealnej348, dziağalnoŜci organizacji 

pozarzŃdowych349. 

 

2.2. Zr·Ũnicowanie strategii uczenia siň dorosğych  

 Strategie uczenia siň sŃ jednŃ z wielu kategorii poznawczych struktury edukacyjnego 

paradygmatu badawczego andragogiki350. Zr·Ũnicowanie strategii zaleŨy m.in. od rodzaj·w 

uczenia siň, kontekst·w, indywidualnych cech i doŜwiadczeŒ os·b dorosğych oraz barier 

w uczeniu siň. 

2.2.1. Rodzaje uczenia siň dorosğych a strategie 

 Nowoczesna kultura nauczania i uczenia siň os·b dorosğych odwoğuje siň do r·Ũnych 

rodzaj·w uczenia siň os·b dorosğych. Prezentuje je poniŨej schemat nr 12. 

  

 

344 aΦ CǊŊŎȊŜƪΣ YǎȊǘŀƱŎŜƴƛŜ ŜŘǳƪŀǘƻǊƽǿ ƭŜǏƴȅŎƘ, [w:] ²ǎǇƽƱŎȊŜǎƴŜ ǇǊƻōƭŜƳȅ ƪƻƳǳƴƛƪŀŎƧƛ ǎǇƻƱŜŎȊƴŜƧ ƛ ŜŘǳƪŀŎƧƛ 
w ƭŜǏƴƛŎǘǿƛŜκCurrent problems of public communication and education in forestry,  2019. 
345 E. Buchcic,  9ŘǳƪŀŎƧŀ ŜƪƻƭƻƎƛŎȊƴŀ ǇǊƛƻǊȅǘŜǘŜƳ ǿȅƪǎȊǘŀƱŎŜƴƛŀ ǿǎǇƽƱŎȊŜǎƴŜƎƻ ŎȊƱƻǿƛŜƪŀ, αStudia Ecologiae 
et Bioethicaeέ, 2009, 7.1, s.203ς211. 
346 Ch. CHristidis et al., Przewodnik po edukacji globalnej. tǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΤ ƘǘǘǇǎΥκκǘŜƎΦŜŘǳΦǇƭκǿǇ-
content/uploads/2014/10/Global_Education_Guidelines_PL.pdf  [22.07.2022].  
347 M. Dobrzyniak et al. wƻȊǳƳƛŜƴƛŜ ƪƻƳǇŜǘŜƴŎƧƛ ǇǊȊŜȊ ŜŘǳƪŀǘƻǊƽǿ ƻǎƽō ŘƻǊƻǎƱȅŎƘ ǿ ǏǿƛŜǘƭŜ ōŀŘŀƵ 
fenomenograficznych, αEdukacja Ustawiczna DƻǊƻǎƱȅŎƘέ, 2019, 104., s.: 29ς38. 
348 M. Pawlak,Φ 5ƛŀƭƻƎ Ƨŀƪƻ ǿŀǊǳƴŜƪ ǿǎǇƽƱǇǊŀŎȅ ƳƛťŘȊȅ ŜŘǳƪŀǘƻǊŜƳ ƳǳȊŜŀƭƴȅƳ ŀ nauczycielem. Ograniczenia 
i perspektywy, αStudia z Teorii Wychowaniaέ, 2018, 4 (25), s. 71ς81. 
349 P. Rudnicki, 9ŘǳƪǳƧŊŎŜ ƻǊƎŀƴƛȊŀŎƧŜ ǇƻȊŀǊȊŊŘƻǿŜ Ƨŀƪƻ ƳƛŜƧǎŎŀ ǇǊŀŎȅΦ bŜƻƭƛōŜǊŀƭƴŜ ǳǿƛƪƱŀƴƛŀ ǘǊȊŜŎƛŜƎƻ ǎŜƪǘƻǊŀ. 
α5ȅǎƪǳǊǎȅ aƱƻŘȅŎƘ !ƴŘǊŀƎƻƎƽǿέ/έAdult Education Discoursesέ, 2016, 17, s. 9ς23. 
350 E. Kurantowicz, .ŀŘŀŎȊ L ƳŀƱŀ ǎǇƻƱŜŎȊƴƻǏŏ lokalna. tǊƻŎŜǎ ōŀŘŀƴƛŀ Ƨŀƪƻ ȊƳŀƎŀƴƛŜ ǎƛť Ȋ ƎǊŀƴƛŎŀƳƛ, 
[w:] M. Mendel (red.), Pedagogika miejscaΣ ²ȅŘŀǿƴƛŎǘǿƻ bŀǳƪƻǿŜ 5{²9 ¢²tΣ ²ǊƻŎƱŀǿ нллсΦ 
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Schemat 12. Rodzaje uczenia siň os·b dorosğych. 

 

Opracowanie wğasne autorki na podstawie R.I. Arends, Uczymy siň nauczaĺ, Wydawnictwa Szkolne 

i Pedagogiczne, Warszawa 1994. 

 WyŨej zobrazowane na schemacie rodzaje uczenia siň dotyczŃ zachňcenia do dalszego 

myŜlenia i konfrontacji (impuls), systematycznego przekazu i przyswajania informacji 

(przekaz), wyuczenia i wyĺwiczenia sprawnoŜci (trening), analizy doŜwiadczeŒ jednostki 

i grupy (wymiana doŜwiadczeŒ), uwzglňdniania temat·w o duŨym znaczeniu dla wszystkich 

(egzystencjalnie uczenie siň), intensywnego zajmowania siň tematem, poprzedzonego 

dğugotrwağym przygotowaniem (specjalistyczne uczenie siň), opracowania problematycznych 

sytuacji dnia codziennego (sytuacyjne uczenie siň), problematyzowania powstağych 

wŃtpliwoŜci (krytyczne zdystansowanie), osiŃgniňcia rezultat·w uczenia siň oddziağujŃcych na 

opiniň publicznŃ (Ŝrodowiskowe oddziağywanie), uczenia siň dla cel·w zawodowych, 

spoğecznych (praktyczne uczenie siň), wyjaŜniania egzystencjalnie waŨnych zagadnieŒ 

(poszukiwanie sens·w), przekraczanie dotychczasowych horyzont·w rozumowania przez 

bezpoŜrednie dziağanie i zdobycie nowych doŜwiadczeŒ (uczenie siň przez doŜwiadczenie 

przekraczajŃce granice)351. 

 

351 R.I. Arends, ¦ŎȊȅƳȅ ǎƛť ƴŀǳŎȊŀŏ, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1994. 
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Strategie uczenia siň to okreŜlone procesy i czynnoŜci poznawcze warunkujŃce, jaki 

bňdzie efekt uczenia siň, w tym zapamiňtywanie i procesy metapoznawcze352. 

 KaŨdy rodzaj uczenia siň moŨe generowaĺ wğasnŃ strategiň, kt·re  sŃ sposobami 

dziağania, okreŜlonymi czynnoŜciami, podejmowanymi Ŝwiadomie po to, aby zapamiňtaĺ 

informacje oraz m·c je sobie przypomnieĺ w okreŜlonej sytuacji353. ObejmujŃ one okreŜlonŃ 

procedurň postňpowania w procesie uczenia siň. UczeŒ jest zatem w tej sytuacji osobŃ 

Ŝwiadomie uczŃcŃ siň, potrafiŃcŃ odpowiedzieĺ na pytanie: Ădlaczego w okreŜlonej sytuacji 

edukacyjnej postňpujň w taki wğaŜnie spos·b?ò354.  

 Arends wyr·Ũnia cztery rodzaje strategii uczenia siň: strategie powtarzania, strategie 

opracowywania, strategie organizowania, strategie metapoznawcze. W ramach kaŨdego 

rodzaju wyr·Ũnia konkretne strategie355.  

 Strategie powtarzania powodujŃ, Ũe dane informacje stajŃ siň przedmiotem dziağaŒ 

podejmowanych przez ucznia i zostajŃ powiŃzane z jego wiedzŃ uprzedniŃ ï informacjami 

i doŜwiadczeniami przechowywanymi w pamiňci trwağej356. UczeŒ moŨe powtarzaĺ materiağ 

w spos·b mechaniczny (zgodnie z przekazem) lub w spos·b zğoŨony, korzystajŃc ze strategii 

podkreŜlania (zaznaczanie kluczowych fragment·w myŜli w celu przeglŃdania i pamiňciowego 

uczenie siň) czy zapisk·w na marginesach (kodowanie tekstu i nadawanie znaczenia 

poszczeg·lnym fragmentom). Ponadto wymaga od ucznia powiŃzania wiedzy zawartej 

w tekŜcie z wiedzŃ uprzedniŃ357. 

 Strategie opracowywania dotyczŃ dodawania szczeg·ğ·w, aby ğatwiej zakodowaĺ 

znaczŃcŃ informacjň. WspierajŃ przeniesienie informacji z pamiňci kr·tkotrwağej do pamiňci 

trwağej. Dziňki temu powstajŃ skojarzenia i poğŃczenia. Do strategii opracowywania naleŨŃ: 

notowanie (przedstawienie zasadniczych idei, gğ·wnych w syntetyczny, schematyczny spos·b), 

analogie (poszukiwanie podobieŒstw pomiňdzy ï czňsto bardzo r·Ũnymi ï rzeczami, 

zjawiskami, cechami) oraz 6P ï strategia pracy z tekstem w szeŜciu krokach358. 

 Strategie organizowania umoŨliwiajŃ zwiňkszenie indywidualnego znaczenie materiağu 

przez ujmowanie w okreŜlonej, wğasnej strukturze. Do tych strategii naleŨŃ: spis treŜci, mapy 

 

352 R.I. Arends, ¦ŎȊȅƳȅ ǎƛť ƴŀǳŎȊŀŏ, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1994, s. 488. 
353E. CzerniawskaΣ Wŀ ƛ ƳƻƧŀ ǇŀƳƛťŏΦ h ǳȍȅǘŜŎȊƴȅŎƘ ǎǘǊŀǘŜƎƛŀŎƘ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 
Warszawa 1994, s. 150. 
354 J. Szymczak, |ǿƛŀŘƻƳŜ ƛ ŀǳǘŜƴǘȅŎȊƴŜ ǳŎȊŜǎǘƴƛŎȊŜƴƛŜ ǿ ǇǊƻŎŜǎƛŜ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛťΦ {ǇŜŎȅŦƛƪŀ ƛ ȊƴŀŎȊŜƴƛŜ ǎǘǊŀǘŜƎƛƛ 
ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť, αCƻǊǳƳ ŘȅŘŀƪǘȅŎȊƴŜέΣф-10, 2012, s. 2. 
355 R.I. Arends, ¦ŎȊȅƳȅ ǎƛť ƴŀǳŎȊŀŏ, s. 488ς499. 
356 Ibidem, s. 490. 
357 Ibidem, s. 492ς493. 
358 Ibidem, s. 493ς495. 
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mentalne oraz mnemonika. Mapy mentalne, zwane r·wnieŨ mapami myŜli, sŃ bliskie 

sposobowi myŜlenia ucznia ï biegnŃ w r·Ũnych kierunkach i obejmujŃ kilka poziom·w. 

UmoŨliwiajŃ opracowanie materiağu w spos·b wszechstronny, syntetyczny oraz operowanie 

takŨe obrazem, kolorami, cyframi w celu nadawania znaczenia. StymulujŃ pracň zar·wno 

prawej, jak i lewej p·ğkuli m·zgu. Mnemonika jest kategoriŃ strategii uczenia siň. NaleŨŃ do 

nich: grupowanie, akronimy, akrostychy, wyrazy wiŃŨŃce (ogniwa poŜrednie, sğowa-haki). 

Te strategie pozwalajŃ na posğugiwanie siň skojarzeniami, tworzenie dynamicznych historyjek, 

uğatwiajŃcych zapamiňtywanie i przypominanie informacji. Grupowanie polega na dzieleniu 

materiağu na okreŜlone czňŜci ï grupy i jest bardziej skuteczne, gdy uczeŒ skojarzy stworzone 

przez siebie grupy z czymŜ, co jest mu znane i waŨne. SpecyfikŃ akronim·w jest tworzenie 

wyrazu skğadajŃcego siň z pierwszych liter nazw, kt·re uczeŒ chce zapamiňtaĺ (w tym 

operowanie sylabami nazw). Strategia wyraz·w wiŃŨŃcych polega na formalizowaniu 

wyobraŨeŒ (lub podobieŒstw fonetycznych) niezbňdnych do skojarzeniami z nowymi 

informacjami. Akrostychy natomiast odnoszŃ siň do zdaŒ (czňsto zabawnych, irracjonalnych), 

kt·rych poszczeg·lne wyrazy rozpoczynajŃ siň  pierwszŃ literň wyrazu, kt·re uczeŒ chce 

zapamiňtaĺ359. 

 Strategie metapoznawcze dotyczŃ umiejňtnoŜci obserwowania wğasnego procesu 

myŜlenia oraz wykorzystywania okreŜlonych strategii uczenia siň. Metapoznanie to Ăwiedza, 

jakŃ ma siň o wğasnych procesach poznawczychò360. Pojňcie metapoznania dotyczy aktywnego 

nadzorowania, konsekwentnego regulowania oraz synchronizacji tych proces·w w odniesieniu 

do obiektu poznania w konkretnym celu361. Metapoznanie obejmuje dwa elementy: wiedzň 

o poznawaniu (informacje o wğasnych procesach myŜlenia i rozumienie tych proces·w) 

oraz monitorowanie poznawcze (umiejňtnoŜĺ korzystania ze strategii uczenia siň stosownie do 

sytuacji dydaktycznej, monitorowania pracy oraz oceny adekwatnoŜci i skutecznoŜci 

strategii)362. Myron H. Dembo wyr·Ũnia trzy kategorie tych strategii metapoznawczych: 

strategie planowania, monitorowania oraz regulacji363. 

 CechŃ strategii planowania sŃ natomiast przygotowania do uczestniczenia w procesie 

uczenia siň. ObejmujŃ one m.in.  nastňpujŃce strategie: 

ï okreŜlanie, precyzowanie cel·w uczenia siň, przeglŃdanie materiağu, 

 

359 Ibidem, s. 495ς497. 
360 Ibidem, s. 497ς598. 
361 Flavel, 1985, s. 232, za: ibidem, s. 497. 
362 R.I. Arends, ¦ŎȊȅƳȅ ǎƛť ƴŀǳŎȊŀŏ, ,s. 488ς499. 
363Za: 9Φ /ȊŜǊƴƛŀǿǎƪŀΣ aΦ WŀƎƻŘȊƛƵǎƪŀΣ Wŀƪ ǎƛť ǳŎȊȅŏΚ, Wydawnictwo Park Sp. z o.o., Bielsko-.ƛŀƱŀ нллтΣ ǎΦ нлу нлфΦ  
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ï stawianie sobie pytaŒ o wğasnŃ wiedzň w zakresie danego zagadnienia, 

ï wybor·w okreŜlonych strategii uczenia siň (adekwatnych do wğasnego stylu uczenia siň 

oraz sytuacji edukacyjnej), 

ï przewidywanie czasu niezbňdnego do nauki, 

ï przygotowanie niezbňdnych materiağ·w, 

ï okreŜlenie wğasnego poziomu motywacji do uczenia siň, udzielenie sobie odpowiedzi na 

pytania o sens, znaczenie procesu uczenia siň364.  

 Strategie monitorowania obejmujŃ takie strategie, dziňki kt·rym moŨliwe staje siň 

Ŝwiadome uczestniczenie w procesie uczenia siň. NaleŨŃ do nich: kierowanie uwagŃ podczas 

uczenia siň, stawianie pytaŒ dotyczŃcych danego materiağu, poszukiwanie korelacji pomiňdzy 

wiedzŃ uprzedniŃ a nowym materiağem, nadzorowanie tempa uczenia siň, sprawdzanie efekt·w 

uczenia siň365.  

 Z kolei istotŃ strategii regulacji jest modyfikowanie sposobu uczenia siň, gdy dziňki 

monitorowaniu uczeŒ zauwaŨy, Ũe proces uczenia siň nie przebiega zgodnie z jego zağoŨeniami, 

oczekiwaniami. Do tych strategii naleŨŃ: zmiana tempa czytania, ponowne czytanie, 

poszukiwanie dodatkowych Ŧr·değ wiedzy, proszenie o pomoc kompetentnej osoby, zmiana 

strategii, stosowanie przerw we wğaŜciwym momencie366. 

 Ewa Czerniawska i Maria JagodziŒska wskazujŃ nieco odmiennŃ niŨ Arends typologiň 

rodzaj·w strategii. Wyr·ŨniajŃ nastňpujŃce rodzaje strategii: poznawcze ï sğuŨŃce 

zapamiňtywaniu oraz przypominaniu informacji (sğowne, bezsğowne, gğňbokie, 

powierzchniowe, zewnňtrzne, wewnňtrzne), metapoznawcze (opisane wyŨej) oraz strategie 

zarzŃdzania zasobami367.  

 

 

 

 

 

 

 

Schemat 13.  Rodzaje strategii uczenia siň. 

 

364 9Φ /ȊŜǊƴƛŀǿǎƪŀΣ aΦ WŀƎƻŘȊƛƵǎƪŀΣ Wŀƪ ǎƛť ǳŎȊȅŏΚ, s. 208. 
365 Ibidem. 
366 Ibidem, s. 209. 
367 Ibidem, s. 195ς217. 
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Opracowanie wğasne autorki na podstawie A. Matlakiewicz, H. Solarczyk-Szwec, DoroŜli uczŃ siň 

inaczej, s. 133. 

 Opisane wyŨej strategie (Arends; Czerniawska, JagodziŒska) nie dotyczŃ zagadnienia 

uczenia siň incydentalnego, spontanicznego, niezamierzonego. W·wczas strategie uczenia siň 

os·b dorosğych bňdŃ ukryte nieuŜwiadomione.  

 Z punktu widzenia obszar·w moich zainteresowaŒ naukowych oraz perspektywy 

uczenia siň w/z codziennoŜci i przez codziennoŜĺ istotne jest samoksztağcenie jako strategia 

uczenia siň dorosğych przez cağe Ũycie. Samoksztağcenie jest takŨe wskazywane jako kluczowa 

dla XXI wieku kompetencja spoğeczeŒstwa wiedzy368. Francuski andragog, Philippe Carre, 

wyr·Ũniğ piňĺ modeli samoksztağcenia: integralny, egzystencjalny, edukacyjny, spoğeczny, 

poznawczy. CechŃ modelu integralnego jest pogğňbianie wiedzy, doskonalenie umiejňtnoŜci. 

Jest realizowany w instytucjach, wspierany przez poradniki, pomoce naukowe, video oraz 

media. Model egzystencjalny dotyczy gğ·wnie doŜwiadczeŒ uczŃcego siň, opiera siň na 

 

368 A. Matlakiewicz, H. Solarczyk-Szwec, 5ƻǊƻǏƭƛ ǳŎȊŊ ǎƛť ƛƴŀŎȊŜƧΦ !ƴŘǊŀƎƻƎƛŎȊƴŜ ǇƻŘǎǘŀǿȅ ƪǎȊǘŀƱŎŜƴƛŀ 
ustawicznego, ²ȅŘŀǿƴƛŎǘǿƻ /ŜƴǘǊǳƳ YǎȊǘŀƱŎŜƴƛŀ ¦ǎǘŀǿƛŎȊƴŜƎƻ ǿ ¢ƻǊǳƴƛǳΣ ¢ƻǊǳƵ нллфΣ ǎΦ 133 i 134.  
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treŜciach poznawczych oraz rozwoju hermeneutycznym, a dokonuje siň przez autorefleksjň 

oraz narracjň. 

Model edukacyjny ma zwiŃzek z uğatwianiem uczenia siň. UczŃcy siň bierze udziağ w tworzeniu 

wğasnego programu nauczania, decyduje o doborze nauczycieli, zindywidualizowaniu 

nauczania, poznaje kryteria ocen. Natomiast cechŃ modelu spoğecznego jest udziağ w grupie, 

dzielenie siň doŜwiadczeniem, przyjaŦnie, wzbogacanie wiedzy o zjawiskach kulturowych, 

spoğecznych, politycznych w formie wsp·ğtworzenia programu i realizacji zadaŒ. Z kolei model 

poznawczy obejmuje wzbogacanie wiedzy oraz osiŃganie kompetencji metakognitywnych, 

metalingwistycznych i metakomunikacyjnych369.  

 W edukacji formalnej i pozaformalnej dominuje samoksztağcenie, kt·rego cechŃ jest 

ŜwiadomoŜĺ, celowoŜĺ oraz samodzielnoŜĺ dziağaŒ370.  

Samoksztağcenie w tym ujňciu jest takŨe  

(é) zar·wno procesem oŜwiatowym, jak i stylem Ũycia, kt·re charakteryzuje aktywne 

poznawanie Ŝwiata i siebie, doskonalenie swej osobowoŜci we wszystkich dziedzinach 

ksztağcenia i wychowania, nie tylko umysğowej, ale takŨe spoğeczno-moralnej, 

estetycznej i fizyczno-zdrowotnej371. 

Wsp·ğczeŜnie pojňcie samoksztağcenia zostağo wzbogacone o uczenie siň niezamierzone, 

incydentalne, spontaniczne, co charakteryzuje uczenie siň nieformalne w codziennoŜci. 

2.2.1. Konteksty uczenia siň dorosğych. Wybrane ujňcia teoretyczne  

 Uczenie siň dorosğych dotyczy warunk·w o pewnych cechach: zewnňtrznych oraz 

wewnňtrznych372. Wewnňtrzne warunki to motywacja uczenia siň, wewnňtrzne, psychiczne 

motywy leŨŃce u podstaw uczenia siň, zmieniajŃce siň na przestrzeni niepowtarzalnego, 

jednostkowego procesu Ũycia. W tym rozdziale przedstawiam interesujŃce mnie zewnňtrzne 

warunki uczenia siň w Ũyciu codziennym, czyli konteksty, tzn. r·Ũne przestrzenie, ramy 

sytuacji, kt·re sŃ konstruowane spoğecznie i zakorzenione w danej kulturze. Warunki 

zewnňtrzne sytuacji uczenia siň w Ũyciu codziennym sŃ zatem przestrzeniami (fizycznymi, 

spoğecznymi, kulturowymi), kt·re determinujŃ rezultaty uczenia siň, a same procesy 

edukacyjne najczňŜciej zachodzŃ w nich w spos·b nieformalny. JednoczeŜnie przestrzenie sŃ 

od siebie wsp·ğzaleŨne i uczenie siň dorosğego w jednej przestrzeni wpğywa na te procesy 

 

369 Ph. A. Carre, A. Moisan, D. Poinsson, [ΩŀǳǘƻŦƻǊƳŀǘƛƻƴ, Paris 1997. Cyt. za: O. Czerniawska, Szkice z andragogiki 
i gerontologiiΣ _ƽŘȋ нллтΣ ǎΦ 35.  
370 A. Matlakiewicz, H. Solarczyk-Szwec, 5ƻǊƻǏƭƛ ǳŎȊŊ ǎƛť ƛƴŀŎȊŜƧ, s. 133. 
371 WΦ tƽƱǘǳǊȊȅŎƪƛ , 5ȅŘŀƪǘȅƪŀ ŘƻǊƻǎƱȅŎƘ, Warszawa 1991, s. 318. 
372 K. Illeris, ¢ǊȊȅ ǿȅƳƛŀǊȅ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť, s. 187. 



97 

 

w innych przestrzeniach373. Uczenie siň nieformalne w Ũyciu codziennym nazywane jest czňsto 

uczeniem siň milczŃcym, trudnym do rozpoznania, a jego rezultaty mogŃ siň ujawniĺ po upğywie 

pewnego czasu374. Zachodzi ono w Ũyciu codziennym przypadkowo, w spos·b nieformalny.  

Uczenie siň z codziennoŜci biegnie przez zalew impuls·w i wraŨeŒ tworzŃcych chaos 

Ũycia, co wymaga od nas umiejňtnoŜci selekcjonowania i poruszania siň poŜr·d 

wieloŜci375. 

 Z  kontekstami uczenia siň dorosğych w Ũyciu codziennym wiŃŨŃ siň m.in. nastňpujŃce 

pojňcia: uczenie siň z codziennoŜci, uczenie siň przez praktykň lub praktykowanie, uczenie siň 

w instytucjach edukacyjnych, uczenie siň w miejscu pracy, uczenie siň zespoğowe 

(ang. collective learning). JednŃ z najciekawszych, moim zdaniem, koncepcji 

andragogicznych, kt·ra obejmuje te rodzaje uczenia siň jest koncepcja uczenia siň sytuacyjnego 

(ang. situated learning) zainicjowana przez Jean Lave, a nastňpnie rozwijana jako teoria 

uczenia siň w spoğecznoŜciach praktyki)376. Teoria uczenia siň sytuacyjnego podkreŜla gğňbsze 

znaczenie sytuacji, kontekstu, peryferyjnoŜci i struktury przestrzeni dla proces·w 

edukacyjnych. JednoczeŜnie wskazuje wymiar spoğeczny uczenia siň, czyli rozumienia uczenia 

siň jako mechanizmu wğŃczania siň? do danej przestrzeni (i spoğecznoŜci) i przechodzenia 

do centrum przestrzeni (i spoğecznoŜci) przez uczŃcych siň.  

 Z kolei uczenie siň nieformalne (ang. informal learning), okreŜlane niekiedy bardziej 

intencjonalnym uczeniem siň z codziennoŜci, zgodnie z opisanymi przez J. Lave i P. Greenfield 

jego cechami, wystňpuje w codziennych dziağaniach. Jednostka jest odpowiedzialna za 

pozyskiwanie wiedzy i umiejňtnoŜci, uczy siň od innych os·b. Program nauczania nie istnieje 

lub jest sğabo zarysowany, waŨna jest w nim tradycja, a uczenie siň zachodzi przez obserwacje 

i naŜladowanie, motywowanie zaŜ  przez spoğeczne uczestnictwo377. Te koncepcje sŃ rozwijane 

we wsp·ğczesnych ujňciach andragogicznych, tj. uczenia siň w miejscu pracy, organizacyjnym 

uczeniu siň oraz przez teorie organizacji uczŃcych siň. DotyczŃ one moŨliwoŜci uczenia siň 

i podnoszenia kwalifikacji przez pracownik·w w pracy lub w zwiŃzku z danym zawodem. 

W odniesieniu do tej przestrzeni uczenia siň interesujŃca wydaje siň  koncepcja Chrisa Argyrisa 

oraz Donalda Schºna Ăuczenia siň w organizacjachò (ang. learning in organizations), poniewaŨ 

odwoğuje siň ona do organizacji jako przestrzeni ï miejsca uczenia siň. Pogğňbieniem tego 

 

373 Ibidem, s. 215. 
374 Ibidem. 
375 Ibidem , s. 190ς191. 
376 J. Lave, E. Wenger, Situated learning legitimate peripheral participation, Cambridge University Press, New 
York 1991, s. 33ς34. 
377 Ibidem, s. 192. 
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wŃtku w koncepcjach andragogicznych sŃ odniesienia do tzw. uczenia siň kolektywnego (ang. 

collective learning). Koncepcja ta dotyczy moŨliwoŜci utworzenia Ăkolektywnej przestrzeniò 

(ang. collective space) w specyficznych warunkach i przebiegu procesu uczenia siň, 

a szczeg·lnie kolektywnego procesu jako Ăkolektywnego spoğecznego doŜwiadczeniaò 

edukacyjnego378. 

 Natomiast koncepcja uczenia siň spoğecznego (ang. social learning) zostağa 

zapoczŃtkowana przez A. Bandurň i dotyczy gğ·wnie uczenia siň przez modelowanie (ang. 

model learning) i uczenia siň przez naŜladownictwo (wczeŜniej tymi zagadnieniami zajmowağ 

siň Jean Piaget. Wynikiem dalszych badaŒ Bandury byğa teoria uczenia siň zastňpczego (ang. 

vicarius learning) gğoszŃca, Ũe wzmocnienia sterujŃce uczeniem siň nie oddziağujŃ 

bezpoŜrednio na osobň uczŃcŃ siň.  

 Jeszcze innŃ koncepcjŃ spoğecznych kontekst·w uczenia siň jest konstruktywizm 

spoğeczny. Jego podstawŃ jest poszukiwanie Ŧr·değ ludzkiego dziağania w relacjach 

spoğecznych i interpretowanie funkcjonowania jednostki. Zatem wedğug tego podejŜcia natura 

i treŜĺ proces·w uczenia siň jest zawsze zdeterminowana przez relacje spoğeczne379. 

 UwaŨam, Ũe najciekawszym i najtrafniejszym z punktu widzenia mojego projektu 

badawczego jest propozycja P. Jarvisa, kt·ry spoğeczny kontekst uczenia siň okreŜla jako 

szczeg·lne pole napiňĺ miňdzy tym co jednostkowe i spoğeczne. To tam sytuujŃ siň 

najintensywniejsze procesy uczenia siň, bo ğŃczŃ wewnňtrzne (jednostkowe procesy) 

i zewnňtrzne (interakcje) warunki uczenia siň  (por. rozdz. 2.1.1).  

(é) pomiňdzy biografiami ludzi i spoğeczno-kulturowŃ przestrzeniŃ, w kt·rej oni ŨyjŃ 

i w kt·rej ksztağtuje siň ich doŜwiadczenie380. 

2.2.2. Rozw·j cech indywidualnych w dorosğoŜci i znaczenie doŜwiadczeŒ Ũyciowych 

w uczeniu siň 

 DorosğoŜĺ oraz rozw·j i edukacja sŃ podstawowymi pojňciami auksologii 

andragogicznej. StanowiŃ swoistŃ triadň ontologiczno-antropologicznŃ, okreŜlajŃcŃ 

czğowieczeŒstwo, w tym takŨe ludzkŃ dorosğoŜĺ381. DorosğoŜĺ to takŨe podstawowa kategoria 

badawcza andragogiki. Problematyka dorosğoŜci jest tematem bogatej, r·Ũnorodnej literatury 

 

378 K. Illeris, ¢ǊȊȅ ǿȅƳƛŀǊȅ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť, s. 212. 
379 Ibidem, s. 134. 
380 P. Jarvis, Paradoxes of learning on becoming an individual in society, Josey-Bass, San Francisco 1992, s. 17. 
381 E. Dubas, !ǳƪǎƻƭƻƎƛŀ ŀƴŘǊŀƎƻƎƛŎȊƴŀΦ 5ƻǊƻǎƱƻǏŏ ǿ ǇǊȊŜǎǘǊȊŜƴƛ ǊƻȊǿƻƧǳ ƛ ŜŘǳƪŀŎƧƛΣ αwƻŎȊƴƛƪ !ƴŘǊŀƎƻƎƛŎȊƴȅέΣ 
2009. 



99 

 

pedagogicznej i psychologicznej. WyğaniajŃ siň z niej trzy gğ·wne stanowiska, w kt·rych 

dorosğoŜĺ definiowana jest jako: 1) stan spoğeczny czğowieka, 2) proces rozwoju psychicznego 

oraz 3) proces spoğeczno-kulturowy382. DorosğoŜĺ rozumiana jako stan spoğeczny oznacza, 

Ũe czğowiek dorosğy jest zdolny speğniĺ oczekiwania spoğeczne, postňpuje zgodnie 

z powszechnie przyjňtymi normami moralnymi, spoğecznymi383, oraz ma autonomiň 

intelektualnŃ, emocjonalnŃ i ekonomicznŃ. DorosğoŜĺ definiowana jako proces spoğeczno-

kulturowy oznacza dynamiczne zmiany biologiczne, spoğeczne i osobowoŜciowe, kt·re 

stanowiŃ  

sekwencjň jakoŜciowo odmiennych faz bňdŃcych coraz to ĂinnŃò dorosğoŜciŃ. Czas 

trwania kaŨdej z nich, rytm ich nastňpstw i poziom treŜciowej zğoŨonoŜci regulujŃ 

spoğeczno-kulturowe wzory dorosğoŜci384.  

 Ze wzglňdu na czňŜĺ empirycznŃ pracy poŜwiňcam w tym rozdziale wiňcej uwagi 

dorosğoŜci definiowanej jako proces rozwoju psychicznego. Tw·rca tego modelu C.C. Coggins 

okreŜliğ, Ũe w procesie tym rozwijajŃ siň i doskonalŃ r·Ũne wğaŜciwoŜci psychiczne jednostki, 

tj. postawa wobec siebie, postawa wobec innych, postawa wobec wiedzy, postawa wobec Ũycia. 

DorosğoŜĺ jest zatem traktowana w tym podejŜciu jako rozw·j w czterech kategoriach 

i Ămierzonaò na skali regres-wzrost.  

Wedğug C.C. Cogginsa postawa wobec siebie obejmuje trzy wymiary: wzrost 

samoŜwiadomoŜci, adekwatnoŜĺ samooceny oraz koncentracjň na samorozwoju. Postawa 

wobec innych uwzglňdnia takie aspekty, jak rozumienie innych ludzi, szacunek wobec innych, 

koncentracjň na ludziach oraz poczucie wsp·ğzaleŨnoŜci z innymi. Natomiast postawa wobec 

wiedzy i procesu jej zdobywania dotyczy wiedzy o procesach rozwiŃzywania problem·w oraz 

umiejňtnoŜci oceny procesu rozwiŃzywania problem·w innej wiedzy. Z kolei postawň wobec 

Ũycia okreŜla zaangaŨowanie w sprawy codziennoŜci, orientacjň prospektywnŃ oraz 

przygotowanie na ryzyko niepowodzeŒ.385. 

  

 

382 M. Malewski, Andragogika w perspektywie metodologicznejΣ αtǊŀŎŜ tŜŘŀƎƻƎƛŎȊƴŜέ, LXXXVI, ²ǊƻŎƱŀǿ , 1990, 
s. 24ς39.  
383 Ibidem, s. 24 ; O. Czerniawska , Czas i jego wymiaryΣ ώǿΥϐ aΦ 5ȊƛťƎƛŜƭŜǿǎƪŀ όǊŜŘΦύΣ wŜŦƭŜƪǎƧŜ ƴŀŘ ǎǘŀǊƻǏŎƛŊ ς 
ŀǎǇŜƪǘȅ ǎǇƻƱŜŎȊƴŜΣ ŜŘǳƪŀŎȅƧƴŜ ƛ ŜǘȅŎȊƴŜΣ tƻƭǎƪƛŜ ¢ƻǿŀǊȊȅǎǘǿƻ DŜǊƻƴǘƻƭƻƎƛŎȊƴŜ hŘŘȊƛŀƱ ǿ _ƻŘȊƛΣ ½ŀƪƱŀŘ hǏǿƛŀǘȅ 
5ƻǊƻǎƱȅŎƘ ¦ƴƛǿŜǊǎȅǘŜǘǳ _ƽŘȊƪƛŜƎƻΣ _ƽŘȋ мффнΣ s. 118ς119. 
384 M. Malewski, Andragogika w perspektywie metodologicznej, s. 42. 
385 Ibidem, s. 27ς29. 
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Schemat 14. Model procesu rozwoju psychicznego wg. C.C. Cogginsa. Opracowanie wğasne autorki. 

 

 Rozw·j cech indywidualnych w biegu Ũycia jest nierozerwalnie zwiŃzany 

z nabywaniem doŜwiadczeŒ Ũyciowych przez osobň dorosğŃ. To one stajŃ siň treŜciŃ toŨsamoŜci 

dorosğego i nadajŃ indywidualny rys takŨe procesom uczenia siň. Indywidualne doŜwiadczenie 

Ũyciowe czğowieka moŨna okreŜlaĺ jako ĂciŃg zdarzeŒ tworzŃcych jego indywidualnŃ historiň 

ŨyciowŃò386. W wňŨszym znaczeniu indywidualne doŜwiadczenie dotyczy sytuacji, gdy 

jednostka nabywa okreŜlonŃ wiedzň i umiejňtnoŜci oraz przyswaja pewne zachowania 

w wyniku wğasnych dziağaŒ lub kontakt·w z otoczeniem387. Jest to proces wystňpujŃcy na 

przestrzeni cağego Ũycia czğowieka. Powstaje zatem pytanie, kiedy doŜwiadczenie 

indywidualne staje siň doŜwiadczeniem edukacyjnym.  

 

 

386 T. Maruszewski, tŀƳƛťŏ ŀǳǘƻōƛƻƎǊŀŦƛŎȊƴŀ Ƨŀƪƻ ǇƻŘǎǘŀǿŀ ǘǿƻǊȊŜƴƛŀ ŘƻǏǿƛŀŘŎȊŜƴƛŀ ƛƴŘȅǿƛŘǳŀƭƴŜƎƻ, [w:] 
J. Strelau (red.),  tǎȅŎƘƻƭƻƎƛŀΦ tƻŘǊťŎȊƴƛƪ ŀƪŀŘŜƳƛŎƪƛ, t. 2: tǎȅŎƘƻƭƻƎƛŀ ƻƎƽƭƴŀΣ D²tΣ  DŘŀƵǎƪ нллл. 
387 M. Szymczak (red.), {Ʊƻǿƴƛƪ ƧťȊȅƪŀ ǇƻƭǎƪƛŜƎƻ., t. 1, PWN, Warszawa 1978.  
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Wedğug Illerisa jest nim 

(é) kaŨde zdarzenie, kt·re prowadzi do wzglňdnie trwağych zmian kompetencji 

o charakterze motorycznym, poznawczym, emocjonalnym, motywacyjnym, spoğecznym 

czy teŨ zmian w sferze postaw388. 

 Peter Alheit zwraca natomiast uwagň, Ũe w doŜwiadczeniu jednostki r·Ũnice miňdzy 

uczeniem siň formalnym, pozaformalnym i nieformalnym zacierajŃ siň. SŃ wğŃczone 

w strukturň historii Ũycia jednostki, tworzŃc nowŃ konstrukcjň ï ĂbiograficznoŜĺò389.  

 Peter Jarvis podkreŜla natomiast, Ũe wğaŜnie od doŜwiadczenia zaczyna uczenie siň. 

JednoczeŜnie wyjaŜnia, co leŨy u podstaw wszelkiego uczenia siň (por. rozdz. 2.1.2), zwracajŃc 

szczeg·lnŃ uwagň na proces uczenia siň z doŜwiadczeŒ pierwotnych i wt·rnych.  

Zdaniem Jarvisa proces uczenia siň zachodzi w cağym Ũyciu czğowieka ï  zaczyna siň w okresie 

prenatalnym od przedŜwiadomego uczenia siň z doŜwiadczeŒ, a koŒczy wraz ze ŜmierciŃ, gdy 

czğowiek traci ŜwiadomoŜĺ. DoŜwiadczanie Ŝwiata przez osobň (ciağo i umysğ) jest wynikiem 

fizycznych doznaŒ jednostki, kt·re ma miejsce na styku jaŦni doŜwiadczajŃcego czğowieka 

i jawiŃcego siň Ŝwiata. To, czego jednostka siň uczy, pochodzi z doŜwiadczenia spoğecznego 

(ang. social experience), kt·re wyposaŨa czğowieka w pojňcia i znaczenia, bňdŃce odbiciem 

obrazu spoğeczeŒstwa, w kt·rym dana jednostka Ũyje390.  

 Jeszcze inne stanowisko prezentuje K. Illeris, kt·ry twierdzi, Ũe doŜwiadczenie uczenia 

siň obejmuje trzy wymiary: poznawczy, emocjonalny i spoğeczny i wszystkie one muszŃ byĺ 

w danym kontekŜcie osobiŜcie waŨne dla ucznia391. Zwraca uwagň na cağoŜciowoŜĺ pojňcia 

doŜwiadczenia w odniesieniu do uczenia siň, z uwzglňdnieniem kilku kryteri·w jakoŜciowych: 

1. uczenie siň musi byĺ subiektywnie waŨne dla jednostki w trzech ww. wymiarach; 2. uczenie 

siň musi byĺ czňŜciŃ sp·jnego i ciŃgğego procesu (Dewey); 3. proces interakcji miňdzy 

jednostkŃ a spoğecznym (i/lub materialnym) Ŝrodowiskiem musi speğniaĺ warunek, aby 

jednostka byğa podmiotem w danej sytuacji, ksztağtowanie doŜwiadczenia jest zawsze 

spoğecznie zapoŜredniczone; 4. wpğyw Ŝrodowiska w procesie interakcji musi odwzorowywaĺ 

okreŜlone spoğeczno-materialne struktury; Ăuczenie siň przez przykğadò, Ăzasada 

przykğaduò)392. 

  

 

388 K. Illeris, Trzy wyƳƛŀǊȅ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť. 
389 9Φ YǳǊŀƴǘƻǿƛŎȊΣ !Φ bƛȊƛƵǎƪŀ !ΦΣ ¢ǊŀƧŜƪǘƻǊƛŜ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť ǿ ƛƴǎǘȅǘǳŎƧŀŎƘ ƪǎȊǘŀƱŎŜƴƛŀ ǳǎǘŀǿƛŎȊƴŜƎƻ, 
²ȅŘŀǿƴƛŎǘǿƻ bŀǳƪƻǿŜ 5{² ¢²tΣ ²ǊƻŎƱŀǿ нлмнΦ  
390 K. Illeris, ¢ǊȊȅ ǿȅƳƛŀǊȅ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť.  
391 Ibidem. 
392 Ibidem, s. 164ς165. 
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2.3. Podsumowanie 

 SkğadowŃ Ŝrodowiska edukacyjnego w spoğeczeŒstwie p·Ŧnego modernizmu sŃ 

sytuacje codziennoŜci ()393. Zmienia siň edukacja w ponowoczesnym Ŝwiecie, a uczenie siň 

dorosğych odbywa siň w duŨej mierze nieformalnie394. Wraz z przejŜciem od nauczania do 

uczenia siň dorosğych dokonağa siň paradygmatyczna zmiana w badaniach doŜwiadczeŒ 

edukacyjnych. Krytycy kanonu andragogicznego wskazujŃ na zmianň granic dyscypliny oraz 

poszerzenie perspektyw interpretacyjnych. Ta zmiana granic powoduje pojawienie siň takŨe 

nowych kategorii teoretycznych w andragogice, jak np. pedagogia publiczna, kt·rej jednŃ 

z form jest uczenie siň w spoğecznoŜci lokalnej. To powoduje kolejnŃ zmianň ï zmianň r·l 

uczestnik·w edukacji nieformalnej. Przykğadem sŃ tu Ănauczyciele nietradycyjniò,  edukatorzy 

reprezentujŃcy r·Ũne dziedziny wiedzy. KolejnŃ konsekwencjŃ zmian jest zr·Ũnicowanie 

strategii uczenia siň os·b dorosğych w Ũyciu spoğeczno-zawodowym, wŜr·d kt·rych za jednŃ 

z najczňŜciej stosowanych strategii uczenia siň os·b dorosğych uznaje siň samoksztağcenie jako 

strategiň uczenia siň przez cağe Ũycie. Paradygmatyczne przesuniňcia dotykajŃ takŨe warunk·w 

zewnňtrznych sytuacji uczenia siň w Ũyciu codziennym (przestrzeni), a rezultaty uczenia siň 

milczŃcego mogŃ byĺ zaskakujŃce wobec usytuowanych w kontekstach uczenia nowych 

technologii.  

 MyŜlň, Ũe tym bardziej waŨny staje siň postulat kompetencji refleksyjnoŜci, kt·rego 

wymaga Ũycie w ponowoczesnym395. Chodzi o umiejňtnoŜci krytycznego podejŜcia do zdarzeŒ 

oraz kompetencji symboliczno-estetycznych, czy ï jak twierdziğ Ziehe ï moŨliwoŜĺ odniesienia 

siň do samego siebie396. Z punktu widzenia uczenia siň refleksyjnoŜĺ odnosi siň do wğasnego 

rozumienia siebie oraz znaczenia, jakie nadajemy wpğywom, kt·rych doŜwiadczamy.397  

  

 

393 T. Aittola, Reflection on learning in everyday life, s. 107. 
394 J. Field, Lifelong learning and the new educational order,  s. 147. 
395 M. Malewski, O granicach andragogiki. 
396 K. Illeris, ¢ǊȊȅ ǿȅƳƛŀǊȅ ǳŎȊŜƴƛŀ ǎƛť, s. 99. 
397 Ibidem. 
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Rozdziağ III . Perspektywa metodologiczna badaŒ wğasnych 

 W tym rozdziale omawiam metodologicznŃ perspektywň badaŒ wğasnych, w tym 

wybranŃ orientacjň metodologii badaŒ, cel badaŒ oraz pytania badawcze (por. 3.1, 3.2). 

W kolejnych czňŜciach tego rozdziağu (por. od 3.3 do 3.5) przedstawiam przebieg 

poszczeg·lnych etap·w badaŒ, dob·r metod, technik i narzňdzi badawczych oraz dob·r grupy 

badanej. Opisujň rodzaje zgromadzonych danych, organizacjň, teren i przebieg badaŒ, formy 

i sposoby komunikacji z uczestnikami projektu badawczego oraz wpğyw pandemii wywoğanej 

wirusem COVID-19 na przebieg projektu. 

Zastosowane skr·ty w opisach, takie jak DZ_PPP_1, odnoszŃ siň do oznaczeŒ danych 

skatalogowanych na etapie gromadzenia danych. Cytaty uczestnik·w projektu badawczego 

zostağy oznaczone cudzysğowem. Natomiast cytaty oraz frazy obcojňzyczne zostağy 

wyr·Ũnione kursywŃ. 

3.1. Cel badaŒ i pytania badawcze 

 Celem moich badaŒ jest rekonstrukcja kontekst·w, treŜci i sposob·w uczenia siň 

dorosğych uŨytkownik·w nowych technologii. Krytyczna analiza dorobku badawczego 

interesujŃcego mnie obszaru (por. rozdz. 1.3) oraz wynikajŃce z niej potrzeby dalszej 

eksploracji, a takŨe moje zainteresowania naukowe przyczyniğy siň do wskazania codziennych 

doŜwiadczeŒ os·b dorosğych z nowymi technologiami jako pola moich zainteresowaŒ 

badawczych. JednoczeŜnie chciağam poznaĺ jakie znaczenie doroŜli uŨytkownicy przypisujŃ 

aktywnoŜciom edukacyjnym w relacjach z nowymi technologiami.  

W wyniku przeprowadzonych badaŒ zamierzağam uzyskaĺ opis procesu oswajania siň 

dorosğych z nowymi technologiami, w tym stosowanych przez uŨytkownik·w strategii 

edukacyjnych. Realizacja celu badaŒ byğa moŨliwa przez zaplanowanie cağego procesu badaŒ, 

wyb·r miejsc uczenia siň nowych technologii, ukonstytuowanie siň grupy uczestnik·w projektu 

badawczego oraz wykorzystanie zestawu r·Ũnorodnych metod do zbierania danych 

o codziennych doŜwiadczeniach relacji dorosğych z nowymi technologiami.  

Sformuğowağam trzy pytania badawcze: 

1) W jakich kontekstach doroŜli uczŃ siň nowych technologii? 

2) Jakie sŃ sposoby radzenia sobie dorosğych z nowymi technologiami?  

3) Jak przebiega proces uczenia siň dorosğych w Ŝrodowisku nowych technologii? 
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MajŃc ŜwiadomoŜĺ wsp·ğzaleŨnoŜci miňdzy celem badaŒ i pytaniami badawczymi, 

opracowağam schemat ï mapň ich relacji, w tym ich hierarchii i odniesienia do kluczowych 

pojňĺ: nowe technologie, strategia edukacyjna, spos·b, proces.  

Schemat 15. Mapa relacji celu pracy i pytaŒ badawczych. Opracowanie wğasne autorki. 

 

 

3.2. Orientacja metodologii badaŒ wğasnych 

 Ze wzglňdu na sformuğowany cel badaŒ i pytania badawcze poszukiwağam 

odpowiedniego ujňcia paradygmatycznego dla projektowanych badaŒ. SpoŜr·d wielu 

moŨliwych opcji zdecydowağam siň na orientacjň konstruktywistycznŃ badaŒ spoğecznych 

ze wzglňdu na wskazane cechy Ŝwiata spoğecznego, zainteresowanie (permanentnie 

budowanymi) relacjami miňdzy czğowiekiem a (ciŃgle zmieniajŃcŃ siň) technologiŃ 

i spoğeczno-kulturowym rozumieniem proces·w uczenia siň (por. rozdz. I i II). Perspektywa 

konstruktywizmu spoğecznego towarzyszyğa mi od poczŃtku moich zmagaŒ badawczych 

i wciŃŨ byğa przedmiotem mojej naukowej eksploracji zgodnie z zaleceniami Creswella398 

  

 

398 J.W. Creswell, Projektowanie badaƵ naukowych, Wydawnictwƻ ¦ƴƛǿŜǊǎȅǘŜǘǳ WŀƎƛŜƭƭƻƵǎƪƛŜƎƻΣ YǊŀƪƽǿ нлмоΣ 
s. 105. 
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Schemat 16. Orientacja teoretyczno-metodologiczna badaŒ wğasnych. Opracowanie wğasne autorki. 

 

 Do tw·rc·w i interpretator·w konstruktywizmu spoğecznego naleŨŃ tacy filozofowie 

i badacze, jak np. Peterr Berger, Thomas Luckmann (1967), Michael J. Crotty (1998), Yvonna 

S. Lincoln, Egon G. Guba (2000), Thomas A. Schwandt (2007), John von Neumann (2000). 

Gğ·wnymi cechami konstruktywizmu spoğecznego w ujňciu ŜwiatopoglŃdu rozumianego jako 

og·lne spojrzenie badacza na Ŝwiat i naturň badaŒ naukowych sŃ: rozumienie, wieloŜĺ 

interpretacji, konstrukcja spoğeczna i historyczna oraz tworzenie teorii399. Wedğug 

konstruktywist·w spoğecznych jednostki majŃ na celu rozumienie Ŝwiata, w kt·rym ŨyjŃ 

i pracujŃ. Swoim doŜwiadczeniom nadajŃ subiektywne znaczenie ukierunkowane na pewne 

zjawiska i przedmioty. NajczňŜciej z orientacjŃ konstruktywistycznŃ wsp·ğwystňpuje 

interpretatywizm, wykorzystywany do analizy (interpretacji) wynik·w badaŒ. Uzasadnione 

moŨe byĺ zatem pytanie ï co tworzy ramy podejŜcia konstruktywistyczno-interpretatywnego? 

Adrianna NiziŒska stwierdza, Ũe buduje je przeŜwiadczenie o wyposaŨeniu kaŨdej jednostki 

w indywidualne i zr·Ũnicowane wzglňdem siebie perspektywy poznawcze na podstawie kt·rych 

interpretujemy nasze doŜwiadczenia400. OdwoğujŃc siň do fenomenologii, doŜwiadczenia 

 

399 Ibidem, s. 32. 
400 !Φ bƛȊƛƵǎƪŀΣ aƛťŘȊȅ ƴŀǳŎȊŀƴƛŜƳ ŀ ǳŎȊŜƴƛŜƳ ǎƛťΦ 9ŘǳƪŀŎȅƧƴŜ Ǐǿƛŀǘȅ ŀƴŘǊŀƎƻƎƽǿ-ǇǊŀƪǘȅƪƽǿ, Wydawnictwo 
bŀǳƪƻǿŜ 5ƻƭƴƻǏƭŊǎƪƛŜƧ {ȊƪƻƱȅ ²ȅȍǎȊŜƧΣ ²ǊƻŎƱŀw 2008, s. 87. 
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te przyjmujŃ rolň filtr·w percepcyjnych i konceptualnych i w konsekwencji w sytuacjach 

nowych stajŃ siň fundamentem uczenia siň401.  

Podstawowe zağoŨenia podejŜcia konstruktywistyczno-interpretatywnego przyjmowane przez 

badaczy (Crotty402; NiziŒska403; Urbaniak-ZajŃc, Kos404) to:  

¶ Ŝwiat spoğeczny jest Ŝwiatem kultury, symboli, wartoŜci, metafor, 

¶ ludzie rodzŃ siň w Ŝwiecie znaczeŒ narzucanych przez kulturň i nadajŃ Ŝwiatu sens 

z wğasnej perspektywy historycznej i kulturowej, 

¶ w kontaktach ze Ŝwiatem sŃ konstruowane przez ludzi indywidualne, zr·Ũnicowane, 

subiektywne znaczenia i interpretacje,  

¶ znaczenia sŃ czňsto uwarunkowane spoğecznie lub historycznie i tworzŃ siň w wyniku 

interakcji spoğecznych oraz przez oddziağywanie norm historycznych i kulturowych na 

Ũycie jednostek, 

¶ generowanie podstawowych znaczeŒ ma zawsze charakter spoğeczny, nastňpuje 

podczas interakcji zachodzŃcych w spoğecznoŜci ludzkiej i jest ich wynikiem. 

 PrzyjmujŃc konstruktywistycznŃ orientacjň, badacz zajmuje siň zatem procesami 

interakcji miňdzy jednostkami i szczeg·lnymi kontekstami, w jakich ŨyjŃ ludzie, aby uchwyciĺ 

uwarunkowania kulturowe i historyczne uczestnik·w badaŒ. Badacz jest Ŝwiadomy wpğywu 

Ŝrodowiska na osobiste interpretacje uczestnik·w badaŒ i dziňki przyjňtej perspektywie moŨe 

dostrzec Ŧr·dğo owych interpretacji. StarajŃc siň zrozumieĺ uwarunkowania, jakim podlegajŃ 

uczestnicy badaŒ jakoŜciowych, badacz eksploruje kontekst i osobiŜcie gromadzi informacje. 

Swoje odkrycia poddaje interpretacji, kt·ra ksztağtuje siň pod wpğywem wğasnych doŜwiadczeŒ 

i historii. Procedura badaŒ jakoŜciowych jest w znacznym stopniu indukcyjna. Badacz stara siň 

nadaĺ sens wyobraŨeniom, jakie inni majŃ o Ŝwiecie ï interpretowaĺ je, generujŃc indukcyjnie 

wzorce znaczeniowe405. Znaczenia sŃ generowane na podstawie zgromadzonych wczeŜniej 

danych empirycznych. 

 

401 Ibidem, s. 87. 
402 M. Crotty, The foundation of social research: Meaning and perspective in the research process, Sage, London 
1998. 
403 !Φ bƛȊƛƵǎƪŀ !ΦΣ aƛťŘȊȅ ƴŀǳŎȊŀƴƛŜƳ ŀ ǳŎȊŜƴƛŜƳ ǎƛť. 
404 D. Urbaniak-½ŀƧŊŎΣ 9Φ YƻǎΣ .ŀŘŀƴƛŀ ƧŀƪƻǏŎƛƻǿŜ ǿ ǇŜŘŀƎƻƎƛŎŜ, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 
2013. 
405 J.W. Creswell, Projektowanie badaƵ naukowych, s. 34. 
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W odniesieniu do zğoŨonego Ŝwiata edukacji, silnie nasyconego wartoŜciami406 badacz nie 

poprzestaje na konstatowaniu wielowarstwowego charakteru zdarzeŒ edukacyjnych, ale 

podejmuje pr·bň stworzenia opis·w i wyjaŜnieŒ, kt·re w tej samej mierze, co dekonstruujŃ 

praktykň przez odkrywanie ukrytych system·w wartoŜci, tworzŃ takŨe i rekomendujŃ nowe 

systemy dziağania407.  

 Strategie badawcze okreŜlane niekiedy ujňciem badawczym408 lub metodologiŃ 

badawczŃ409 to schematy lub modele badaŒ jakoŜciowych, iloŜciowych lub mieszanych, kt·re 

nadajŃ okreŜlony kierunek procedurom zastosowanym w projekcie badawczym410. WybranŃ 

przeze mnie strategiŃ badawczŃ w jakoŜciowej orientacji konstruktywistyczno-interpretatywnej 

sŃ etnograficzno-narracyjne badania terenowe, kt·rŃ m.in. Creswell okreŜla jako strategiň 

jakoŜciowŃ polegajŃcŃ na badaniu niepoddawanej ingerencji grupy kulturowej w warunkach 

naturalnych przez dğuŨszy okres, w kt·rym dane pozyskuje siň gğ·wnie z obserwacji 

i wywiad·w411. 

Zgodnie z wybranŃ strategiŃ badawczŃ, w prowadzonych przeze mnie jakoŜciowych badaniach 

terenowych412 gromadziğam dane dğugotrwale (przez okoğo dwa lata), w tym na podstawie 

obserwacji i wywiad·w w naturalnym Ŝrodowisku grupy kulturowej, bez poddawania jej 

celowym oddziağywaniom ze strony badacza413. Realizowany proces badawczy miağ elastyczny 

charakter, rozwijağ siň przewaŨnie kontekstowo, w reakcji na bieŨŃce realia warunk·w 

badania414. W przeprowadzonych przeze mnie badaniach terenowych stosowağam najczňŜciej 

pytania otwarte, dziňki czemu uczestnicy projektu mogli dzieliĺ siň swoimi poglŃdami, 

opiniami, refleksjami. Starağam siň zrozumieĺ kontekst ï uwarunkowania, jakim podlegajŃ 

uczestnicy badaŒ oraz jakie nadajŃ oni podstawowe znaczenia uczeniu siň z wğasnej 

perspektywy historycznej i kulturowej415.  

 

406 M. Radford, tŜǊǎǇŜƪǘȅǿȅ ǘŜƻǊŜǘȅŎȊƴŜ ǿŜ ǿǎǇƽƱŎȊŜǎƴȅŎƘ ōŀŘŀƴƛŀŎƘ ŜŘǳƪŀŎȅƧƴȅŎƘΣ α¢ŜǊŀȋƴƛŜƧǎȊƻǏŏ ς 
/ȊƱƻǿƛŜƪ ς 9ŘǳƪŀŎƧŀέΣнллоΣ 1(21) s. 32. 
407 Ibidem. 
408 J.W. Creswell, Qualitative inquiry and research design: Choosing among five approaches (3rd ed.), Sage,  
Thousand Oaks, CA 2007. 
409 D.M. Mertens, Research methods in education and psychology. Integrating diversity with quantitative and 
qualitative approaches, Sage, Thousand Oaks, CA 1998. 
410 J.W. Creswell, Projektowanie badaƵ naukowych, s. 37.  
411 Ibidem, s. 38. 
412 E. Babbie, .ŀŘŀƴƛŀ ǎǇƻƱŜŎȊƴŜ ǿ ǇǊŀƪǘȅŎŜ, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2019, s. 308. 
413 J.W. Creswell, Qualitative inquiry and research design. 
414 M.D.  LeCompte, J.J. Schensul, Designing and conducting ethnographic research, AltaMira, Walnut Creek, CA 
1999. 
415 M. Crotty, The foundation of social research. 
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Przyjňta przeze mnie orientacja konstruktywistyczno-interpretatywna oraz metody badawcze 

dopuszczajŃ wykorzystanie r·Ũnych technik badawczych.  

Proces konstruowania przeze mnie koncepcji projektu badawczego o nazwie ĂCzğowiek ï nowe 

technologieò, z uwzglňdnieniem wyboru podejŜcia416, okreŜlenia przedmiotu badaŒ oraz pytaŒ 

badawczych, byğ poğŃczeniem kilku element·w. SŃdzň, Ũe ten proces zbliŨony byğ najbardziej 

do interaktywnego modelu projektu badawczego417. W tym modelu wszystkie jego elementy sŃ 

zorganizowane wok·ğ pytaŒ badawczych. 

 

Schemat 17. Interaktywny model projektu badawczego. 

 

Schemat na podstawie:  J. Maxwell, Qualitative Research Design ï An Interactive Approach (wyd.2), 

Sage, Thousand Oaks, CA2005, s. 5. 

BiorŃc pod uwagň rozr·Ũnienia metod doboru grupy badanej418, uwaŨam sw·j projekt 

badawczy za projekt Ăswobodnyò419. 

3.3. Etapy badaŒ  

3.3.1. Etap gromadzenia danych 

 Gromadzenie danych w moim projekcie badawczym ĂCzğowiek ï nowe technologieò 

realizowağam od marca 2020 do maja 2021 roku. Chciağabym zwr·ciĺ uwagň, Ũe w tym okresie 

 

416 J.W. Creswell, tǊƻƧŜƪǘƻǿŀƴƛŜ ōŀŘŀƵ ƴŀǳƪƻǿȅŎƘ,  s. 32. 
417 J. Maxwell, Qualitative Research Design ς An Interactive Approach (wyd.2), Sage, Thousand Oaks, CA2005, s. 
5. 
418 M. Miles, A.M. Huberman, wyd. pol. !ƴŀƭƛȊŀ ŘŀƴȅŎƘ ƧŀƪƻǏciowychΣ ¢Ǌŀƴǎ IǳƳŀƴŀΣ .ƛŀƱȅǎǘƻƪ 2000, s. 17ς19  
419 U. Flick, tǊƻƧŜƪǘƻǿŀƴƛŜ ōŀŘŀƴƛŀ ƧŀƪƻǏŎƛƻǿŜƎƻ, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2012, s. 57. 

Rama 

konceptualna 
Cele 

Metody 

badawcze 
TrafnoŜĺ 

 

Pytania 

badawcze 
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zar·wno w Polsce, jak i na cağym Ŝwiecie znaczny wpğyw na Ũycie spoğeczne miağa epidemia 

spowodowana wirusem COVID-19420. Szerzej o organizacji badaŒ, w tym o aspekcie epidemii 

COVID-19, piszň w rozdziale 3.5. Organizacja, teren oraz przebieg badaŒ. 

 Pierwszy etap badaŒ to gromadzenie danych. Przebiegağ on w czterech fazach (por. 

schemat nr 6). W I fazie gromadzenia danych byğo to zbieranie tzw. danych zastanych/Ŧr·değ 

danych. W II fazie zastosowağam elementy metody biograficznej polegajŃcej na zbieraniu 

tematycznej narracji/opowieŜci. Narzňdziem badawczym byğa autobiograficzna opowieŜĺ 

uczestnik·w badania w dowolnej formie narracji (np. opowiadanie, wiersz, nagranie audio lub 

wideo, plakat, kolaŨ, prezentacja etc.) w odpowiedzi na na przedstawionŃ przeze mnie proŜbň: 

ĂProszň, opowiedz mi o nowych technologiach w Twoim Ũyciuò. W III fazie gromadzenia 

danych zastosowağam (1) metodň obserwacji, (2) metodň zogniskowanego wywiadu 

grupowego z uczestnikami danej obserwacji oraz (3) metodň wywiadu indywidualnego, 

czňŜciowo ustrukturyzowanego z ekspertami w zakresie nowych technologii ï edukatorami 

(por. r. 3.5.1). Wykorzystane przeze mnie w III fazie narzňdzia badawcze to: 1. mapa konturowa 

obserwacji (por. schemat 5); 2. mapa kontekstowa wywiadu grupowego (por. schemat 4); 

3. arkusz obserwacji (w celu realizacji procedury rejestrowania informacji; wz·r poniŨej); 4. 

wytwory materialne, w tym udostňpnione aplikacje, np. aplikacja Hydropolis jako rozwiŃzanie 

technologiczne dostňpne na urzŃdzenia mobilne dla os·b zwiedzajŃcych ekspozycjň (wiňcej 

w rozdziale 3.5. Organizacja, teren oraz przebieg badaŒ).  

Arkusz obserwacji w projekcie badawczym ĂCzğowiek ï nowe technologieò ï wz·r. 

(Opracowanie wğasne autorki). 

1. RELACJE  

¶ Jak doroŜli (jednostki) nawiŃzujŃ relacje? 

¶ Co siň wydarza w tych relacjach? 

¶ Jakie zachodzŃ interakcje? Jak zachodzŃ?  

ééé.ééééééééééééééééééééééééééééééééé 

2. UMIEJŇTNOśCI 

¶ Jak doroŜli (jednostki) korzystajŃ z umiejňtnoŜci? 

¶  Jakich sposob·w uŨywajŃ?  

¶ Jakie tryby postňpowania lub wykonywania czynnoŜci przyjmujŃ?  

¶ Z jakich Ŝrodk·w oraz metod korzystajŃ? 

ééé.ééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 

420 T.P. Velavan, C.G. Meyer, The COVID-19 epidemic, έ¢ǊƻǇ aŜŘ Lƴǘ IŜŀƭǘƘέ, 2020, nr 25 (3), s. 278ς280. 
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Arkusz obserwacji w projekcie badawczym ĂCzğowiek ï nowe technologieò ï wz·r. 

(Opracowanie wğasne autorki). 

3. KOMUNIKACJA  

Jak doroŜli (jednostki) komunikujŃ siň z otoczeniem? Z innymi uczestnikami badania, 

prezenterem/obsğugŃ, nowymi technologiami, innymi ludŦmi. 

Co komunikujŃ? W jaki spos·b? 

ééé.ééééééééééééééééééééééééééééééééé 

4. EMOCJE 

Jakie emocje doroŜli okazujŃ? Jak je okazujŃ? Wobec kogo? Wobec czego? 

ééé.ééééééééééééééééééééééééééééééééé 

Miejsce obserwacji: 

é...ééééééé..ééééééééééééééééééééééééééé 

Data obserwacji 

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

Liczba uczestnik·w: 

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

Dodatkowe informacje o kontekŜcie uczenia siň: 

é...ééééééé..ééééééééééééééééééééééééééé 

Inne uwagi  

é...ééééééé..ééééééééééééééééééééééééééé 

 

Przed pierwszŃ zaplanowanŃ obserwacjŃ w Ŝrodowisku tzw. inteligentego domu 

przygotowağam mapň kontekstowŃ (schemat 18) zogniskowanego wywiadu grupowego421. 

Byğa ona dla mnie niezbňdnym narzňdziem w trakcie gromadzenia danych na 

podstawie  wywiad·w grupowych prowadzonych w III fazie, po kaŨdej z zaplanowanych 

obserwacji, zgodnie z harmonogramem projektu (por. rozdz. 3.5.2). 

  

 

421 S. Kvale, tǊƻǿŀŘȊŜƴƛŜ ǿȅǿƛŀŘƽǿ, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2012, s. 236. 
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Schemat 18. Mapa kontekstowa wywiadu grupowego. Opracowanie wğasne autorki. 

 

 

W przyjňtym w III fazie etapu gromadzenia danych badaniu opartym na obserwacji 

i wywiadach waŨne byğo dla mnie wczeŜniejsze przygotowanie koncepcji obserwacji. 

W zwiŃzku z tym opracowağam mapň konturowŃ obserwacji (schemat 5), kt·ra stağa siň moim 

niezbňdnym narzňdziem podczas cağego projektu badawczego. W tym aspekcie bliskie jest mi 

ujňcie N. K. Denzina i Y.S. Lincoln (w nawiŃzaniu do koncepcji Michaela Angrosino422), 

Ũe obserwacja nie jest kluczem do szeroko zakrojonej analizy kultury i spoğeczeŒstwa423. Tak 

przyjňte poznawcze pole mojego myŜlenia pozwoliğa mi koncentrowaĺ siň r·wnieŨ na 

r·Ũnicach, na ï naleŨŃcym do konkretnych ludzi ï Ũyciu rozgrywajŃcym siň w ramach 

konkretnych, ale cağy czas zmieniajŃcych siň relacji miňdzyludzkich424. 

  

 

422 M. Angrosino, Badania etnograficzne i obserwacyjne, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2010. 
423 N.K. Denzin, Y.S. Lincoln (red.), aŜǘƻŘȅ ōŀŘŀƵ ƧŀƪƻǏŎƛƻǿȅŎƘ, t. 2,  Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 
2014, s. 7. 
424 Ibidem, s. 7. 



112 

 

Schemat 12. Mapa konturowa obserwacji. Opracowanie wğasne autorki.  

 

 

Zastosowany w III fazie wywiad indywidualny, czňŜciowo ustrukturyzowany (ang. semi-

structured life-world interview) przeprowadzany z ekspertami w zakresie nowych technologii, 

zwiŃzanymi z miejscami obserwacji, a zwanymi w dalszej czňŜci pracy edukatorami, umoŨliwiğ 

mi uzyskanie opis·w Ŝwiata badanych, uwzglňdniajŃcych interpretacjň znaczenia opisywanych 

zjawisk425. WiňkszoŜĺ z przeprowadzonych wywiad·w z edukatorami-ekspertami miağa formň 

online (na platformie MS Teams, Google Meet lub Skype). Tylko jeden z wywiad·w 

z ekspertem przeprowadziğam w miejscu obserwacji (dotyczyğ obszaru nowych technologii, 

w tym rozwiŃzania typu home connect stosowanym w AGD). 

W IV fazie etapu gromadzenia danych zastosowağam metodň wywiadu indywidualnego 

swobodnego z uczestnikami projektu badawczego, tj. dorosğymi uŨytkownikami nowych 

technologii. Wszystkie wywiady indywidualne zostağy przeprowadzone w formie online.  

W odniesieniu do realizacji cağego I etapu badaŒ, tj. etapu gromadzenia danych, chciağabym 

takŨe podkreŜliĺ, Ũe mimo przyjňtego pierwotnie przebiegu projektu badawczego wyr·Ũnione 

 

425 S. Kvale S. tǊƻǿŀŘȊŜƴƛŜ ǿȅǿƛŀŘƽǿ, s. 42. 
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i zaplanowane przeze mnie we wstňpnym harmonogramie fazy etapu gromadzenia danych nie 

miağy wprost linearnej struktury, a wielokrotnie siň przenikağy. SŃdzň, Ũe taki przebieg badaŒ 

byğ naturalny ze wzglňdu na wybranŃ perspektywň teoretycznŃ badaŒ oraz uwarunkowania 

zwiŃzane z pandemiŃ COVID-19 (wiňcej piszň na ten temat w rozdziale 3.5.3). 

Schemat 3. Etap gromadzenia danych z uwzglňdnieniem jego faz, wykorzystanych metod, technik 

i narzňdzi badawczych. Opracowanie wğasne autorki. 

 

3.3.2. Etap analizy danych 

 WstňpnŃ jakoŜciowŃ analizň danych wykonywağam na etapie gromadzenia danych, 

w tym gromadzonych danych empirycznych w poszczeg·lnych jej fazach. Wstňpna analiza 

polegağa na wyğanianiu gğ·wnych wŃtk·w, znaczeŒ, sytuacji i zjawisk nietypowych. Na etapie 

gromadzenia danych skatalogowağam i dokonağam takŨe opisu zbioru danych w formie not. 

Analiza wstňpna odbywağa siň takŨe podczas transkrypcji zgromadzonego materiağu w formie 

nagraŒ. UŨywajŃc oprogramowania F4, wykonağam transkrypcjň zogniskowanych wywiad·w 

grupowych (6 nagraŒ audio, 243 minuty nagraŒ), wywiad·w indywidualnych z ekspertami 

w obszarze nowych technologii ï edukatorami (7 nagraŒ audio, 485 minut nagraŒ), wywiad·w 

indywidualnych z osobami dorosğymi (10 nagraŒ audio, 515 minut nagraŒ). 
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 Na etapie analizy danych korzystağam z jakoŜciowej analizy treŜci (ang. qualitative 

content analysis) tekstowej, ikonograficznej, wizualnej426. Metoda ta polega na 

analizie  interpretacji nieoperujŃcej liczbami, nastawionej na odkrywanie podstawowych 

znaczeŒ i struktur427. W analizie dane zostağy poddane kodowaniu, czyli procesowi nadawania 

danym surowym standaryzowanej formy, pozwalajŃcej na komputerowe przetwarzanie 

i analizň428. Wedğug G. Gibbsa kodowanie polega na znalezieniu i opisaniu jednego lub wiňcej 

akapit·w tekstu bŃdŦ innych rodzaj·w danych, jak na przykğad fragment zdjňcia, kt·re ï w taki 

czy inny spos·b ï ilustrujŃ jakieŜ pojňcia teoretyczne lub opisowe429.  

Korzystağam z dw·ch sposob·w kodowania danych: 1. kodowania otwartego (ang. open 

coding) polegajŃcego na refleksyjnej lekturze materiağu empirycznego w celu wskazania 

kategorii istotnych do analizy430 oraz 2. kodowania interpretatywnego (ang. interpretive 

coding) polegajŃcego na interpretacji zgromadzonego materiağu w celu wygenerowania 

pewnego pojňcia, idei, wyjaŜnienia czy rozumienia431. Interpretacje mogŃ byĺ tworzone na 

podstawie doŜwiadczeŒ uczestnik·w badaŒ lub wynikaĺ z zağoŨeŒ, kt·rymi kieruje siň badacz. 

MogŃ teŨ dotyczyĺ przyjňcia istniejŃcej perspektywy teoretycznej lub analitycznej432. 

W odniesieniu do danych zastanych, takich jak treŜci portali ï witryn internetowych, 

zastosowağam analizň treŜci z wykorzystaniem automatycznego kodowania. Przebiegağa ona 

w kilku etapach: 1. dzielenia tekst·w na fragmenty bňdŃce podstawowŃ jednostkŃ analizy, 

2. kodowania poszczeg·lnych fragment·w, 3. analizy zakodowanego materiağu433. 

W swoim procesie badaŒ, do analizy i kodowania uŨyğam narzňdzi komputerowego 

wspomagania analizy danych. W poczŃtkowym etapie analizy korzystağam z funkcjonalnoŜci 

programu Atlas.ti i wykonağam wstňpnŃ analizň danych. Jednak po zapoznaniu siň z zasadami 

korzystania z programu MAXQDA wybrağam ostatecznie to oprogramowanie jako narzňdzie 

w celu komputerowego wspomagania analizy danych. Korzystanie z programu MAXQDA  

umoŨliwiğo mi wyjŜcie w analizie poza wnioski bňdŃce jedynie opisami istniejŃcych stan·w 

rzeczy oraz skoncentrowanie siň na poszukiwaniu powtarzajŃcych siň wzor·w doŜwiadczeŒ 

i relacji istniejŃcych  w zbiorze danych. Korzystağam r·wnieŨ z procedury przeszukiwania 

 

426 M. Banks, aŀǘŜǊƛŀƱȅ ǿƛȊǳŀƭƴŜ ǿ ōŀŘŀƴƛŀŎƘ ƧŀƪƻǏŎƛƻǿȅŎƘ, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2013. 
427 E. Babbie, .ŀŘŀƴƛŀ ǎǇƻƱŜŎȊƴŜ ǿ ǇǊŀƪǘȅŎŜ. Wydawnictwo naukowe PWN SA, Warszawa 2019, s. 623.  
428Ibidem, s. 626. 
429 G. Gibbs, !ƴŀƭƛȊƻǿŀƴƛŜ ŘŀƴȅŎƘ ƧŀƪƻǏŎƛƻǿȅŎƘΣ Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2015., s. 80. 
430 Ibidem, s. 256. 
431 Ibidem. 
432 Ibidem. 
433 aΦ ¢ǊƻǎȊȅƵǎƪƛ aΦΣ Analiza ǘǊŜǏŎƛ ǿƛǘǊȅƴ ƛƴǘŜǊƴŜǘƻǿȅŎƘ Ȋ ǿȅƪƻǊȊȅǎǘŀƴƛŜƳ ŀǳǘƻƳŀǘȅŎȊƴŜƎƻ ƪƻŘƻǿŀƴƛŀΣ 
[w:] aŜǘƻŘȅ ōŀŘŀƵ ƻƴƭƛƴŜ,  red. P. Siuda, Wydawnictwo Naukowe Katedra, Bydgoszcz 2016, s. 82ς103. 
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sğownikowego (leksykalnego)434 za pomocŃ dostňpnych funkcji w programie MAXQDA 

w celu zakodowania danych tekstowych oraz w celu sprawdzenia kompletnoŜci kodowania, 

w tym ewentualnego wyğonienia nowych wŃtk·w, zagadnieŒ. W kolejnej fazie badania 

wyselekcjonowane zbiory danych poddawane byğy procedurze analizy por·wnawczej 

(ang. comparative analysis) polegajŃcej na analizie pod kŃtem podobieŒstw i r·Ũnic 

wystňpujŃcych w danych z r·Ũnych kontekst·w, miejsc czy grup435. 

Na etapie przetwarzania i analizy danych w programie MAXQDA powstağa takŨe ksiŃŨka 

kodowa (ang. codebook) okreŜlajŃca poğoŨenie konkretnych danych oraz znaczenie uŨytych 

kod·w stanowiŃcych reprezentacjň danego pojňcia, wŃtku lub idei.  

Jako spos·b analizy w czasie realizacji cağego projektu badawczego stosowağam r·wnieŨ tzw. 

noty ï komentarze badawcze na temat danych pierwotnych lub kod·w wyodrňbnionych 

w trakcie analizy. Byğy to noty z obserwacji (szczeg·ğowe opisy tego, co zobaczyğam, 

usğyszağam), noty metodologiczne (bieŨŃce uwagi, jak gromadziĺ dane, z kim naleŨy 

porozmawiaĺ, na jaki temat), noty teoretyczne (moŨliwe interpretacje, intuicje, hipotezy) oraz 

noty prywatne436.  

Schemat 21. Noty jako spos·b analizy. Opracowanie wğasne autorki. 

 
Opracowanie wğasne autorki na podstawie G. Gibbs, Analizowanie danych jakoŜciowych, Wydawnictwo 

Naukowe PWN, Warszawa 2015, s. 68. 

 

434 Ibidem, s. 218. 
435 Ibidem, s. 253. 
436 G. Gibbs, !ƴŀƭƛȊƻǿŀƴƛŜ ŘŀƴȅŎƘ ƧŀƪƻǏŎƛƻǿȅŎƘ, s. 68. 
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3.3.3. Etap interpretacji danych  

 Na etapie interpretacji danych starağam siň wyjŜĺ poza wnioski bňdŃce jedynie opisami 

istniejŃcych stan·w rzeczy437. Koncentrowağam siň na kontrastach i podobieŒstwach miňdzy 

r·Ũnymi miejscami, przypadkami, sytuacjami, aktorami, motywami. Rezultatem poszukiwaŒ 

byğo stawianie pytaŒ o powody, genezň i Ŧr·dğa zaobserwowanych r·Ũnic i zbieŨnoŜci oraz 

okreŜlenie propozycji uzasadnieŒ i wyjaŜnieŒ ujawnionych wzor·w. Uzyskany gňsty opis 

zawierajŃcy dane na temat motywacji i zachowaŒ, nadawanych znaczeŒ i podejmowanych 

dziağaŒ przez uczestnik·w badaŒ byğ (i bňdzie) nieustannym polem poszerzania rozumienia, 

wyjaŜniania interesujŃcych mnie zagadnieŒ badawczych. InterpretujŃc materiağ badawczy, 

poszukiwağam zatem w zbiorze danych powtarzajŃcych siň wzor·w, temat·w i relacji 

zachowaŒ badanych, aby w efekcie opisaĺ wyğaniajŃce siň strategie edukacyjne dorosğych 

uŨytkownik·w nowych technologii438. 

3.4. Rodzaje zgromadzonych danych  

 W swoim projekcie badawczym zgromadziğam wiele rodzaj·w danych, szczeg·lnie 

w pierwszym etapie badaŒ. W kaŨdej fazie gromadziğam inne rodzaje danych, ale dane byğy 

zbierane takŨe poza etapem gromadzenia danych. Tabela poniŨej i przykğadowe opisy oraz 

wskazanie innych Ŧr·değ danych porzŃdkujŃ, jak sŃdzň, ich wieloŜĺ i r·ŨnorodnoŜĺ.  

 

Tabela 5. Rodzaje zgromadzonych danych ï zestawienie z uwzglňdnieniem poszczeg·lnych 

faz etapu gromadzenia danych. 

Faza etapu 

gromadzenia danych 

Rodzaje 

zgromadzonych 

danych 

Informacje 

w liczbach 

Inne 

Faza I. Gromadzenie 

danych zastanych 

Dane zastane 

(platformy 

specjalistyczne, 

tematyczne nagrania 

webinari·w, artykuğy 

i zdjňcia w formie 

elektronicznej) 

60 Prowadzenie not 

w formie dziennika 

badacza (wersja 

audio) 

Faza II. Gromadzenie 

danych w oparciu 

Autobiograficzne 

opowieŜci 

w dowolnej, 

8 opowieŜci Prowadzenie not 

w formie dziennika 

 

437 Ibidem, s. 250 
438 J.W. Creswell, Projektowanie badaƵ naukowych, s. 41. 



117 

 

Faza etapu 

gromadzenia danych 

Rodzaje 

zgromadzonych 

danych 

Informacje 

w liczbach 

Inne 

o metodň 

autobiograficznŃ 

wybranej przez 

uczestnika formie 

badacza (wersja 

audio) 

Faza III. 

Gromadzenie danych 

w oparciu 

o jakoŜciowe badania 

terenowe (obserwacje, 

wywiady grupowe, 

wywiady 

indywidualne 

z ekspertami ï 

edukatorami miejsca  

Notatki z obserwacji 6 notatek (5 

w formie tekstu, 1 

w wersji audio) 

Prowadzenie not 

w  formie dziennika 

badacza (wersja 

audio) 
Nagrania 

zogniskowanych 

wywiad·w 

grupowych 

6 nagraŒ audio (243 

minuty nagraŒ); 

Ŝredni czas trwania 

wywiadu 40 minut 

Nagrania wywiad·w 

indywidualnych 

czňŜciowo 

ustrukturyzowanych 

7 nagraŒ audio , 

w  tym 6 online, 

jeden w Ămiejscuò 

(485 minut nagraŒ) 

Ŝredni czas trwania 

wywiadu 69 min.  

Zdjňcia w formie 

elektronicznej 

200 

Nagrania ï podczas 

obserwacji 

12 nagraŒ video 

(fragmenty 

obserwacji) 

Faza IV. Gromadzenie 

danych w oparciu 

o wywiady 

indywidualne 

Nagrania wywiad·w 

indywidualnych  

10 nagraŒ audio 

(wszystkie online) 

ï 515 minut 

nagraŒ,  Ŝredni czas 

trwania wywiadu 

55 min. 

Prowadzenie not 

w formie dziennika 

badacza (wersja 

audio) 

 

I faza etapu gromadzenia danych 

Zgodnie z przedstawionym zestawieniem (Tabela 1) w fazie I zgromadziğam okoğo 60 danych 

zastanych/Ŧr·değ danych. Przy wyborze danych zastanych kierowağam siň rodzajami nowych 

technologii, okreŜlonymi grupami tw·rc·w oraz odbiorc·w treŜci. Dane zastane 

porzŃdkowağam wedğug kategorii nowych technologii oraz grup odbiorc·w danych. 

SŃ to: strony internetowe, w tym np. blogi,  nagrania audio i wideo dostňpne w Internecie na 

kanağach tematycznych i wyszukiwarkach (np. na YouTube), nagrania webinari·w o tematyce 

zwiŃzanej z nowymi technologiami; zdjňcia w formie elektronicznej, artykuğy w formie 

elektronicznej dostňpne na platformach i portalach tematycznych.  
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Przykğad 1. Dane zastane (DZ_PPP_1) ï Platforma Przemysğu PrzyszğoŜci. Protok·ğ dostňpu 

https://przemyslprzyszlosci.gov.pl/ [08.08.2022]. 

II faza etapu gromadzenia danych 

W fazie II zgromadziğam w oparciu o zastosowanie metody biograficznej osobiste opowieŜci 

os·b dorosğych w wybranej przez nich formie: opracowanie w formie tekstu w wersji 

elektronicznej (4), wiersz (1), plakat (1), kolaŨ (1), prezentacja w formie elektronicznej (1). 

https://przemyslprzyszlosci.gov.pl/
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Przykğad 2. Dane zebrane w oparciu o metodň autobiograficznŃ (ABio_2) w II fazie etapu gromadzenia 

danych.  
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Przykğad 3. Dane zebrane w oparciu o metodň autobiograficznŃ (ABio_3) w II fazie gromadzenia 

danych.  

III faza etapu gromadzenia danych 

Dane empiryczne zgromadzone w III fazie obejmujŃ: 

¶ notatki w arkuszach obserwacji ï 6 notatek (5 w formie tekstu, 1 w wersji audio); 

¶ nagrania audio wywiad·w grupowych z uczestnikami projektu badawczego ï 6 nagraŒ 

(w tym 5 w miejscu i w dniu danej obserwacji, jeden online), 243 minuty nagraŒ; Ŝredni 

czas trwania wywiadu 40 minut; 

¶ nagrania audio wywiad·w indywidualnych z ekspertami-edukatorami miejsca ï 7 

(w tym 6 online, jeden w miejscu obserwacji),  485 minut nagraŒ; Ŝredni czas trwania 

wywiadu 69 minut; 

¶ zdjňcia w formie elektronicznej dotyczŃce  wszystkich szeŜciu przeprowadzonych 

obserwacji ï 200; 

¶ nagrania filmowe (wideo) fragment·w przebiegu obserwacji ï 12; 

¶ Ŧr·dğa:  

o prospekty, katalogi w formie drukowanej, instrukcje elektroniczne;  

o strony internetowe, Ŧr·dğa elektroniczne o dostawcach usğug z zakresu nowych 

technologii zwiŃzanych z miejscem obserwacji ï ok. 15; 
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o strony internetowe z informacjami o wybranych aplikacjach zwiŃzanych 

z  miejscami obserwacji ï ok. 10; 

¶ zapis post·w w zamkniňtej grupie uczestnik·w projektu badawczego utworzonej 

w aplikacji WhatsApp. 

 

 

Przykğad 4. Dane zebrane w oparciu o metodň obserwacji (Obs_4_1; Obs_4_2). Zdjňcia dotyczŃ 

zdarzenia ï spotkania z operatorem drona.  

 

Obserwacje oraz zogniskowane wywiady grupowe dotyczŃce doŜwiadczeŒ uczestnik·w 

z nowymi technologiami zostağy przeprowadzone przeze mnie w dniach: 08.09.2020, 

19.09.2020, 26.09.2020, 03.10.2020, 07.10.2020 oraz 4.11.2020. Wiňcej na temat doboru 

miejsc i zdarzeŒ piszň w rozdziale 3.5. Organizacja, teren oraz przebieg badaŒ.  



122 

 

  

Przykğad 5. Dane zebrane w oparciu o metodň obserwacji (Obs_3_1; Obs_3_2; Obs_3_3). Zdjňcia 

dotyczŃ zdarzenia w salonie wirtualnej rzeczywistoŜci (VR). 

Wiňcej na temat doboru oraz opisu miejsc i zdarzeŒ piszň w rozdziale 3.5. Organizacja, teren 

oraz przebieg badaŒ.  

IV faza gromadzenia danych 

 Dane zgromadzone przeze mnie w IV fazie projektu badawczego dotyczŃ 10 wywiad·w 

indywidualnych z uczestnikami projektu badawczego, przeprowadzonych w formie online na 

platformie MS Teams, Google Meet lub Skype. Jest to 10 nagraŒ audio obejmujŃcych 515 minut 

nagraŒ (Ŝredni czas trwania wywiadu 55 minut). Poszczeg·lne wywiady zostağy 

przeprowadzone w formie online na platformie w dniach: 18.11.2020, 02.12.2020, 05.12.2020, 

12.12.2020, 09.01.2021, 10.01.2021, 28.01.2021, 11.02.2021, 29.04.2021, 05.05.2021.  

Inne zgromadzone dane 

W czasie realizacji cağego projektu badawczego prowadziğam takŨe dziennik badacza. Do jego 

prowadzenia wybrağam formň audio. Skatalogowane noty jako dziennik badacza obejmujŃ 

okoğo 40 nagraŒ (Ŝredni czas trwania jednego nagrania ï 5 minut). 

Inne dane gromadzone w czasie projektu dotyczŃ sposobu komunikacji z uczestnikami badania 

w formie zapisanych konwersacji w grupie w aplikacji WhatsApp. 

Zestawienie rodzaj·w zgromadzonych danych zostağo uwzglňdnione w poniŨszym schemacie 

(schemat 21; por. Tabela 5). 
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Schemat 21.  Rodzaje zgromadzonych danych. Opracowanie autorki. 

  

3.5. Organizacja, teren oraz przebieg badaŒ 

3.5.1. Dob·r grupy badanej 

 Dob·r uczestnik·w do mojego projektu badawczego miağ charakter celowy 

(arbitralny)439. Zastosowağam typ doboru zwany pr·bŃ celowŃ (ang. purposive sampling), 

poniewaŨ zaleŨağo mi na uwzglňdnieniu r·ŨnorodnoŜci w obrňbie badanego obszaru. 

Warunkiem udziağu w projekcie byğa dobrowolnoŜĺ.  

Nab·r uczestnik·w do udziağu w moim projekcie badawczym prowadziğam od marca 2020 

do maja 2021 roku. Byğy to osoby dorosğe, kt·re deklarowağy zainteresowanie nowymi 

technologiami lub chciağy opowiedzieĺ o swoich codziennych doŜwiadczeniach z nimi 

zwiŃzanych. Uczestniczyğy jednak w wybranych przez siebie (na podstawie swoich 

indywidualnych decyzji) dziağaniach lub wydarzeniach w II, III lub IV fazie gromadzenia 

danych (por. 3.3.1). 

Pod wzglňdem kategorii socjologicznych byğy to osoby w wieku od 18 do 70 lat, 

z wyksztağceniem podstawowym, Ŝrednim oraz wyŨszym, zamieszkujŃce w Polsce, gğ·wnie na 

terenie wojew·dztw: dolnoŜlŃskiego, ŜlŃskiego, mazowieckiego i pomorskiego. 

 

439 M.Q. Patton, Qualitative Evaluation and Research Methods (wyd.3), Sage,  London 2002. 
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Tabela 6. Uczestnicy projektu badawczego ĂCzğowiek ï nowe technologieò z uwzglňdnieniem 

cech demograficznych/kategorii socjologicznych. Uczestnicy oznaczeni dodatkowym 

przedrostkiem [Ed] dotyczŃ wyğonionej w trakcie badaŒ grupy edukator·w. 

LP. Uczestnik 

projektu 

badawczego 

Wiek  Pğeĺ  Miejsce 

zamieszkania 

(wedğug 

wojew·dztwa) 

Wyksztağcenie Zaw·d 

wykonywany 

1.  U1_IS 
PowyŨej 65 

lat 

K DolnoŜlŃskie WyŨsze Nauczyciel, 

emerytka 

2.  U2_PS 
PowyŨej 65 

lat 

M DolnoŜlŃskie średnie Technik 

3.  U3_OM 
36ï45 lat K DolnoŜlŃskie WyŨsze Nauczyciel 

4.  U4_SC 
46ï65 lat M DolnoŜlŃskie WyŨsze Prawnik 

5.  U5_KV 
36ï45 lat K DolnoŜlŃskie WyŨsze InŨynier 

6.  U6_DS 
46ï65 lat K ślŃskie WyŨsze Pedagog 

szkolny 

7.  U7_AD 
46ï65 lat M DolnoŜlŃskie WyŨsze InŨynier 

8.  U8_JD 
46ï65 lat K DolnoŜlŃskie WyŨsze Nauczyciel 

9.  U9_OA 
18ï30 lat K DolnoŜlŃskie średnie Studentka 

10.  U10_KK 
31ï45 lat K DolnoŜlŃskie WyŨsze Ksiňgowa 

11.  U11_PM 
31ï45 lat M DolnoŜlŃskie WyŨsze MenadŨer 

12.  U12_MK 
18ï30 lat K DolnoŜlŃskie średnie Technik  

ekonomista 

13.  U13_BM 
PowyŨej 65 

lat 

K DolnoŜlŃskie WyŨsze Artysta 

plastyk 

14.  U14_IG 
PowyŨej 65 

lat 

K DolnoŜlŃskie WyŨsze Artysta 

plastyk 

15.  U15_SI 
PowyŨej 65 

lat 

K DolnoŜlŃskie średnie Emerytka 

16.  Ed_U16_KP 
18ï30 lat K DolnoŜlŃskie średnie Studentka 

psychologii 

17.  Ed_U17_PW 
46ï65 lat M Mazowieckie WyŨsze InŨynier 

technologii 

18.  Ed_U18_CD 
46ï65 lat M DolnoŜlŃskie średnie MenadŨer 

zespoğu 

handlowego 

19.  Ed_U19_UH  
31ï45 lat M DolnoŜlŃskie WyŨsze Pracownik 

dziağu 

marketingu 

20.  Ed_U20_IG 
46ï65 lat M Pomorskie WyŨsze InŨynier 

21.  Ed_U21_PZ 
31ï45 lat M DolnoŜlŃskie WyŨsze Trener 

personalny 
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LP. Uczestnik 

projektu 

badawczego 

Wiek  Pğeĺ  Miejsce 

zamieszkania 

(wedğug 

wojew·dztwa) 

Wyksztağcenie Zaw·d 

wykonywany 

22.  Ed_U22_AD 
31ï45 lat M DolnoŜlŃskie WyŨsze Instruktor 

pğywania 

23.  U23_MK 
46ï65 lat 

 

M DolnoŜlŃskie średnie Pracownik 

linii 

produkcyjnej 

24.  U24_KZ 
PowyŨej 65 

lat 

K DolnoŜlŃskie średnie Pracownik 

dziağu 

ksiňgowoŜci, 

emerytka 

25.  U25_MT 
31ï45 lat K DolnoŜlŃskie średnie Sprzedawca 

26.  U26_SP 
31ï45 lat M Pomorskie WyŨsze InŨynier 

27.  U27_WM 
31ï45 lat 

 

K ślŃskie WyŨsze Nauczyciel 

wychowania 

przedszkolnego 

28.  U28_JR 
PowyŨej 65 

lat 

M ślŃskie WyŨsze WğaŜciciel 

firmy 

29.  U29_MB 
18ï30 lat  K DolnoŜlŃskie WyŨsze Specjalista 

ds. szkoleŒ 

w branŨy IT 

30.  U30_MM 
31ï45 lat M DolnoŜlŃskie WyŨsze Programista 

31.  U31_SD 
18ï30 lat  M DolnoŜlŃskie Podstawowe Bez zawodu, 

nie pracuje,  

 

W celu przedstawienia potencjalnym uczestnikom szczeg·ğowych zağoŨeŒ projektu, 

planowanego harmonogramu, informacji o zachowaniu anonimowoŜci uczestnik·w, 

przygotowağam treŜĺ wiadomoŜci w formie elektronicznej (Aneks, ZağŃcznik 2). Takie 

dziağania pozwoliğy mi na zachowanie zasady Ŝwiadomej zgody (ang. informed consent)440. 

Informacje o moŨliwoŜci udziağu w projekcie kierowağam do wybranych instytucji 

we Wrocğawiu, na terenie Dolnego ślŃska, m.in. do wybranych organizacji pozarzŃdowych, 

lokalnych oŜrodk·w aktywnoŜci spoğecznej, instytucji edukacyjnych. Wstňpny, celowy dob·r 

pr·by zakğadağ nab·r okoğo kilkunastu os·b z terenu cağej Polski (gğ·wnie z Dolnego ślŃska).  

W pierwotnej mojej koncepcji przebiegu projektu badawczego sformuğowana grupa 

uczestnik·w miağa braĺ udziağ we wszystkich zaplanowanych zdarzeniach/miejscach (o czym 

 

440 E. Bubbie, .ŀŘŀƴƛŀ ǎǇƻƱŜŎȊƴŜ ǿ ǇǊŀƪǘȅŎŜ, Wydawnictwo Naukowe PWN SA, Warszawa 2019, s. 633. 
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piszň w rozdziale 3.5. Organizacja, teren oraz przebieg badaŒ). W czasie naboru potencjalni 

uczestnicy zwracali siň do mnie z pytaniem, czy bňdŃ mogli uczestniczyĺ w wybranych przez 

siebie zdarzeniach, a  nie w cağym projekcie. Ze wzglňdu na tego typu zapytania, a takŨe 

zgğaszane przez uczestnik·w obawy zwiŃzane z ·wczesnym zagroŨeniem epidemicznym 

(COVID-19) przyjňğam ostatecznie rozwiŃzanie takie, Ũe kaŨdy ze zgğoszonych uczestnik·w 

bňdzie m·gğ dokonaĺ wyboru, w kt·rym miejscu, wydarzeniu zwiŃzanym z nowymi 

technologiami chce braĺ udziağ. W efekcie, dziňki dystrybucji informacji do ww. instytucji, 

a takŨe poprzez relacje spoğeczne oraz wybrany spos·b komunikacji z uczestnikami, w tym 

w grupach zamkniňtych na Facebooku oraz w aplikacji WhatsApp (wiňcej o formach 

komunikacji w rozdziale 3.5.4), w projekcie badawczym wziňğo udziağ 31 dorosğych os·b.  

 StosujŃc dob·r celowy starağam siň, aby poszczeg·lne portrety uczestnik·w projektu 

byğy zr·Ũnicowane pod wzglňdem wieku, pğci, wyksztağcenia, wykonywanego zawodu (o ile 

byğ mi znany), zainteresowaŒ bŃdŦ doŜwiadczeŒ w odniesieniu do nowych technologii. Dob·r 

celowy pod wzglňdem cech demograficznych, takich jak wiek, pğeĺ, zaw·d, pom·gğ mi 

uwzglňdniĺ r·ŨnorodnoŜĺ w obrňbie badanego obszaru441. Informacje o tych cechach 

uczestnik·w projektu uzyskiwağam na podstawie rozm·w bezpoŜrednich i telefonicznych oraz 

w konwersacji ï za pomocŃ komunikator·w Messenger, aplikacji WhatsApp (wiňcej 

o komunikacji z uczestnikami projektu badawczego piszň w rozdziale 3.5.6).  

W prowadzonym projekcie badawczym waŨna byğa dla mnie r·ŨnorodnoŜĺ doŜwiadczeŒ 

i poglŃd·w. Metody doboru pr·by miağy charakter stopniowy, poniewaŨ dŃŨyğam 

do uchwycenia zmiennoŜci w obrňbie cağego pola badawczego oraz r·Ũnic w tym, jak 

uczestnicy badaŒ odnoszŃ siň do danych zjawisk442. JednŃ z zastosowanych przeze mnie metod 

doboru uczestnik·w badania w poszczeg·lnych fazach gromadzenia danych empirycznych 

byğa takŨe metoda kuli ŜnieŨnej (ang. snowball sampling)443, uznawana niekiedy za 

nieprobabilistycznŃ technikň doboru pr·by444. 

Proces doboru os·b w ramach doboru pr·by, zgodnie z praktykŃ badaŒ jakoŜciowych, miağ 

charakter iteracyjny. To znaczny, Ũe w miarň zdobywania przeze mnie orientacji w terenie 

badawczym uzyskiwağam coraz wiňkszŃ wiedzň na temat obecnych w nim ludzi445. Jednym 

z przejaw·w iteracyjnego charakteru moich badaŒ na etapie gromadzenia danych 

 

441 U. Flick, tǊƻƧŜƪǘƻǿŀƴƛŜ ōŀŘŀƴƛŀ ƧŀƪƻǏŎƛƻǿŜƎƻ, s. 57. 
442 U. Flick, An introduction to Qualitative Research (wyd. 3), Sage,  London 2006. 
443 U. Flick, tǊƻƧŜƪǘƻǿŀƴƛŜ ōŀŘŀƴƛŀ ƧŀƪƻǏŎƛƻǿŜƎƻ, s. 61. 
444 E. Bubbie, .ŀŘŀƴƛŀ ǎǇƻƱŜŎȊƴŜ ǿ ǇǊŀƪǘȅŎŜ, Wydawnictwo Naukowe PWN SA, Warszawa 2019, s. 627. 
445 U. Flick, tǊƻƧŜƪǘƻǿŀƴƛŜ ōŀŘŀƴƛŀ ƧŀƪƻǏŎƛƻǿŜƎƻ, s. 63. 



127 

 

empirycznych byğo wyğonienie grupy edukator·w446 wŜr·d uczestnik·w projektu badawczego. 

Podczas realizacji III fazy gromadzenia danych empirycznych (wiňcej w rozdziale 3.5.1. Etapy 

projektu badawczego) jeden z pracownik·w ï ekspert·w zajmujŃcych siň prezentacjŃ funkcji 

inteligentnych dom·w dla r·Ũnych grup odbiorc·w zaproponowağ,  Ũe chňtnie opowie 

o nowych technologiach i podzieli siň swoimi doŜwiadczeniami zwiŃzanymi z nimi oraz 

relacjami z klientami w tym obszarze. Wywiad indywidualny z tym ekspertem spowodowağ, Ũe 

w efekcie postanowiğam uwzglňdniĺ w projekcie badawczym grupň siedmiu specjalist·w, 

ekspert·w bňdŃcych koordynatorami, trenerami, specjalistami, prezenterami lub menadŨerami 

zwiŃzanymi z miejscami przeprowadzonych obserwacji i wywiad·w. Uznağam, Ũe ta grupa, 

zwana w dalszej czňŜci mojej pracy edukatorami, a  wyğoniona w czasie badaŒ terenowych 

istotnie posiada wğasnŃ wiedzň o oswajaniu siň z nowymi technologiami oraz strategiach 

edukacyjnych uŨytkownik·w i niewŃtpliwie oddziağuje na proces uczenia siň nieformalnego 

os·b dorosğych. Uznağam, Ũe ta grupa ekspert·w znacznie wzbogaci m·j projekt badawczy, 

uwraŨliwi mnie na te obszary zachowaŒ uczestnik·w projektu badawczego, kt·re sŃ znaczŃce 

dla osiŃgniňcia celu badaŒ. Wiňcej na temat grupy edukator·w miejsca piszň w rozdziale 

dotyczŃcym czňŜci badawczej ï empirycznej. 

Chciağabym jeszcze podkreŜliĺ, Ũe na etapie rekrutacji oraz w czasie realizacji projektu 

badawczego czňsto zwracağam siň do uczestnik·w z pytaniem o motywacjň do udziağu 

w projekcie. Odpowiedzi dotyczyğy stwierdzeŒ: Ăbo mnie to interesujeò, Ăznam informatyk·w, 

ale chcň sama to wszystko poznaĺò, Ăbo nigdy tam nie byğemò, ĂponiewaŨ nigdy tego nie 

uŨywağemò. Uczestnicy zwracali siň r·wnieŨ do mnie z pytaniami przed planowanŃ obserwacjŃ, 

czy majŃ siň w jakiŜ spos·b przygotowaĺ (np. jak siň ubraĺ), a przed wywiadami, czy mam 

przygotowanŃ listň pytaŒ, zagadnieŒ.  

 

 

 

 

 

 

 

 

446 E. Kurantowicz E., .ŀŘŀŎȊ ƛ ƳŀƱŀ ǎǇƻƱŜŎȊƴƻǏŏ ƭƻƪŀƭƴŀ. tǊƻŎŜǎ ōŀŘŀƴƛŀ Ƨŀƪƻ ȊƳŀƎŀƴƛŜ ǎƛť Ȋ granicami, [w:]  
Pedagogika miejscaΣ ǊŜŘΦ aΦ aŜƴŘŜƭΦ ²ȅŘŀǿƴƛŎǘǿƻ bŀǳƪƻǿŜ 5{²9 ¢²tΣ ²ǊƻŎƱŀǿ нллсΣ ǎΦ трς87.   
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Schemat 22. Udziağ uczestnik·w na tle cağego projektu badawczego w odniesieniu do poszczeg·lnych 

faz etapu gromadzenia danych empirycznych.447 (zestawienie nie uwzglňdnia I fazy etapu gromadzenia 

danych, poniewaŨ dotyczyğa ona danych zastanych, bez udziağu uczestnik·w projektu badawczego). 

 

  

 

447 ZŜǎǘŀǿƛŜƴƛŜ ƴƛŜ ǳǿȊƎƭťŘƴƛŀ L ŦŀȊȅ ŜǘŀǇǳ ƎǊƻƳŀŘȊŜƴƛŀ ŘŀƴȅŎƘΣ ǇƻƴƛŜǿŀȍ ŘƻǘȅŎȊȅƱŀ ƻƴŀ ŘŀƴȅŎƘ ȊŀǎǘŀƴȅŎƘΣ 
ōŜȊ ǳŘȊƛŀƱǳ ǳŎȊŜǎǘƴƛƪƽǿ ǇǊƻƧŜƪǘǳ ōŀŘŀǿŎȊŜƎƻ. 
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3.5.2. Dob·r miejsc i zdarzeŒ 

 Dob·r miejsc i zdarzeŒ w projekcie badawczym ĂCzğowiek ï nowe technologieò, 

zgodnie z przyjňtŃ perspektywŃ teoretycznŃ badaŒ, rozwijağ siň wraz z realizacjŃ projektu i miağ 

charakter kontekstowy. PierwszŃ wersjň harmonogramu projektu badaŒ przygotowağam 

w marcu 2020 roku, jednak ze wzglňdu na to, Ũe jego realizacja zbiegğa siň z poczŃtkami 

pandemii w Polsce, zmodyfikowağam przebieg projektu badawczego, zwğaszcza w odniesieniu 

do rozpoczňcia III fazy etapu gromadzenia danych, kt·ry nastŃpiğ we wrzeŜniu 2020, a nie jak 

planowağam w marcu 2020 roku. Dob·r miejsc i zdarzeŒ zwiŃzanych z III fazŃ etapu 

gromadzenia danych, tj. prowadzonymi obserwacjami oraz grupowymi wywiadami 

zogniskowanymi, byğ wynikiem kilku kwestii: 1. wstňpnej analizy danych zastanych; 2. mojego 

studium jako badaczki na temat obszar·w, rodzaj·w nowych technologii; 3. zastosowania 

nowych technologii przez dorosğych uŨytkownik·w w r·Ũnorodnych kontekstach codziennoŜci: 

kulturze, sporcie, rozrywce, formach spňdzania wolnego czasu, codziennego Ũyciu w domu; 4. 

edukacyjnego celu dziağalnoŜci niekt·rych z wybranych miejsc (np. Hydropolis); 5. mojego 

kilkunastoletniego doŜwiadczenia zawodowego w branŨy IT. 

Na dob·r miejsc i zdarzeŒ w projekcie badawczym wpğyw miağ r·wnieŨ okres pandemii 

w Polsce, zwğaszcza tzw. I i II lockdowny (wiňcej w rozdziale 3.5.3. Wpğyw pandemii COVID-

19 na projekt i przebieg badaŒ). 

Metoda ŜnieŨnej kuli pozwoliğa mi na lepsze poznanie obszaru moich badaŒ. Na etapie 

wstňpnego planowania harmonogramu miejsc i zdarzeŒ kontakty mailowe, telefoniczne lub 

podczas bezpoŜrednich rozm·w z tzw. dostawcami usğug w zakresie nowych technologii, czy 

teŨ z operatorem drona pozwalağy mi na eksplorowanie kontekst·w zwiŃzanych na przykğad 

z doborem miejsca. Wspomniani dostawcy usğug lub inni eksperci w zakresie nowych 

technologii podczas rozm·w telefonicznych, korespondencji, spotkaŒ wskazywali mi r·wnieŨ 

inne, pokrewne dziedzinowo miejsca lub zdarzenia.  
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Tabela 7. Zestawienie miejsc/zdarzeŒ zwiŃzanych z zaplanowanymi obserwacjami oraz 

wywiadami grupowymi w projekcie badaŒ. 

Lp. Miejsce/zdarzenie Data obserwacji oraz 

wywiadu grupowego 

po obserwacji (liczba 

uczestnik·w) 

Data wywiadu 

z ekspertem- 

edukatorem miejsca 

zwiŃzanego 

z obserwacjŃ 

i wywiadem 

grupowym 

1.  Inteligentny dom ï Salon ABB ï 

Warszawa 

08.09.2020 (3) 25.09.2020 

2.  Hydropolis ï Wrocğaw 

 

19.09.2020 (5) 08.10.2020 

3.  Salon wirtualnej rzeczywistoŜci VR ï 

Wrocğaw 

26.09.2020 (2) 28.09.2020 

4.  Pokaz obsğugi drona ï Wrocğaw 

 

03.10.2020 (6) 09.10.2020 

5.  Centrum Domowych Inspiracji 

(technologia home connect) ï 

Wrocğaw 

07.10.2020 (2) 30.09.2020 

6.  Sport online ï edukator Piotr 

Zwierzak 

4.11.2020 (4) 07.11.2020 

 

7.  Poszerzona rzeczywistoŜĺ 

(w wybranej firmie produkcyjnej 

z branŨy farmaceutycznej*  

StyczeŒ 2021 StyczeŒ 2021 

* Zaplanowana obserwacja oraz wywiad grupowy ostatecznie nie odbyğ siň ze wzglňdu na ograniczenia 

zwiŃzane z pandemiŃ COVID-19.  

 

Realizacja obserwacji oraz wywiad·w grupowych w projekcie badawczym ĂCzğowiek ï nowe 

technologieò na podstawie doboru miejsc i zdarzeŒ odbywağa siň w ramach mojego budŨetu 

wğasnego jako badaczki. 

Miejsce I ï Inteligentny dom ï salon ABB w Warszawie 

 Zastosowanie tzw. inteligentnych rozwiŃzaŒ w domach, zwiŃzane gğ·wnie z obszarem 

nowych technologii o nazwie Internet rzeczy (IoT, ang. Internet of Things) ma coraz szerszy 

wpğyw na Ũycie codzienne os·b dorosğych. Byğ to jeden z gğ·wnych powod·w wyboru salonu 

pokazowego inteligentnego domu jako miejsca obserwacji i wywiadu w projekcie badaŒ. 

Poszukiwania takiego miejsca wymagağo mojego wysiğku jako badaczki, poniewaŨ 

po wstňpnym poznaniu obszaru badaŒ okazağo siň, Ũe dostňp do takich miejsc jako prywatnych 

inwestycji jest niemoŨliwy. Jednak intensywna korespondencja, rozmowy telefoniczne 

z dostawcami usğug w zakresie inteligentnych dom·w spowodowağy, Ũe uzyskağam dodatkowe 
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informacje i zgodň na obserwacjň w salonie pokazowym w Warszawie448. W tym miejscu sŃ 

prezentowane w ramach przykğadowego apartamentu systemy inteligentnego zarzŃdzania 

budynkiem i przestrzeniŃ domowŃ. KaŨdy z odwiedzajŃcych salon ï 170-metrowy apartament 

ï moŨe poznaĺ spersonalizowane opcje sterowania funkcjami domu, np. oŜwietleniem, 

temperaturŃ, wentylacjŃ. Miejsce to jest prezentowane dorosğym uŨytkownikom przy 

wykorzystaniu opowieŜci o korzystaniu z inteligentnego domu449. 

 

Miejsce I ï zdjňcie pochodzi ze zbior·w badaczki. 

Miejsce II ï Salon wirtualnej rzeczywistoŜci ï Wrocğaw 

 Korzystanie przez osoby dorosğe z narzňdzi w obszarze nowych technologii z tzw. 

wirtualnej rzeczywistoŜci (VR, ang. Virtual Reality), zwğaszcza jako jednej z form spňdzania 

czasu wolnego, byğo w 2020 roku juŨ doŜĺ upowszechnione w Ũyciu codziennym. Dlatego 

postanowiğam tego typu miejsce jak salon wirtualnej rzeczywistoŜci uwzglňdniĺ 

w harmonogramie projektu badawczego450. Wirtualna rzeczywistoŜĺ (o czym takŨe piszň 

we wstňpie  pracy) to technologia, kt·ra pozwala symulowaĺ fizycznŃ obecnoŜĺ uŨytkownika 

ï gracza w wygenerowanych komputerowo Ŝwiatach i wchodziĺ w interakcje z elementami 

wykreowanego Ŝrodowiska. Miejsca takie jak salony VR sŃ przedstawiane przez dostawc·w 

usğug jako nowe wymiary rozrywki zapewniajŃce Ăniesamowite emocje i bezgraniczne 

 

448tǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΥ https://www.saint-gobain-glass.pl/pl/abb-living-space-experience [10.08.2022]. 
449 tǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΥ https://www.youtube.com/watch?v=_1-evDQAgAg [10.08.2022]. oraz 
https://www.youtube.com/watch?v=MRABZAdXSAo [10.08.2022]. 
450 tǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΥ https://intovr.pl/  [10.08.2022]. 
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moŨliwoŜciò451, zabawň zar·wno w bajkowym Ŝwiecie jak i nutkň grozy. Osoby odwiedzajŃce 

salon ï gracze majŃ dostňp do technologii z moŨliwoŜciŃ wyŜwietlania tr·jwymiarowego 

obrazu w specjalnie do tego przeznaczonych goglach VR (np. gogle Valve Index). Gogle VR 

sŃ wyposaŨone w dwa precyzyjne kontrolery, kt·re umoŨliwiajŃ odwzorowanie w wirtualnym 

Ŝwiecie najdrobniejszego ruchu gracza. śledzenie ruch·w gracza na polu o powierzchni kilku 

metr·w jest wspomagane przez doğŃczone tzw. sensory. Salony VR umoŨliwiajŃ graczom 

korzystanie z licznych gier, najczňŜciej osadzonych w r·Ũnych kontekstach tematycznych: 

podwodny Ŝwiat, malowanie w 3D, gimnastyka, wirtualne podr·Ũe (np. Google Earth VR), 

r·Ũnego rodzaju wirtualne walki. Niekt·re z salon·w informujŃ odwiedzajŃcych o pewnych 

ograniczeniach zwiŃzanych z korzystaniem z gogli i kontroler·w, np. moŨliwym pogorszeniu 

samopoczucia lub zaburzeniu r·wnowagi przy dğuŨszym korzystaniu z urzŃdzeŒ. 

        

Miejsce 2 ï zdjňcia pochodzŃ ze zbior·w badaczki. 

Miejsce III ï Hydropolis ï Wrocğaw 

 Hydropolis jako Centrum Edukacji Ekologicznej we Wrocğawiu452 jest przykğadem 

zastosowania nowych technologii wobec os·b zwiedzajŃcych r·Ũne ekspozycje, wystawy, 

muzea. Ten spos·b przedstawienia r·Ũnego rodzaju zbior·w i treŜci jest coraz czňŜciej 

stosowany i stağ siň elementem codziennoŜci. ZwiedzajŃcy ekspozycje sŃ coraz bardziej 

oswajani z takimi elementami, jak interaktywne ekrany i instalacje, kody QR (ang. Quick 

 

451 tǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΥ https://vrzone.wroclaw.pl [09.08.2022]. 
452 tǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΥ https://hydropolis.pl/ [11.08.2022]. 
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Response) z dodatkowymi informacjami, czy teŨ aplikacje do pobrania, kt·re majŃ wzbogaciĺ 

treŜci prezentowane na wystawie i peğniĺ funkcjň wirtualnego przewodnika. Hydropolis takŨe 

proponuje odwiedzajŃcym aplikacjň, kt·rŃ moŨna pobraĺ wczeŜniej ze strony internetowej lub 

na poczŃtku zwiedzania i aktywowaĺ na terenie ekspozycji, na przykğad korzystajŃc 

z technologii Bluetooth. Dziňki aplikacji i nadajnikom sygnağu radiowego zbliŨenie siň do 

danego eksponatu uruchamia odtwarzanie materiağu (np. w formie audio) przypisanego do 

danego elementu wystawy. Aplikacja ma r·wnieŨ dodatkowe funkcje, jak moduğ rozszerzonej 

rzeczywistoŜci (umoŨliwiajŃcy poznanie tr·jwymiarowych wyobraŨeŒ) lub moŨliwoŜĺ 

wyŜwietlania aktualnej lokalizacji osoby zwiedzajŃcej na mapie obiektu.  

    

Miejsce 3. Zdjňcia pochodzŃ ze zbior·w badaczki. 

Miejsce/zdarzenie IV ï Obsğuga drona ï Wrocğaw 

 W momencie rozpoczňcia projektu badawczego ĂCzğowiek ï nowe technologieò 

zastosowanie dron·w w wojskowoŜci, sporcie, sğuŨbie zdrowia, mediach, turystyce, badaniach 

naukowych byğo doŜĺ powszechne. Ponadto analiza literatury przedmiotu, danych zastanych 

oraz moje doŜwiadczenie zawodowe w branŨy IT spowodowağo, Ũe uznağam, Ũe takie zdarzenie 

jak obsğuga drona powinno znaleŦĺ siň w harmonogramie projektu.  

Dron jako bezzağogowy statek powietrzny (ang. unmanned aerial vehicle, UAV) to urzŃdzenie, 

kt·re podczas lotu nie wymaga zağogi obecnej na pokğadzie. Dlatego uŨytkownicy drona sŃ 

najczňŜciej okreŜlani jako operatorzy (rzadziej jako piloci). Wszystkich operator·w drona, 
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niezaleŨnie od charakteru lotu (komercyjny, rekreacyjny, sportowy itd.) obowiŃzujŃ zasady 

prawa lotniczego, wsp·lne dla wszystkich statk·w powietrznych453. 

UŨytkownicy mogŃ w Polsce uŨywaĺ dron·w waŨŃcych poniŨej 25 kg bez specjalnego 

zezwolenia, do okoğo 3 km nad powierzchniŃ ziemi (przy czym naleŨy pamiňtaĺ, Ũe wysokoŜĺ 

powyŨej 150 m to przestrzeŒ przeznaczona dla statk·w powietrznych). 

Przed pierwszym uruchomieniem drona konieczna jest synchronizacja z danym pilotem oraz 

tzw. kalibracja w celu zapewnienia stabilnego lotu. DodatkowŃ funkcjŃ sterowania dronem 

w przypadku, gdy zostanie utracona kontrola nad urzŃdzeniem, jest tzw. headless mode (tryb 

bezwarunkowy).  

 

Przykğad instrukcji budowy drona (model Mavic Mini). Protok·ğ dostňpu: https://www.drony.net/ 

[dostňp 21.09.2022]. 

 

453 ½ŀƱŊŎȊƴƛƪ с Řƻ wƻȊǇƻǊȊŊŘȊŜƴƛŀ aƛƴƛǎǘǊŀ ¢ǊŀƴǎǇƻǊǘǳ .ǳŘƻǿƴƛŎǘǿŀ ƛ DƻǎǇƻŘŀǊƪƛ aƻǊǎƪƛŜƧ Ȋ dnia 26 marca 
2013 r. 
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Przykğad instrukcji aparatury sterujŃcej drona (model Mavic Mini). Protok·ğ dostňpu: 

https://www.drony.net/ [21.09.2022]. 

PoğŃczenie urzŃdzenia z telefonem osoby sterujŃcej ï operatora odbywa siň dziňki instalacji na 

telefonie programu fabrycznego do obsğugi drona. KaŨdy dron ma dwa silniki typu A i B 

(prawo- i lewoskrňtne), kt·re wsp·ğpracujŃ ze Ŝmigğami.  

PoszukujŃc moŨliwoŜci organizacji zdarzenia, nawiŃzağam kontakt z doŜwiadczonym 

operatorem drona, panem Adamem OsiŒskim, kt·ry od 2015 roku zajmuje siň tym obszarem 

nowych technologii i chňtnie dzieli siň swoim doŜwiadczeniem w mediach 

spoğecznoŜciowych454. Przed realizacjŃ zdarzenia spotkağam siň z tym ekspertem-edukatorem 

miejsca, aby om·wiĺ zasady bezpieczeŒstwa w czasie realizacji spotkania.  

 

454 YŀƴŀƱ ¸ƻǳ¢ǳōŜ adam.dronujeΣ ǇǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΥ 
https://www.youtube.com/channel/UC1obkHcNkxiYIZNRP0x2xDw [10.08.2022].  
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Miejsce/zdarzenie IV. Zdjňcia pochodzŃ ze zbior·w badaczki.  

Miejsce V ï Centrum Domowych Inspiracji (technologia home connect) ï Wrocğaw 

 Wykorzystanie nowych technologii w urzŃdzeniach gospodarstwa domowego ma coraz 

wiňkszy wymiar, dlatego poszukiwağam miejsca, gdzie uczestnicy projektu badawczego 

mogliby przyjrzeĺ siň tego typu rozwiŃzaniom, zwğaszcza technologii home connect455. 

Home connect to rozwiŃzanie, kt·re pozwala sterowaĺ urzŃdzeniami gospodarstwa domowego.  

Dziňki specjalnej aplikacji uŨytkownik moŨe wğŃczaĺ i wyğŃczaĺ urzŃdzenia, regulowaĺ 

je, korzystajŃc z dodatkowych parametr·w (chğodzenie, zamraŨanie, pieczenie, pranie, 

suszenie) wybieraĺ opcje eco, a takŨe ğŃczyĺ siň z cyfrowymi systemami i dodatkowymi 

usğugami. Jako miejsce zastosowania technologii home connect wybrağam Centrum Domowych 

Inspiracji we Wrocğawiu456. 

 

455 tǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΥ https://www.home-connect.com/pl/pl/ [10.08.2022]. 

456 tǊƻǘƻƪƽƱ ŘƻǎǘťǇǳΥ https://centrumdomowychinspiracji.pl/wroclaw/ - [10.08.2022]. 
 






















































































































































































































































































