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Wartos$ci emancypacyjne szkoly a projekty
wlaczajace ide¢ Uczenia si¢ Opartego na Pracy:

jednomyslnos¢ czy sprzecznosc?

Abstrakt: Ze strony organizacji europejskich plynie wyrazna sugestia odnosnie
do rozwoju programéw edukacji i szkolenia zawodowego (VET - Vocational Educa-
tion and Training — Uczenie si¢ w ksztalceniu i szkoleniu zawodowym), ktdre przyj-
mujg idee réwnoleglego uczenia sie opartego na pracy w przedsigbiorstwach (WBL
- Work Based Learning). W niniejszym tekscie analizowana jest rola szkoty zawodo-
wej funkcjonujgcej w ramach takich programéw. Powstaje pytanie, w jakim stopniu —
znajdujac sie w takiej relacji — partnerska szkota moze utrzymac swoja pedagogiczna
role i moze wspiera¢ rozwdj wartoéci emancypacyjnych (liberating). Udzielenie od-
powiedzi na to pytanie wymaga przeanalizowania odpowiedniej literatury.

Odnosnie do pedagogicznej roli szkoly studium to pokazuje, ze nie moze by¢ ona
w pelni rozwijana w ramach tzw. podwojnego systemu (dual system). Dominuja-
ca obecnie logika rynku pracy utrudnia bowiem krytyczne podejécie do instytucji
spolecznych oraz struktur produkcyjnych. Jednakze zamiar emancypacyjny szkoty
oraz przygotowanie uczniow do krytycznego podejscia w poznawaniu Zycia co-
dziennego, w tym Zycia zawodowego, potencjalnie mogg by¢ realizowane w ramach
polaczonych programéw wowczas, gdy szkola odgrywa role waznego partnera
i swoistego koordynatora. Na zakonczenie tego artykutu zostang wiec wysuniete
pewne propozycje ulatwienia wspolpracy miedzy szkolg a przedsigbiorstwem w ra-
mach owych wspdlnych programow.

Stowa kluczowe: wartosci emancypacyjne (liberating) szkoly, edukacja zawodowa,
uczenie si¢ oparte na pracy, rynek pracy

Wprowadzenie

W nowej globalnej gospodarce i spoteczenstwie opartym na wiedzy ksztalcenie
i szkolenie zawodowe (VET) ma sta¢ si¢ kluczowym sektorem edukacyjnym, ktéry
dostarcza uczniom pozadanych umiejetnosci i kompetencji niezbednych, aby spro-
sta¢ potrzebom wymagajacego rynku pracy (UNESCO, 2001). Komunikat Brugij-
ski (2010, s. 4) sugeruje, ze ,,poczatkowy oraz ustawiczny VET ma na wzgledzie
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podwdjny cel: przyczynianie si¢ do wzrostu zatrudnialnosci (employability) i wzro-
stu gospodarczego, a takze odpowiadanie na szersze wyzwania spoleczne, w szcze-
gblnosci promowanie spojnosci spotecznej’”.

Ze strony organizacji europejskich plynie wyrazna zacheta do rozwoju progra-
moéw VET, ktére adaptujg idee réwnoleglego uczenia si¢ opartego na pracy (WBL)
w przedsigbiorstwach. Chodzi o to, ze preferuje si¢ takie programy zawodowe, po-
faczone z rodzajem szkolenia w miejscu pracy, w ktérych sa praktykowane dana
specjalizacja zawodowa lub niektdre z jej zadan. Tego rodzaju idea jest generalnie
uznawana i znajduje podstawy naukowe w literaturze przedmiotu. Na przykiad
Jean Lave i Etienne Wenger (1991) twierdza, ze wiedza zawodowa wydaje si¢ za-
sadniczo znajdowac w spolecznosciach praktyki, a wigkszo$¢ z niej rozwija si¢ po-
przez partycypacje w codziennym zyciu zawodowym. Postulat powigzania szkoty
z rynkiem pracy w celu realizacji programéw zawodowych juz jest czescia sugestii
i zalecen europejskich organizacji w zakresie ksztalcenia zawodowego i wchodzenia
na rynek pracy (Komunikat Brugijski, 2010).

Posrod réznych rodzajow potaczonych programéw ksztalcenia szkolnego i za-
wodowego praktykowanych w réznych krajach najczesciej spotykany jest staz (ap-
prenticeship). Sam termin ,staz” oznacza praktyke w miejscu pracy na ogol opta-
cang przez pracodawce, realizowang w celu uzyskania zawodowego certyfikatu
lub kwalifikacji po umoéwionym okresie i po zdaniu egzaminéw kwalifikacyjnych.
Jest rzecza oczywista, ze w tym procesie pracodawca nie jest sam. Dziala on w zor-
ganizowanych ramach, opracowanych przez systemy szkolne i innych partneréow
pracodawcow (izby zawodowe, zwigzki zawodowe). Praktyka w miejscu pracy od-
bywa si¢ w obecnosci opiekuna-trenera. Trenerem jest pracownik danego zakladu
pracy, zobowigzany do szkolenia praktykantéw. W rzeczywistosci, w wiekszosci
przypadkow - jak wyjasnia Anke Bahl (2013) - to nie jest tylko jeden pracownik:
stazysta podczas odbywania praktyk uczy sie od réznych fachowcéw. Mozna méowi¢
o wspdlnocie praktyki w miejscu pracy. W kazdym przypadku rola trenera w miej-
scu pracy jest skomplikowana, jako Ze on/ona pelni te role, taczac ja réwnoczesnie
ze swoimi zadaniami pracowniczymi. W zwiazku z tym utrzymywanie réwnowa-
gi miedzy r6znymi funkcjami moze by¢ dla niej/niego trudne. Trenerzy w miejscu
pracy sa w pewnym sensie ,,ukrytymi bohaterami” szkolenia (Ostendorf, 2012).

W niniejszym tekscie uwaga koncentruje si¢ na pedagogicznej roli szkoly i pe-
dagogicznych aspektach WBL, obecnych w réznych formach potaczonych progra-
mow przygotowania zawodowego. Dociekania dotycza tego, czy w obrebie wymie-
nionych struktur i dziatan moze by¢ wspierana i rozwijana idea emancypacji. Idea
ta jest rozumiana przez pedagogike krytyczng jako cze$¢ transformacji spoleczne;.
Wedtug Paula Freire (1968) edukacja nigdy nie jest neutralna. Dziala ona jako $ro-
dek adaptacji ludzi do danego istniejacego porzadku albo staje si¢ praktyka prze-
ksztalcania obecnych warunkéw. Autor ten postrzega praktyki edukacyjne w per-
spektywie ich roli w wyzwoleniu ludnosci defaworyzowanej, uci$nionej, zwlaszcza
ubogich i nieuprzywilejowanych.
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Szczegolowe pytania badawcze brzmig nastepujaco:

»  Czy szkolny projekt emancypacji i przygotowanie uczniéw do krytycznego po-
nownego wej$cia w poznawanie zycia codziennego, w tym zycia zawodowego,
moga by¢ rozwijane w ramach potaczonych programéow?

» Jak szkolenie w miejscu pracy moze by¢ polaczone ze specjalistyczng wiedzg
szkolng zwigzang z uczeniem sie i ksztatceniem?

Zamiarem autora tekstu jest przeprowadzenie badania literaturowego w tym
wzgledzie. Szkota zawodowa, rynek pracy, staz, pedagogika krytyczna zostaly uzyte
jako stowa kluczowe do zainicjowania badania.

Wartos$ci emancypacyjne szkoly a poczatkowy VET

Jak pokazal Gavin Moodie, termin ,edukacja zawodowa” nie jest tatwy do zdefi-
niowania. Autor ten - po doglebnej analizie i dyskusji szeregu definicji sklasyfi-
kowanych w czterech typach: epistemologicznym, teleologicznym, hierarchicznym
i pragmatycznym - ostatecznie preferuje definicje edukacji zawodowej jako ,roz-
woj oraz stosowanie wiedzy i umiej¢tnosci w zawodach $redniego szczebla potrzeb-
nych od czasu do czasu przez spoleczenstwo” (2002, s. 260). Ksztalcenie zawodowe
na ogol wiaze si¢ z ,mniej prestizowymi, powszednimi dziatalnosciami” (Hyland
2011, s. 131). Jest rowniez skojarzone gléwnie z ,,przygotowaniem do zatrudnie-
nia”. Stad praktyki VET s3 przede wszystkim utozsamione z dyskursami na temat
zatrudnialnosci, ktére moga odcigga¢ uczniéw od krytycznego zaangazowania
(Grubb, Lazerson, 2005, cytowany w: Tur Porres, Wildemeersch, Simons, 2014,
s. 275). Obecna w nich ,mowa o umieje¢tnosciach” (skills talk) wzmacnia w pewien
sposob takie skojarzenia, gdyz zagraza ,bogatym i glebokim koncepcjom naucza-
nia, wiedzy i osoby” (Johnson, 1998, s. 211). Dyskurs umiejetnosci wedlug Johna
Hallidaya (2010, s. 172) ma tendencj¢ do sugerowania, ze ,praktyki zawodowe
sa w jaki$ sposob poznawczo utomne”

Rozmaici autorzy nie zgadzaja si¢ jednak z takimi wizjami VET. Wedlug Alfre-
da Northa Whiteheada (1962), cytowanego przez Terryego Hylanda, (2011, s. 130),
»hie moze istnie¢ odpowiednie wyksztalcenie techniczne, ktére nie jest wyzwala-
jace (liberal), ani emancypacyjna (liberal) edukacja, ktora nie jest techniczna” Ry-
chard Pring (1995), réwniez cytowany przez Hylanda (2011, s. 131), pisze:

wolnosciowy” (liberal) jest skontrastowany z ,,zawodowy”, jak gdyby zawodo-
wy, wlasciwie nauczany, nie mogt by¢ sam w sobie wyzwalajacy — w sposéb,
w jaki poprzez te formy wiedzy osoba jest uwalniana z niewiedzy i otwierana
na nowe wyobrazenia, nowe mozliwosci; rzemieslnik, ktéry odnajduje este-
tyczng przyjemno$¢ w przedmiocie swego rzemiosta, technik, ktéry widzi na-
uke stojaca za artefaktem [...].
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Colin Wringle (1991, s. 38) stwierdza: ,,praca nie musi by¢ wzniosla czy spek-
takularna [...], zeby by¢ warto$ciowa. Wiele stosunkowo przyziemnych prac moze
by¢ trudnych i réznorodnych, jak réwniez zawierajacych w sobie standardy logiki,
wydajnosci, integralnosci, osadu itd” James Green (1968), takze cytowany przez
Hylanda (2011, s. 132), podkresla subiektywna natur¢ wartosci aktywnosci, ,,sen-
sownos¢ zadania lezy nie w pracy, ale w pracowniku” i kontynuuje w raczej prze-
sadnym tonie, iz ,,niektdrzy ludzie moga znalez¢ nawet kosmiczny sens w zadaniu,
ktore dla innych wydawaloby si¢ niepociagajace i nieistotne”

Yossi Shavit i Walter Muller (2000) przytaczaja dwie rézne wizje VET. Niekto-
rzy postrzegaja edukacje zawodowa ,jako zabezpieczenie, ktore zwigksza szanse
uczniow jako wykwalifikowanych pracownikéw na znalezienie korzystnej pracy
zarobkowej” (Hyland, 2011, s. 29). Inni widzg w niej ,,mechanizm reprodukcji spo-
tecznej, ktéry odciaga uczniéw z klasy robotniczej od szkolnictwa wyzszego i bar-
dziej wyspecjalizowanych zawodéw” (Hyland, 2011, s. 29). Autorzy ci po przepro-
wadzeniu badania w 13 krajach na calym $wiecie dochodza do wniosku, ze efekty
~dywersji” 1 ,,sieci bezpieczenstwa” nie wykluczajg si¢ wzajemnie, ale s3 dwiema
stronami tej samej monety. Sie¢ bezpieczenstwa i dywersja okazaly si¢ pozytywnie
skorelowane. W krajach, w ktorych ksztalcenie zawodowe jest swoiste i powigza-
ne z organizacjami rynku pracy, zaréwno sie¢ bezpieczenstwa, jak i dywersja maja
sklonnos¢ do bycia réwnie silnymi. Rezultat ten wzmacnia, posréd innych rzeczy,
idee pozytywnego wplywu systeméw podwojnych na bezrobocie wéréd miodzie-
zy. Jest to swego rodzaju ,efekt emancypacji’, ale w duzym stopniu niewystarcza-
jacy. Wedtug Gisselle Tur Porres, Dannyego Wildemeerscha i Maartena Simonsa
(2014, s. 280) musimy wyj$¢ poza myslenie, ze ,VET jest emancypacyjny, poniewaz
promuje integracj¢ spoleczng poprzez wzmocnienie pozycji ekonomicznej (upet-
nomocnienie ekonomiczne - economic empowerment)”. Ciekawym zajeciem jest
obserwowanie, jak idea emancypacji, rozumiana przez pedagogike krytyczng jako
cze$¢ transformacji spolecznej, w obecnych czasach ,,stapia sie z pojeciem upelno-
mocnienia (empowerment)” (Tur Porres, Wildemeersch, Simons, 2014, s. 277).

Dla Hylanda (2006) VET idzie w parze z ideg rozwoju przeno$nych (transfera-
ble) kompetencji. ,Podkreslanie poczucia wlasnej wartosci i afektywnych celow jest
o wiele mniej niebezpieczne niz sugerowanie, ze wszystko, o co chodzi w ksztalceniu
i szkoleniu, to osiagniecie waskich, mechanicznych wynikéw wydajnosci” (Hyland,
2006, s. 302). Zdaniem tego autora, w przypadku zniech¢conych mtodych ludzi,
rzadko doswiadczajacych sukcesu i szkolnych osiagnie¢, takie strategie ,terapeu-
tyczne” stajg sie absolutnie niezbedne. Zasoby osobiste, takie jak analizowane przez
Annamari¢ Di Fabio (2014), s3 uwazane za czynniki ochronne, takze w perspekty-
wie Pozytywnego Rozwoju Mlodziezy (PYD; Kozan, Di Fabio, Blustein, & Kenny,
2014), ktoéra ,,skupia sie na rozwoju sil i potencjalu mlodych ludzi do aktywnego
stawiania czola zlozonosci epoki postmodernistycznej” (Di Fabio, 2014, s. 195). Po-
tencjal ten musi by¢ zbudowany gtéwnie w poczagtkowym VET dla perspektywy ca-
tozyciowej. Jak ujmuje to Maria Eduarda Duarte (2014, s. 217): ,,»Calozyciowo$cé«
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oznacza nie tylko pomoc jednostce w zdobyciu konkretnych umiejetnosci radzenia
sobie z konkretng zmiang w konkretnym momencie’, ale takze i przede wszystkim
»w okresleniu jakiego rodzaju umiejetnosci i wiedza powinny by¢ tacznie nabyte
dla rozwijania si¢ przez cale zycie” (Duarte, 2014, s. 218).

Jak wynika z powyzszej analizy, jasne staje si¢ to, ze zakres edukacji zawodowe;j
jest znacznie szerszy niz tylko nauczanie i zdobywanie umiejetnosci technicznych.
Umozliwia to w obrebie edukacji zawodowej pelne zaangazowanie si¢ w emancypa-
cyjne praktyki i analityczne rozwazania. Niemniej jednak wymiar WBL prezentuje
swoje inne specyficzne cechy, ktére poddane zostang analizie w dalszej czesci wy-
wodu w odniesieniu do idei emancypacji.

Uczenie si¢ oparte na pracy a pedagogika krytyczna

Jak widzieliSmy u Shavit & Muller (2000), VET gdy jest dobrze zorganizowa-
ny i konkretny, a zwlaszcza gdy zawiera w sobie staz zawodowy, moze prowadzi¢
do wyzszego stopnia zatrudnienia mlodziezy. Jean-Jacques Arrighi (2013) przed-
stawia dane pokazujace, ze kilka lat po uzyskaniu kwalifikacji czy ukonczeniu edu-
kacji mlodzi ludzie przeszkoleni na stazu zawodowym cieszg si¢ wyzszym stopniem
zatrudnienia. Ale te wyniki nie s3 jednoznaczne i niepodwazalne. Czynniki wply-
wajgce na bezrobocie sg wielorakie i skomplikowane. Zmienna zalezna, jaka jest
bezrobocie wsréd mlodziezy, nie moze by¢ tatwo korelowana z systemem VET sa-
mym w sobie. Powazne problemy mtodych ludzi w zakresie zatrudnienia nie moga
by¢ rozwigzane przez samg pedagogike. Musza one, jak wyrazaja to Marcus Eckert
i Guido Schmidt (2015, s. 130), ,,by¢ przywrdcone ponownie dyskusji politycznej”
Autorzy ci opisujg zjawisko selekcji spolecznej w niemieckim systemie dual-
nym, twierdzac, ze zwlaszcza absolwenci szk6l zawodowych o niskich edukacyj-
nych profilach sg przygotowywani przez ten system do ,rosnacego sektora ubo-
gich pracujacych” (Eckert, Schmidt, 2015, s. 146). Ursula Beicht i Glinter Walden
(2014) przeprowadzaja doglebna analize pochodzenia spolecznego jako czynnika
pomyslnego ulokowania si¢ na stazu w niemieckim systemie dualnym. W tym
systemie, w ktorym przydzial miejsc szkoleniowych jest wylacznie w rekach firm
szkoleniowych, przynaleznos¢ do klasy spotecznej staje si¢ determinantg po pierw-
sze dlatego, ze wplywa na poczatkowy status akademicki (certyfikat uprawniajacy
do wejscia do szkolnictwa wyzszego, $wiadectwo ukonczenia szkoly $redniej lub
$wiadectwo ukonczenia szkoly zawodowej) uczniéw poszukujacych miejsca w sys-
temie podwdjnym. To z kolei prowadzi do innego ulokowania lub w ogéle do po-
zostania poza systemem dla wielu posiadaczy $wiadectwa ukonczenia szkoly za-
wodowej. Po drugie, mlodzi ludzie z nizszych klas maja wedlug autoréw (Beicht,
Walden, 2014, s. 4) ,,mniejsze szanse udanego ulokowania si¢ na poczatkowym
etapie szkolenia zawodowego, nawet jesli kontrolowany on jest przez poziom $wia-
dectwa ukonczenia szkoly” Poza tym, wedlug Arrighiego (2013), nie mozna méwi¢
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o bezrobociu mlodziezy w ogdle bez odniesienia go do sektora zawodowego oraz
poziomu wyksztalcenia.

Nawet jedli dla zwigkszenia zatrudnienia wéréd mlodziezy uznaje si¢ wkiad
systeméw VET poprzez staze zawodowe, jest to ograniczone do jednego aspektu
emancypacji, ktorym jest ,upelnomocnienie” (empowerment). Wktad ten, chociaz
niemaly, jest daleki od pelnego uzasadnienia emancypacyjnego potencjalu stazu.
Luce Tanguy (2013), analizujac nowoczesny staz, pokazuje, Ze ograniczyl sie on —
co widoczne jest w badaniach skutecznosci edukacji w aspekcie ekonomicznego
i spolecznego przystosowania — do jednego wymiaru: przelozenia na gospodar-
ke i zatrudnienie. ,Panujaca dzisiaj konfiguracja wyklucza powszechne przeko-
nanie wielkich reformatoréw, takich jak Paul Langevin i Henri Wallon, odnos$nie
do »szkolnych cnét emancypacyjnych« i zdolnosci szkoly do edukowania zaréwno
pracownika, jak i obywatela” (Tanguy, 2013, s. 9). Poza tym, jak podkreslaja Pri-
sca Kergoat i Valérie Capdevielle-Mougnibas (2013), miejsce oceniane obecnie
ze wzgledu na ,.kulture pracy” albo raczej kulture pracownika i pracodawcy umoz-
liwia sprawowanie kontroli poprzez dyrektywy pracy (work directions), ktore ,,gwa-
rantujg najlepsze warunki praktykowania pracy i obywatelstwa” (Kergoat, Capde-
vielle-Mougnibas, 2013, s. 7).

Systemy VET oparte na stazach prowadza do wczesniejszej selekcji pracowni-
kow w wieku wezesnej dorostoéci albo nawet mlodszych (okoto 15 lat). To ukazuje
powigzanie fenomenu orientacji zawodowej z przynaleznoscig do klasy spotecz-
nej czy z plcia. Wspolczesnie, wedlug Gillesa Moreau (2003), zatrudniani sg sta-
zy$ci ze $rodowisk spotecznych nieco bardziej uprzywilejowanych w stosunku
do uczniéw z liceum zawodowego. Mlodziez z rodzin imigranckich oraz dziewcze-
ta generalnie sg prawie wykluczone z tego systemu. Przechodza przez surowszg se-
lekcje na poczatku stazu, a kiedy go ukoncza, napotykaja wieksze trudno$ci w zna-
lezieniu pracy. Wedlug Arrighiego (2013) we Francji staz stal si¢ uzyteczny tylko
dla tej czesci populacji mlodziezy, ktéra generalnie nie ma trudnosci w wejsciu
na rynek pracy. Trzeba dodad, ze staz systematycznie wyklucza mlodych ludzi, za-
réwno tych mieszkajacych w slamsach, jak i tych, ktorzy przygotowuja si¢ do mniej
prestizowego stopnia zawodowego. To jest ,co najmniej irytujace”, twierdzi autor,
»kiedy méwimy o dzialaniach politycznych majacych zwalczaé¢ bezrobocie wsrod
mlodziezy” (Arrighi, 2013, s. 54).

Dyskryminacja na rynku pracy ze wzgledu na ple¢ jest wynikiem osobistych
wyboréw pracodawcy i jego mentalnosci. Bezposrednia oferta miejsc pracy lub
oferty takich miejsc poprzez programy ponownego wejscia do spoleczenstwa (re-
-entry programs) skutkuja dyskryminacjg plciowa. Natalie G. Adams i James
H. Adams (2006) opisuja, popierajac wynikami swoich badan jakosciowych, okre-
$long genderowa ideologie, ktéra oferuje niewielki potencjal emancypacyjny dla
kobiet uczestniczacych w programie edukacyjnym w ramach szerszego programu
pomocy-w-znalezieniu-pracy (welfare-to-work program) w $rodkowo-zachod-
nich Stanach. Oferta miejsc pracy dla odbycia stazu - ktéra zwrotnie reprodukuje
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zjawisko charakteryzujace oferte miejsc pracy w ogdle — ogranicza wybory mlo-
dych ludzi. Migdzynarodowe badania wykazaly juz, ze firmy, ktére szkola mtodych
ludzi poprzez praktyki, kieruja ich w rézne strony, w zaleznosci od plci. Na przy-
ktad Christian Imdorf (2013) pokazuje — na podstawie przeprowadzonych 27 pot-
bezposrednich wywiadéw z kadra nadzorujaca male i $rednie przedsiebiorstwa
w sektorze napraw samochodéw we francuskojezycznej Szwajcarii - ze dla firm tej
branzy plec jest bardzo wazna i w wyniku rekrutacji dziewczeta zostaja wlasciwie
calkowicie wyeliminowane. Jak ukazuja to wywiady, powodem jest po pierwsze,
unikniecie ewentualnych zaburzen, ktére moglyby, w ich ocenie, zdarzy¢ si¢ w fir-
mie, a po drugie, zapobiezenie niebezpieczenstwu wycofania si¢ lub poniesienia
porazki podczas szkolenia.

Jak wspomniano powyzej, systemy typu dualnego doprowadzaja do wcze-
$niejszej selekcji pracownikéw. Sg zaréwno pozytywne, jak i negatywne aspekty tej
~przedwczesnej” selekcji. Pierwsze dotycza tego, ze rynek pracy wysyla mtodym
ludziom wczesne sygnaly dotyczace swoich potrzeb. Co wiecej, kiedy wystepuja
trudnosci lub wrecz dochodzi do odrzucenia w procesie rekrutacji stazysty, fakt,
ze mlodzi ludzie znajduja si¢ nadal w systemach szkolnych, potencjalnie moze za-
pewnic¢ wsparcie w zakresie reorientacji lub lepszego rozwoju kompetencji, tak aby
mozna bylo znalez¢ wlasciwg droge i stac si¢ w przyszlosci poszukiwanym kandy-
datem. Z drugiej strony, nieprzejscie pozytywnej selekeji ilustruje negatywny aspekt
tak wczesnego procesu: odrzucenie, niewybranie sa prawdopodobnie bardziej trau-
matyczne w wieku 15-16 lat niz taka sama ewentualnos¢ podczas poszukiwania
zatrudnienia po ukonczeniu szkolnego programu VET w wieku 19 lat i wigcej.

Socjalizacja praktykanta jest oznaczona przez konfrontacje ze srodowiskiem
pracy, a formy transmisji wiedzy (ktére sa zorientowane na metode indukcyjna,
przypisujaca wielka warto$¢ praktykowaniu technologicznego know-how) wskazu-
ja, ze ,w ramach stazow zawodowych warsztaty przewazaja nad zajeciami audyto-
ryjnymi prowadzonymi w klasie szkolnej” (Kergoat, Capdevielle-Mougnibas, 2013,
s. 8). Ustalenia te pokazujg, Ze margines inicjatyw szkolnych i wywierania przez
szkote wplywu podczas realizacji programéw praktyk zawodowych jest raczej wa-
ski. Wydaje sig, ze wiele rzeczy jest zdeterminowanych przez wplyw otaczajacej rze-
czywistosci, czyli: miejsce pracy oraz rynek zatrudnienia, i Ze aktywny udziat szkoty
w krzewieniu emancypacyjnych i egalitarnych idealéw nie istnieje. Owe ustalenia,
przedstawione wczesniej w odniesieniu do procesu orientacji zyciowej, uobecniajg
sie podczas rekrutacji praktykanta, sankcjonujgc te otaczajaca rzeczywistos$¢. Takze
wnioski Héléne Cheneval-Armand (2007), uwzgledniajace ocene wartosci uczenia
sie, wspieraja te poglady. Gdy analizowata ona edukacj¢ uczniow VET, dotyczaca
zagrozenia zdrowia i zapobiegania wypadkom przy pracy, uczniowie mieli tenden-
cje do przeceniania praktyk odbywanych pod okiem trenera w miejscu pracy i de-
waluowania nauczania szkolnego.

Marginalizowanie roli szkoty przy wychodzeniu z inicjatywg ksztalcenia zawo-
dowego wydaje si¢ mniejsze w przypadku polaczonych programoéw dla przemiennej
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edukacji (alternation) - kiedy w trakcie swojej nauki w szkole zawodowej ucznio-
wie spedzaja kilka tygodni kazdego roku, praktykujac w firmie ze swojej branzy: nie
s3 oni zatrudnieni, tylko odbywaja praktyczne szkolenie w wyniku porozumienia
miedzy szkolg i firmg. Jednak cechy tego systemu (stosowanego we Francji, w Hisz-
panii, we Wloszech i innych krajach) nie moga by¢ badane w sposéb systematycz-
ny. Badania te w duzej mierze oparte s3 na dobrowolnosci (Agulhon, 2000), ktérg
zaréwno ze strony pracodawcow, jak i nauczycieli VET, kazdorazowo zapewnia
umowa o wspolpracy.

Dyskusja

Przytoczone poglady teoretykéw oraz dane empiryczne wskazujg, Ze istnieja po-
wazne podstawy, aby watpi¢ w emancypacyjny wptyw WBL. Niemniej jednak sg ta-
kie aspekty WBL, ktore wspieraja mozliwo$¢ rozwijania potencjalu wyzwolenia.
Nie ma lepszego zrédla dla zrozumienia tego celu niz tworczo$¢ Johna Deweya, ,.fi-
lozofa par excellence edukacji zawodowe;j” (Hyland, 2011, s. 130), ktéry méwit o fat-
szywych opozycjach ,,pracy i wypoczynku, teorii i praktyki, ciata i umystu” (Dewey;,
1966, s. 301). Przypomina to takze nauczycielom zawodu, Ze jedynym odpowied-
nim szkoleniem zawodowym jest takie, ktore jest odbywane poprzez wykonywanie
pracy. Edukacja przez prace to taka, ktora angazuje intelekt w refleksje nad faktycz-
ng dzialalnoscig praktyczng, podzielanymi praktykami spotecznosci. Nawigzujac
do Freirego (1968), mozna uzna¢, ze jest niezbedna, wrecz oczywista propozycja
ponownego rozwazenia tradycyjnych modeli edukacji, uksztalttowanych przez do-
minujacg relacje nauczyciel-uczen. Freire proponuje ,,edukacje wyzwolenczg” jako
praktyke edukacyjng, ktéra ma na celu przezwycigzenie opresyjnych warunkow.
Mozna zatozy¢, ze cale pole VET - gdy jest otwarte na spoteczenstwo i realia pracy
- potencjalnie oferuje warunki do takich wlasnie praktyk edukacyjnych.

Co wigcej, nie mozna oczekiwa¢, ze szkola sama moze osiagnac¢ wyzej wymie-
nione cele pedagogiczne. Na przyklad pytanie o klasy spofeczne i uswiadamianie
ograniczen zwigzanych z klasowym pochodzeniem mogloby sta¢ si¢ blizsze, bar-
dziej powazne i istotne, jesli realne miejsca pracy znajdowalyby sie w sferze zycia
codziennego mlodziezy. Poza tym, rozwdj niektdérych transferowalnych kompeten-
cji moglby byc¢ tatwiejszy, kiedy rzeczywistos¢ miejsca pracy zapewnialaby mozli-
wosci, ktore bytyby wilasciwie wykorzystane. Badania Sarah A. Vickerstaft (2007)
nad miodymi ludzmi, ktérzy z sukcesem przeszli przez systemy praktyk zawodo-
wych, wskazaly wartosciowa pod wzgledem socjalizacyjnym i rozwojowym nature
tej formy szkolenia zawodowego. Wczesniej wspomniana edukacja terapeutycz-
na staje si¢ zatem znaczaca w nowych inicjatywach uczenia si¢ opartego na pracy
(WBL), ktdre staly sie kluczowe dla najnowszej reformy VET. ,Nowi czlonkowie
uczestniczag w spolecznosci praktykow, jak réwniez w dziatalnosci produkcyj-
nej” (Lave i Wenger, 2002, cytowani przez Hyland, 2006, s. 304), a wigc mozna by
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stwierdzi¢, ze WBL — oprécz wspierania wiedzy i umiejetnosci zawodowych, ktére
tworza kapital ,,ekonomiczny” - moze, poprzez praktyke w miejscu pracy, takze
ulatwia¢ rozwoj cennego kapitalu ,,spotecznego” Problemem jest to, w jaki spo-
sob to owocne do$wiadczenie mogloby prowadzi¢ do samodoskonalenia i rozwoju
zdolnos$ci majgcych wartos¢ poza miejscem pracy, gdzie zostaly wczesniej nabyte.

Rozwigzanie tego problemu zalezy przede wszystkim od jako$ci WBL. Uwzgled-
niono to w ostatnich latach w dyrektywach uczenia si¢ opartego na kompetencjach
(Competence Based Learning), ale terenowi trenerzy w rzeczywistosci rdznie inter-
pretuja umiejetnosci i kompetencje okreslone w owych programach i ten margines
ich inicjatyw jest wielki. Jak wynika z badan terenowych (James, Mulcahy, 2006),
standardy oparte na kompetencji moga stuzy¢ jako wytyczne, ale nie jako przepisy.
Wedlug wspomnianych autoréw nowy model wylania si¢ poprzez wprowadzanie
go w zycie, w konkretnym przypadku - w ich badaniach. Podkre$la on przewage
»znaczenia kontekstu i procesu (np. kontekstu pracy, kontekstu kulturowego, kon-
tekstu spotfecznego, proceséw uczenia si¢, proceséw badawczych) nad wynikami,
umiejetnosciami i zadaniami” (James, Mulcahy, 2006, s. 528). Jednakze problem
ten nie moze by¢ rozwigzany, jesli owe doswiadczenia opisane w powyzszym aka-
picie nie stajg si¢ przedmiotem systematycznych retrospekeji i poréwnania. Szkota
moglaby by¢ idealnym miejscem do tego, jako ze znajduje si¢ poza miejscem pracy
i uczacy sie, odbywajacy praktyki w réznych miejscach pracy, moga tam Iaczy¢ swe
doswiadczenia. Teza ta jest rowniez wsparta przez dydaktyki zawodowe (Pastré,
Mayen, Vergnaud, 2006). Wymienieni autorzy stwierdzili, ze VET nie moze by¢
kompletny tylko poprzez dostarczanie specjalistycznej wiedzy w jednej konkretne;j
sytuacji, ale powinien obejmowac zestaw mozliwych sytuacji dla tego samego pro-
blemu, i to nawet woéwczas, gdy praktykujacy ma niewielkie szanse kiedykolwiek
ich doswiadczy¢. W ten sposob moglaby sie zisci¢ transformacja ,,obszaru pracy”
w ,,obszar koncepcyjny” i stworzenie wysokiej rangi emancypacji, w przeciwien-
stwie do ,,uleglosci wobec rzeczywistosci, ktora charakteryzuje uczenie si¢ na po-
czekaniu” (Pastré, Mayen, Vergnaud, 2006, s. 189). Symulacje, zdaniem tych auto-
réw, mogg ogromnie pomdc w podazaniu w tym kierunku poprzez organizowanie
uczenia si¢ w sposob systematyczny. Specjalne szkolenia nauczycieli VET w tych
kwestiach sg rowniez uwazane za konieczne.

Oznacza to, ze nie uznaje si¢ ani za wlasciwe, ani konieczne, aby szkoly ograni-
czaly sie wzgledami drugiego partnera w tych potaczonych programach, ale powin-
ny zachowac swoja wlasciwg role w ramach programéw szkola-przedsiebiorstwo.
Z drugiej strony mys$l pedagogiczna nie powinna uznawac, Ze emancypacyjna tres¢
jest zarezerwowana jedynie dla edukacji szkolnej i mie¢ na wzgledzie, ze uczenie
sie w pracy moze samo w sobie prezentowac cechy wyzwolencze. Wraz z takim uje-
ciem tematu nieuchronnie jawi si¢ pytanie dotyczace wspotpracy: w jaki sposob
agenci szkoly i zakladu pracy (zwlaszcza nauczyciele VET i trenerzy VET) wspot-
pracuja w zakresie samej istoty ich projektu, ktorg jest edukowanie i wyposazanie
w kwalifikacje mlodych uczniow? Jesli potrzeba wspolpracy jest odczuwana przez
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wszystkie strony, to moze by¢ ona zrealizowana w praktyce za pomocg réznych
srodkow i narzedzi. Na przyklad mogtyby tu bardzo pomdc platformy wspotpracy
ICT, poniewaz nauczyciele i trenerzy VET pracuja w réznych, czasem odlegtych
miejscach (szkoly, firmy itp.). Takie platformy ICT moga réwniez stuzy¢ jako na-
rzedzia edukacyjne w ramach przygotowania nauczycieli VET i szkolen trenerdw
VET. Kandydaci na nauczycieli i/lub treneréw VET zostaliby wowczas zapoznani,
poprzez symulacje i scenariusze uczenia si¢ na platformie, z cechami WBL i z moz-
liwym rodzajem interakcji nauczyciel-trener w celu skutecznej realizacji pofaczo-
nych programow, ktdre zaréwno ksztalca, jak i przygotowuja do pracy.

Przeklad z jezyka angielskiego: Michat Mielczarek
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