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Action learning i jego granice

Alction learning, jako metoda uczenia bazujaca na wykorzystaniu refleksji w oparciu
o dzialania realizowane pod pelnym obciazeniem naturalnego kontekstu Zycia
codziennego, jest stabo znana w polskiej literaturze z zakresu zarzadzania. Celem
tekstu jest prezentacija tej metody oraz dyskusji definicyjnych, jakie pojawiaja

si¢ od 30 lat w literaturze anglosaskiej. Dodatkowo zostanie zaprezentowane jej
precyzyjne rozrdznienie od innych metod rozwoju, ktére wykorzystuja refleksje
grupows, a mianowicie uczenia opartego na projektach oraz na problemach.
Rozwazania definicyjne zilustrowane zostang opisem przypadku — interwencji
majacej zwigkszaé szanse zatrudnieniowe mlodziezy wiejskiej trwale pozostajacej
poza rynkiem pracy — w ktérym wykorzystano omawiane trzy metody rozwoju
indywidualnych kompetencji.

Stowa kluczowe: action learning, uczenie projektowe (project-learning), uczenie problemowe (problem
learning), aktywne metody szkolenia (active training methods)

Wprowadzenie

Action learning, jako metoda szkoleniowa, w ktorej efekty edukacyjne uzyskuje si¢ po-
przez polaczenie dzialania w sytuacji realnej z uczeniem opartym na wspomagancej
przez trenera refleksji i planowaniu, ma dobrze rozumiane cele i zasady funkcjo-
nowania, gorzej jest z uznana powszechnie definicja. Zrédlem zainteresowania ta
metodykq jest zaréwno mala skutecznosé wprowadzania zmian w codzienna prace
uczestnikdw poprzez szkolenia, jak 1 potrzeba szerszego spojrzenia na uczenie si¢
indywidualne jako na czynnik wprowadzajacy zmiany w organizacji. Cho¢ zainte-
resowanie na §wiecie ta metoda stale rosnie (Cho, Egan, 2009), to polska literatura
naukowa jest tu niezwykle uboga. Stad cel artykutu — przyblizenie polskim specjali-
stom od zarzadzania ludzmi problematyki action learning. Bezposrednim bodzcem do
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napisania artykulu byl projekt interwencji spolecznej, ktorego rezultaty stanowily
przedmiot ewaluacji prowadzonej przez autora i ktéry pozwoli zilustrowa¢ dyskusje
definicyjna.

W czesci pierwszej scharakteryzowana zostanie metoda action learning, jej geneza
1 skojarzenia, jakie sq z nig zwigzane. Cz¢$¢ druga dotyczy dyskusji definicyjnej, ktora
pozwoli scharakteryzowa¢ podstawowe typy tego podejscia do szkolenia. Kolejna
czg$¢ poswigcona jest opisowi i analizie przypadku, ilustrowanymi danymi empi-
rycznymi, pochodzacymi z badan ewaluacyjnych. Za ich udostepnienie autor wyraza
wdzieczno$¢ firmie prowadzacej projekt.

Action learning — geneza i potoczne skojarzenia

Action learning jest uznang metoda edukacji menedzerskiej, ktorej poczatek datuje sig
na rok 1975, gdy General Electric Company przeprowadzil swoj projekt szkolenia
1 interwencji, szeroko nast¢pnie opisywany w literaturze (Pedler i wsp., 2005, s. 49).
Za gtéwnego teoretyka tej metody interwencji uwazany jest R. W. Revans, ktéry zmarl
w wieku 95 lat w roku 2003, a jego dzielo kontynuuje M. Pedler (Pedler i wsp., 2005,
s. 49-50). Jednak ,,Revans nie stworzyl jednej definicji, wskazywat tylko »czym action
learning nie jest<” (Brook i wsp., 2012, s. 270). Cze$¢ probleméw, z ktérymi mierzg
si¢ badacze tej metody, wynika z jej zmiennosci w czasie oraz pozaakademickiego
obszaru, w ktérym byla przede wszystkim stosowana i rozwijana. Nie bez znaczenia
jest tez jej polaczenie z mysleniem dotyczacym uczenia organizacyjnego i organiza-
cji uczacych sie, zwiazanym z osobg M. Pedlera.

Wiedza potoczna sytuuje — stusznie zreszta — action learning jako cz¢$¢ zbioru me-
tod uczenia i nauczania uwzgledniajacych w wysokim stopniu kontekst, w ktérym
uczenie si¢ toczy (context-specific teching/ learning methods). Wyrastaja one z krytyczne-
go spojrzenia na pozakontekstowe uczenie jako niewyposazajace osoby szkolonej
w mozliwo$¢ zastosowania wiedzy i umiejetnosci w konkretnych sytuacjach prak-
tycznych. W tej zréznicowanej grupie metod szkoleniowych sytuuje si¢ wiele podejsc
do szkolenia, od uczenia bazujacego na rozwiazywaniu problemow, przez uczenie
poprzez dzialanie praktyczne czy metody symulacyjne, az po uczenie zespolowe,
podkreslajace, ze to nie jednostka, ale zespol jest podstawowa jednostke (farning
unit), w ktorej toczy si¢ uczenie (Senge, rok). Wszystkie te podejscia akcentuja role
kontekstu dziatania i w rozmaity sposéb prébuja rozwiagzaé problemy, jakie wynika-
ja z oddzielenia przestrzeni uczenia od praktyki.

Drugi obszar, w ktérym wiedza potoczna sytuuje — réwniez slusznie — action
learning, to podejscia aktywistyczne (action approaches), bazujace na wdrazaniu zmian
W organizacji, cieszace si¢ znaczng popularnoscia w naukach o zarzadzaniu i praktyce
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tego ostatniego. Wyrastajace z badan K. Lewina, podejécia aktywistyczne bazujg
na ,takich strategiach dziatania, w ktérych wiedza jest tworzona w stuzbie oraz
w trakcie dzialania, a nie w przestrzeni oddzielonej od dzialania praktycznego, jak
to sie przyjmuje w podejéciach wyrastajacych z pozytywizmu” (Pedler i wsp., 2005,
s. 32). Analitycznie rozdziela si¢ szereg réznych podejs¢ w ramach nurtu aktywi-
stycznego, od najlepiej znanego w Polsce action research (Chrostowski, Jemielniak,
2008), przez badanie wspotuczestniczace, nauke w dzialaniu, studia nastawione na
rozwdj dzialania, badanie wspolpracujace, az po action learning (Raelin, 1999 — za Pe-
dler, 2005). Podejscia aktywistyczne do tworzenia wiedzy nie determinujq jej statusu
poznawczego i mogg laczy¢ si¢ z dowolnym paradygmatem w naukach o zarzadza-
niu, a nie jedynie z podejSciem krytycznym. Ich specyfika jest zanurzenie poznawa-
nia w dziataniu i zacieranie si¢ réznicy pomiedzy rolg badacza i partnera, bedacego
aktorem w prowadzonym dzialaniu.

Juz ten pobiezny przeglad wiedzy potocznej pokazuje wielowatkowos$¢ proble-
matyki action learning, co sugeruje naturalne klopoty w stworzeniu definicji mogacych
objaé tak zréznicowana praktyke. Dos¢ powszechnie przyjmuje sie, ze ,,pierwszg
trudno$cia w badaniu action learning stanowi brak uznanej definicji”, co podkre-
$laja wspdlczesne artykuly przegladowe (Pedler i wsp,, 2005; Cho, Egan, 2009,
s. 434). Trudno dostepne starsze artykuly przegladowe (Mumford, 1985; 1994; Smith,
O’Neil, 2003) mierzyly si¢ za kazdym razem ze sformulowaniem definicji i byty kry-
tykowane za do$¢ subiektywny wybor przypadkéw opisywanych jako zastosowanie
tej metodyki (Cho, Egan, 2009, s. 434). Niewatpliwie pozwolily one ustali¢, Ze typo-
wa praca naukowa w tym zakresie prezentuje pojedynczy opis przypadku, wskazu-
jacy na specyficzne role, jakie w konkretnej interwencji szkoleniowo-konsultacyjnej
przyjmowane byly przez aktoréw, pokazujac jednoczesnie na bardzo zréznicowane
obszary, w ktoérych metoda ta jest wykorzystywana.

Definiowanie

Jednym ze sposobow przekraczania trudnosci definicyjnych jest pytanie osob, kto-
re rozsadnie mozna uznaé za sedziéw kompetentnych, o komponenty, jakie — ich
zdaniem — wiaza si¢ z danym pojeciem. Tq droga poszli Pedler i wspotpracownicy
(2005), ktorzy stwierdzili, ze najczestsze skojarzenia z action learning (wybrane przez
ponad 75% badanych) to:

praca w grupie okoto 6 0s6b;

dziatanie dotyczace realnych probleméw z praktyki biznesowej;

uczenie si¢ na podstawie refleksji dotyczacej dziatania, ktére zostato zreali-
zowane;
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zadania czy problemy pochodza raczej od jednostki, niz dotycza calej grupy;

problemy s3 wybierane przez jednostki;

pytania sa gléwnym sposobem pracy pomagajacej uczestnikom rozwigzywac
problem;

uczenie si¢ jest czescig programu szkoleniowego;

grupa jest facylitowana w swojej pracy.

Jak mozna si¢ spodziewaé z zamierzenia artykulu, ktéry dazyl do wskazania
stabej znajomosci tej metody pracy przez akademikéw pracujacych w brytyjskich
szkoltach biznesu, nie wszystkie z tych wskazan sq w pelni trafne. Co do zasady,
sposob prowadzenia grupy, sterujacy jej uczeniem si¢ poprzez refleksje nad dziala-
niem faktycznym, moze by¢ dowolny. Zwykle jest ona prowadzona przez trenera,
ktory rzeczywiscie w dominujacej czgsci swojej pracy pelni role facylitatora dysku-
sji, ale mozliwe sa tez grupy samozarzadzajace tym procesem, w ktorych dyskusjg
grupows steruje jeden z uczacych si¢. Réwniez sterowanie dyskusja pytaniami nie
jest jedynym sposobem osiagania uczenia si¢, gdyz zdobywanie zewnetrznej wiedzy,
deklaratywnej czy proceduralnej, i dzielenie si¢ nig z pozostalymi czlonkami gru-
py bywa czasem potrzebne do realizacji dziatania praktycznego (por. np. Wozniak,
20006; 20092). Dostrzegli to teoretycy tej metody, cho¢ Revans podkreslal podpo-
rzadkowany celowi pracy charakter uczenia si¢ w trakcie sesji, to nie wykluczal jego
obecnosci w trakcie action learning (Pedler 1 wsp., 2005, s. 55).

Jak podkreslaja faktyczni eksperci zwiazani z czasopismem ,,Action Learning:
Research and Practice”, 6 pierwszych z powyzszych 8 punktow, dobrze oddaje isto-
t¢ pomystu Revensa, stanowiac jadro action learning (Pedler 1 wsp., 2005, s. 55). Sesje
refleksji przeplatajq si¢ zwykle z okresami dziatania, wdrazania planéw czy préb
rozwigzywania probleméw; a ,,uczenie” polega na wykorzystaniu pomocy innych
do myslenia o czynnikach, ktére sg istotne przy realnym dzialaniu w trakcie roz-
wigzywania konkretnego problemu, nie tylko w celu jego rozwigzania, ale réwniez
w celu zapamietania pewnego sposobu patrzenia i pewnych kryteriéw decyzyjnych,
ktére mozna wykorzystywac szerzej, niz tylko w tym konkretnym dziataniu, ktére
jednostka prowadzi.

Potwierdzeniem takiego ujecia moga by¢ wyniki drugiego, analogicznego bada-
nia. Tym razem osobami traktowanymi jako sedziowie kompetentni byli akademicy
piszacy o action learning. Po przeprowadzeniu analizy literatury naukowej wyodreb-
niono dwa, nieco odmienne podejécia, ktore nazwano amerykanskim i angielskim,
nawigzujac do dwoch ksiazek, w ktorych znalazty rozbudowana prezentacie.

Podejcie angielskie akcentowalo nastepujace kryteria klasyfikacyjne (Brook i wsp.,
2012, s. 271):

dzialanie jest uwazane za baz¢ uczenia;
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istotny rozwoj osobisty ma swoje zrédla w refleksji nad faktycznym dzia-
laniem;

pracuje si¢ nad problemami (a wigc zadaniami nie majacymi jednej wlasciwe;j
odpowiedzi), a nie zagadkami (podporzadkowanymi wiedzy eksperta);

problemy maja swych sponsorow, czyli osoby, ktérym zalezy na ich rozwiaza-
niu, a celem ich rozwiazania jest rozwéj organizacji i jednostki;

uczacy sie pracuja w gronie ,,réwnych” (,,towarzyszy w dyskusji — iz adversity”),
aby wspiera¢ w mysleniu i podwazaé przyjmowane zalozenia (suport and challenge);

poszukiwanie $wiezych pytan i duzych pytan (podwazajacych zalozenia) ma
plerwszefstwo wobec korzystania z gotowej wiedzy ekspertow.

Podejscie amerykanskie wyrdznito nieco odmienne czynniki:

problem,

zrdznicowana grupa,

proces refleksyjnego badanie,

wladze, aby przeprowadzi¢ dziatanie,

zaangazowanie w uczenie si¢ (raczej niz tylko dzialanie),
coach prowadzacy action learning.

Problem prowadzenia grupy przez coacha byl juz dyskutowany poprzednio,
cho¢ nacisk na prowadzenie grupy przez facylitatora wydaje si¢ nie by¢ przypadko-
wy. Samozarzadzajaca grupa ma naturalng sklonnos¢ do przedkladania rozwiazywa-
nia praktycznych probleméw nad uczeniem si¢ na podstawie dziatania w trakcie ich
rozwigzywania, a wigc dzialanie moze jej utrudnia¢ wycigganie wnioskow z refleksji.
Taka sklonno$¢ spychalaby action learning z obszaru uczenia si¢ w obszar dziatania
konsultingowego, ktérego celem jest rozwigzanie praktycznego problemu, przy wy-
korzystaniu pomysléw i wiedzy innych osob. Revans mial swiadomosé tej pokusy,
gdyz wyraznie wskazywal, ze action learning nie jest ani prowadzeniem konsultingu,
cho¢ zbliza si¢ do procesu podobnego do konsultingowego, ani — z drugiej strony —
analizowaniem przypadkéw czy symulacji (Brook 1 wsp., 2012, s. 271). Warunkiem
konstytutywnym action learning jest uczenie si¢ poprzez wnioski z dziatania obciazo-
nego faktycznym cigzarem konsekwencji, a wigc pomimo formalnego podobieni-
stwa do uczenia w oparciu o dzialanie w §wiecie symulowanym i dialogu bazujacego
na dzialaniu w §wiecie praktycznym, zaréwno omawiana rzeczywistosé, jak i moty-
wy dzialajacych maja inny charakter. Stad niezbedna do prowadzenia action learning
jest mozliwos¢ przeprowadzenia faktycznego dzialania w §wiecie codziennym, od-
dana w obu powyzszych typologiach nieco innymi okresleniami (jako wtadza nad
przeprowadzeniem dziatania badZ obecnosé sponsora).

Powyzsze definicje pozwalaja zrozumie¢ zamieszanie pojeciowe (Wozniak,
2009, s. 82) — w polskiej literaturze action learning pojawia si¢ w dwdch odrebnych
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znaczeniach. W pierwszym (np. Lachowicz, 1995; Listwan, 2010, s. 223) oznacza
analiz¢ przypadku, prowadzong w malej grupie, w kilku etapach, ktére wynikajg
z koniecznosci dostarczenia grupie, czy uzyskanie z literatury, dodatkowych danych,
niezbednych do ustalenia, jakie dzialanie byloby w opisanej sytuacji wlasciwe. Cha-
rakterystyczne dla tego podejscia jest wychodzenie od przypadku Zle strukturalizo-
wanego, a wigc problemu, w ktérym co najmniej cze¢§¢ trudnosci wynika z braku
danych czy sprzecznosci miedzy danymi opisujacymi problem w tresci przypad-
ku do analizy. Takie ujecie, lokujace action learning wiréd metod doskonalenia kadr
w oderwaniu od miejsca pracy, niemal w pelni bazuje na umiejetnosciach analitycz-
nych i te umiejetnosci rozwija poprzez wspoélna refleksje w malej grupie. W re-
zultacie — poza czynnikami zwigzanymi z dyskusja w grupie — uczenie odbywa si¢
w oderwaniu od naciskéw i osobistych trudnosci osoby dziatajacej w prawdziwym
kontekscie. To ujecie action learning okresla si¢ niekiedy (np. Laguna, 2004, s. 157)
analiza ,,zywego przypadku”, gdzie ,,zywos¢” odnosi si¢ do pojawiania si¢ nowych
danych w trakcie poszukiwania przez grupe¢ rozwiazania.

Odmienne ujecie znaczenia terminu action learning bywa okreslane jako nauczanie
przez dziatanie, polegajace na wspomaganiu refleksja odbywajaca si¢ w sali szko-
leniowej projektéw prowadzonych w warunkach naturalnych (Weinstein, 1999;
Wozniak, 2009a). W tym ujeciu jest to metoda szkoleniowa bazujaca na dziataniu
w warunkach rzeczywistych, a wigc w catym uwiklaniu kontekstowym wynikajacym
zaréwno w kosztéw mozliwej porazki i nieodwracalnosci skutkdéw wdrozonych dzia-
tan, jak i z uwiklania w Zycie spoleczne i gry polityczne. Praktyczne dzialanie jest
poddane refleksji, a celem szkoleniowym jest zrozumienie, jakie czynniki konteksto-
we nalezy bra¢ pod uwage, planujac takie dziatanie, a nie tylko osiagniccie sukcesu
w prowadzeniu konkretnego projektu (jak byloby przy dziataniu konsultingowym).
Facylitowana dyskusja, w ktérej grupa wspélnie poszukuje zagrozen dla realizowa-
nia konstruowanego planu i objawéw wystapienia barier w trakcie dzialania juz zre-
alizowanego (ktory zwykle stanowi czes$¢ szerszego projektu), prowadzi do ustalen,
ktére maja sens w nowej wiedzy praktycznej dzigki odkryciu nie§wiadomie przyje-
tych wezesniej zalozen (poprzez postawienie ,,duzych pytan”).

Jak wida¢, odmienno$¢ tych dwoéch rozumient bazuje na pomijaniu przez to
pierwsze koniecznosci zderzenia si¢ z realnym dziataniem. Zle strukturalizowany
problem moze oddawa¢ pomijanie zagadek, jednak takie problemy nie maja ko-
niecznego dla action learning cigzaru gatunkowego realnosci, niezbednego zaréwno
jako utrudnienie refleksji, jak i jako stworzenie przeszkody dla przeprowadzenia
dzialania faktycznego. Z perspektywy Revansa, action learning nie jest bowiem jedy-
nie narzedziem rozwigzywania faktycznych probleméw wystepujacych w konkretne;
organizacji, ale procesem transformacyjnym jednostki uczacej si¢, polegajacym na
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skonstruowaniu przez nig nowego rozumienia dzigki dyskusji z osobami majacymi

inne odniesienia i dziatajacymi w innych kontekstach (Yeo, Gold, 2011, s. 513), a wigc

konfrontacji z innymi punktami widzenia.

Tabela 1. Podobienstwa i réznice w stosunku do action learning podstawowych

metod nauczania bazujacych na pracy grupowej

Rodzaj metody
uczenia

Uczenie po-
przez rozwiazy-
wania proble-
moéw

Uczenie
projektowe

Gléwne cechy

Refleksja dotyczy proble-
mu, ktory zostal zadany
do rozwiazania, uczy wy-
odrebniania czynnikow
istotnych dla rozwigzania
tego typu zagadki.
Zwykle zachowane sa
zasady wspomagania
pracy dyskutujacej grupy
(uczestnicy pelnia role
facylitatora i osoby pro-
wadzacej zapis, a trener
tylko wspomaga prowa-
dzacego) oraz 7 krokéw
realizacji procesu:

4 typowych dla analizy
problemu (zrozumienie
przypadku; zdefiniowanie
problemu; mozliwych
jego przyczyn, propono-
wanych rozwigzan) oraz
3 dodatkowych (sformu-
lowanie celéw uczenia,
indywidualnie prowadzo-
ne studia literaturowe,
dyskusja wokot danych
zebranych w trakcie indy-
widualnych poszukiwan
dotyczacych realizacji
celéw uczenia sig).

Samozarzadzajaca si¢
grupa realizuje wybrany
przez siebie projekt
koficzacy si¢ wyraznym
produktem.

Refleksja dotyczaca
dziatania w trakcie
realizowania projektu
wspomaga osiagniecie
efektu projektu.

Podobienstwo
do action learning

Praca grupowa przecho-
dzaca przez fazy analizy
problemu; grupa pracuje
co najmniej na dwoch
sesjach — diagnozujacej
obszary danych do zdo-
bycia oraz sprawozdaja-
cej z wynikéw zdobywa-
nia danych.
Facylitacyjne prowadze-
nie grupy nastawione na
rozwigzanie problemu

i zdobycie wiedzy przy-
datnej do jego rozwia-
zania.

Wykorzystywanie pracy
poza sesja grupowa

jako zrédta nowych
informacji.

Czasem — np. w medy-
cynie — wykorzystuje
faktyczne problemy
zawodowe (realnego
pacjenta) jako punkt
wyjscia do zdefiniowania
problemu.

Realizacja projektu two-
rzy ,,produkt” w §wiecie
rzeczywistym 1 wywoluje
dziatanie mierzace sie

z czynnikami konteksto-
wymi.

Dtlugos¢ trwania reali-
zacji projektu okreslona
z gory.

Glowne roznice

Problemy zwykle sa do-
brze okreslone i zwykle
pelne dane do ich zde-
finiowania sg dostepne
od razu.

Facylitator nie ukierun-
kowuje dyskusj,

a jedynie ja porzadkuje.
Co do zasady, jest to
metodyka identyfikacji
informacji potrzebnych
do rozwigzania proble-
mu, a nie realizowania
realnego dziatania.

Sesje refleksji w trakcie
trwania projektu wywo-
lujq efekty uczace, ale
sq one malo przewidy-
walne (w poréwnaniu

z uczeniem w oparciu
o problem), oraz nie
wywoluja w zasadzie
,uczenia na temat tego,
jak si¢ uczy¢”.

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie: Kilroy, 2003; Woods, 2004; Yeo, Gold, 2011
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Literatura edukacyjna wymienia szereg innych pomystow edukacyjnych, bazuja-
cych na grupowej dyskusji oraz — mniej lub bardziej realnym — do$wiadczeniu dzia-
tan praktycznych. Takie podejscia, jak nauczanie poprzez realizacje ustug spotecz-
nych (service learning), wykorzystujace jako przedmiot refleksji dziatanie uslugowe,
przeprowadzone przez przygotowanych do niego studentéw (np. przyszlych pra-
cownikéw socjalnych), uczenie refleksyjne (realizowanie refleksji nad wydarzeniami
w formie esejéw diagnozujacych efekty dla jednostki i kontekstu poznania), czy na-
wet ,,odwrécona klasa” (przygotowanie uczestnikéw do pracy nad rozwiazywaniem
probleméw poprzez wezesniejsze studia literaturowe), odwotuja si¢ w swej genezie
do pomystéw Deweya i konstruktywistow, ktore sa tez podstawa action learning. Jed-
nak zadne z nich nie akcentuje tak mocno uwiklania spotecznego kazdego realnego
dzialania, ktére blokuje mozliwos¢ faktycznego uczenia si¢ skutkujacego zmiang
mapy poznawczej, jak czyni to action learning. Charakterystyczny dla action learning
splot dziatania i refleksji ma przekroczy¢ t¢ blokade dzigki zderzeniu réznych punk-
tow widzenia. Zmiana mapy poznawczej jednostki zachodzi wi¢c pod wplywem
faktycznie doswiadczanych trudnosci, ktorych przyczyny rozpoznaje si¢ w trakcie
dyskusji grupowej dzigki wykorzystaniu refleksji innych, ktérzy dostrzegaja w wyda-
rzeniu fakty niewidoczne dla osoby dziatajace;.

Opis przypadku

Celem projektu bylo wypracowanie narzedzi interwencji, pozwalajacych na zmniej-
szenie bezrobocia na terenach wiejskich, poprzez wyksztalcenie u pracownikdw
socjalnych umiejetnosci pracy z mlodzieza diugotrwale przebywajaca poza syste-
mem szkolnym i rynkiem pracy (No# in Education, Employment, or Training— NEET),
co miato skutkowaé zwigckszeniem kapitalu spolecznego tej mlodziezy. Pomyst in-
terwencji bazowal na zaloZeniu, ze Zrédlem wykluczenia mlodziezy NEET moze
by¢ niski poziom posiadanego przez nig kapitalu spolecznego, a poprzez dziatanie
szkoleniowe mozna nauczy¢ ja, jak ten kapital budowaé. Juz samo takie przedsta-
wienie projektu sugeruje, ze byt on wmission impossible — ani pracownicy socjalni nie sa
dobrze przygotowani do pracy z mlodzieza, ani pomyst, ze poprzez kilka spotkan
w trakcie kilkunastu godzin pracy z grupa mlodziezy NEET nastapi zmiana w jej
kapitale spolecznym i wyksztalcone zostang postawy aktywnego poszukiwania pra-
cy, nie wydaja si¢ mozliwe.

Réwnolegle w trzech gminach realizowano prace z odrebnymi grupami mtlo-
dziezy, prowadzona w kilkunastu sesjach kilkugodzinnych, wedlug przygotowanych
scenariuszy, przez par¢ pracownikow socjalnych z kazdej gminy. Wezesniej pracow-
nicy ci odbyli szkolenie, zapoznajace ich z metodyka pracy i podstawami aktywnych
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metod pracy grupowej. W trakcie realizacji zaje¢ z mlodzieza pracownicy socjalni
wspierani byli poprzez coaching 1 superwizj¢ grupowa.

Pomyst teoretyczny projektu bazowal na do§¢ potocznym rozumieniu kapita-
tu spotecznego, jako — z jednej strony — indywidualnej zdolnosci do mobilizowa-
nia potrzebnych jednostce zasobow z jej srodowiska (Bourdieu, 19806, s. 241-258),
z drugiej za$ — na dostepnych w otoczeniu jednostki zasobach ludzkich, w postaci
kompetencji, zasobéw materialnych, a przede wszystkim — gotowosci do wspolpracy
z innymi osobami z danej okolicy (Putnam, 1995). Projektanci zakladali, ze poprzez
grupowe dziatania majace na celu poznawanie wlasnego otoczenia, odkrywanie
w nim zasobdw kulturowych, przyrodnich, oraz instytucjonalnych, mozliwe jest wy-
ksztalcenie w mlodziezy umiejetnosci nawigzywania kontaktéw spotecznych. Row-
nocze$nie — kombinujac szereg metod uczenia — zaktadano, ze realizacja wybranych
przez grupe projektéw uruchomi koniecznos§é pozyskiwania poznanych zasobow,
zwigkszy poczucie wlasnej wartosci 1 zbuduje szereg umiejetnosci osobistych, ktére
skutkowa¢ beda przyjeciem bardziej proaktywnej postawy w ksztaltowaniu swojej
kariery zawodowej po projekcie.

Praca z mlodzieza bazowala na sesjach grupowych prowadzonych aktywnymi
metodami szkolenia i pracy warsztatowej, ktére — po zbudowaniu niezbednego za-
ufania i integracji grupy — nakierowane byly na poznawanie zasobéw dostepnych
w spolecznosci lokalnej. Osia pracy grupy bylo zdefiniowanie, przygotowanie i re-
alizacja projektéw grupowych, ktére prezentowano zaproszonym gos$ciom na zlocie
trzech grup.

Jak wida¢, cho¢ teoretyczne przestanki projektu mozna uznac za do$¢ rozsadne,
ale réwniez bardzo optymistyczne, to ryzyko niepowodzenia z uwagi na stabos§é
realizacji dziatania byto ogromne. Stad finansowany przez UE test projektu wpisane
mial fazy iteracyjne (w modelu PDCA), zakladajace, ze w ramach przeprowadzonej
refleksji w zespole realizujacym (obejmujacym organizatoréw, coachéw, superwi-
zoréw) po kazdym cyklu dziatania wprowadzi si¢ modyfikacje doskonalace jego
realizacj¢ w kolejnych cyklach i prowadzace do przygotowania interwenciji o wyzszej
szansie sukcesu.

Rzeczywiscie, po kazdym z czterech cyklow testowania, w oparciu o rekomen-
dacje z ewaluacji wewngtrznej, prowadzonej przez zesp6l realizatorow z pomocs
ewaluatoréw (facylitujacych refleksje nad przeprowadzonymi w trakcie cyklu dzia-
taniami i ich barierami oraz korzystajacych z dodatkowych danych zbieranych od
pracownikéw socjalnych i mlodziezy), wprowadzono szereg zmian, ktére umozli-
wily poprawe projektu.

Po pierwszym cyklu nakazano, aby w parze pracownikéw socjalnych przynaj-
mniej jedna osoba miata do§wiadczenie w pracy z grupami mlodziezowymi oraz
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zmodyfikowanie harmonogramu szkolenia pracownikoéw socjalnych, tak aby czgéc
zajeé szkoleniowych toczyla si¢ juz po rozpoczeciu przez nich pracy z mlodzie-
z3. Nakazano dodatkowo, aby wykorzystywa¢ lokalnie dostepnych innych akto-
réw (lokalnych przedsigbiorcow, NGO) jako gosci, ktorzy uczestnicza w zajeciach
z mlodziezg badz ktérych mlodziez odwiedza w ramach tworzenia mapy lokalnych
zasobow.

Po drugim cyklu nakazano staranniej dobiera¢ projekty mlodziezowe, tak aby
pozwalaly one na zdobywanie przez mlodziez nowych kompetencji, a nie jedynie
prowadzity do ludycznego powielania stereotypowych dzialan (festynéw czy wycie-
czek). Wskazano rowniez na wagg, jaka do budowy wiasnej wartosci u miodziezy
moze mie¢ wykorzystywanie jej kompetencji nie tylko na uzytek wlasnej grupy, ale
tez innych aktoréw instytucjonalnych. Nakazano modyfikacj¢ harmonograméw
1 sposobu realizacji dzialan dodatkowych, wpisanych w projekt (wolontariatu, pla-
néw dziatania budowanych na czas po projekcie z pomoca doradcy zawodowego),
tak aby zwickszy¢ szanse¢ na biezace monitorowanie realizowanych w ich ramach
dzialan.

Po trzecim cyklu nakazano zwickszy¢ sieciowanie pomiedzy grupami, ktére za-
istniato zaréwno na skutek realizacji godzin wolontariatu na rzecz innych grup réw-
nolegle realizujacych projekt, jak 1 dzigki minizlotowi (dodatkowemu spotkaniu grup
w 2/3 czasu realizacji projektu). Caly czas kladziono nacisk na budowanie widocz-
nosci grupy mtodziezowej poprzez nawigzywanie kontaktu z lokalnymi instytucjami.
Wskazano na walor, jaki w budowie poczucia wlasnej wartosci u mtodziezy ma reali-
zacja dzialan na rzecz grup w trudnej sytuacji (w domach starcow, dziecka itp.).

Wryniki projektu przekroczyly oczekiwania realizatorow. Planowane wskazniki
sukcesu bazowaly na przyrodcie gotowosci zatrudnieniowej mlodziezy po projek-
cie, mierzonej jako zmienne psychologiczne. Faktycznie zostaly one osiagnigte, jed-
nak dodatkowo okazalo sig, ze w ciagu kilku miesi¢cy po projekcie prace znalazta
niemal 1/3 uczestnikéw.

Dyskusja przypadku

Opisany powyzej projekt bazuje na kombinacji trzech dyskutowanych juz metod
pracy szkoleniowe;.

Grupy mlodziezowe, jako podstawowe metody pracy, wykorzystywaly dwa
typy uczenia, projektowe i problemowe. Spinajace dziatania grupowe projekty byly
ksztaltowane przez mlodziez, ktéra powoli przygotowywala si¢ do okreslenia celu
wlasnego projektu. W ramach poznawania zasobéw $rodowiska lokalnego zbierano
informacje, ktére pozwalaly uzgodni¢ projekt. Realizacja projektu wymagata nauki
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planowania, organizowania zasobéw i dotrzymywania zobowiazan, co bylo kluczo-
wymi brakami kompetencyjnymi, ograniczajacymi proaktywne poszukiwanie pracy.
Jednoczesnie sukces projektu demonstrowanego waznym aktorom spotecznosci
lokalnej (woéjtom, kierownikom lokalnych instytucji 1 innym zaproszonym go$ciom,
w szczegblnosci rodzinom oraz pozostalym grupom mtodziezy) budowal poczu-
cie wlasnej wartosci i zwigkszal rozpoznawalnos¢ mtodych ludzi w $rodowisku
wiejskim. W tym sensie uczenie si¢ w trakcie realizacji projektow mlodziezowych
spelnialo cele, jakie wynikaly z przestanek teoretycznych, stojacych u podstaw in-
terwencji.

Realizacja tych projektéw nie bytaby mozliwa bez wezesniejszego nabycia szeregu
drobnych kompetencji, ktére osiagnicto w sali szkoleniowej, z jedynie niewielkim
wyj$ciem do spotecznosci lokalnej. Pracujac metodami aktywnymi z mlodzieza, sto-
sowano uczenie przez rozwiazywanie problemow. W fazie integracji grupy mlodziez
realizowala szereg zadan bazujacych na rozwiazywaniu problemu w ramach symulo-
wanej rzeczywistosci. Zadania zakladaly niskie kompetencje jezykowe i stabe zdol-
nosci poznawcze pojedynczego uczestnika oraz wykorzystywaly przede wszystkim
zdolno$ci manualne. Budowaly nie tylko poczucie jednosci grupy, ale tez indywidu-
alne poczucie sprawstwa wobec sytuacji na pozor bardzo trudnych. W pézniejszych
fazach pracy z grupa mlodziezowq realizowano szereg wizyt u lokalnych aktorow,
budujac mape¢ zasobéw spolecznosci lokalnej. One rowniez wpisywane byly po-
czatkowo w strukture uczenia bazujacego na problemach — nalezato zidentyfikowaé
zasoby lokalne o zadanej z gory charakterystyce, czy stworzy¢ mape ilustrujacg polo-
zenie zasobéw, wyodrebnionych przez dziatajace w terenie podgrupy.

Do ksztattowania wlasciwej wersji interwencji wykorzystano metodyki action fe-
arning. po kazdym cyklu interwencji prowadzono facylitowang refleksje w grupie
realizatoréw. Na jej uzytek zbierano dane ewaluacyjne, zaréwno od uczestniczacej
w zajeciach mlodziezy, jak i pracownikéw socjalnych oraz oséb wspierajacych ich
w trakcie realizacji zaje¢ (coachdw 1 superwizoréw). Zalecenia do modyfikacii dzia-
taf byly wypracowywane przy pomocy réwnych w mysleniu na temat czynnikdw,
jakie nalezy bra¢ pod uwage.

Specyfika tego projektu bylo porzadkowanie zbiorowej refleksji grupy realiza-
toréw, prowadzonej w formie wywiadu zogniskowanego i nadanie jej formy reko-
mendacji, podpartych réwniez danymi zdobytymi innymi metodami niz dyskusja re-
alizatorow. Rekomendacje te prezentowane byly grupie realizatoréw, dyskutowane
1 wyjasniane, ale ich wdrozenie pozostawalo w gestii realizatoréw; konkretne wa-
runki kontekstowe (np. brak pracownikéw socjalnych z doswiadczeniem pracy z mto-
dzieza) badz organizacyjne (np. nie odbyl si¢ — zalecany — minizlot w czwartym cyklu)
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czynily z nich raczej punkty odniesienia w mysleniu praktycznym niz wytyczne do
bezwzglednej realizacji.

W tym sensie opisywany projekt, pomimo nastawienia na stworzenie dosé
uniwersalnego narzedzia interwencji wobec problemu dlugotrwatego bezrobocia
mlodziezy na terenach wiejskich, pozostawal w ramach uczenia si¢ przez zespol
organizatoréw skutecznej interwencji. W rezultacie produktem uczenia si¢ bylo do-
$wiadczenie i umiejetnodci zespotu realizatorow, a wigc wiedza konkretnej organi-
zacji, jak prowadzi¢ interwencje tego typu.

Jednoczesnie pokazuje to, ze uczenie sig, jakie miato miejsce w grupie realiza-
toréw, dotyczylo szerszych zmian niz tylko rozpoznawania, jak zrealizowac zatoze-
nia projektowe. Zespol realizatordéw stopniowo zaczal rozumied, jak oddzialuja na
siebie rézne elementy zapisane w projekcie, co skutkowalo zmiang ich charakteru.
W poczatkowych cyklach wolontariat i indywidualne plany dzialania, nakierowane
na wyznaczenie przez mlodego cztowieka $ciezki dojscia do rynku pracy, byly uwa-
zane za ozdobnik wlaczony do projektu przypadkowo. W pierwszych cyklach reali-
zacji zespol sterujacy interwencja usitowal zrozumie¢ w dzialaniu, czym jest kapital
spoleczny, postrzegany w projekcie, jako nawigzywanie przez mlodziez kontaktow
w $rodowisku lokalnym i rozpoznawanie jego zasobdw. Przedefiniowanie celow
dzialania z mlodzieza z ,budowania kapitalu poprzez poznawanie §rodowiska
lokalnego™ na rzecz ,,budowania umiej¢tnosci nawiazywania relacji w dzialaniach
na rzecz innych i tworzenia sieci relacji z innymi dzi¢ki wolontariatowi” stanowito
zmiang mapy poznawczej, w jakiej sytuowaly projekt osoby go realizujace. Nowa
wiedza uwypuklila znaczenie, jakie sie¢ wzajemnych kontaktow ma dla umiejetnosci
budowania sieci kontaktéw do innych zastosowan, a wysoka skuteczno$é projektu
pokazala, ze dziatania na rzecz mlodziezy moga by¢ prowadzone przez stosunkowo
stabo do tego przygotowane grupy pracownikow socjalnych, o ile wspierane beda
w swoim dziataniu przez facylitowang refleksje wielopoziomowej konstrukeji action
learning, jaka, przyjeto w tym projekcie.

Podsumowanie

Powyzszy tekst analizowal zastosowania terminu action learning w literaturze z zakre-
su metod szkoleniowych. Pokazano nie tylko zréznicowanie definicyjne tego poje-
cia, bazujac na deklaracjach dotyczacych jego poprawnego uzycia, pochodzacych
od sedziéw kompetentnych, ale tez skontrastowano je z kilkoma terminami o po-
dobnym znaczeniu, tj. nauczaniem w oparciu o problem czy nauczaniem w oparciu
o projekt. W obszarze metodyk szkoleniowych te trzy terminy czasami bywaja uzy-
wane zamiennie z uwagi na podobienstwo cz¢sci metod pracy z grupa, rozciagniecia
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procesu uczenia w czasie oraz zwiazku uczenia si¢ z rozwiazywaniem konkretnego
problemu praktycznego. Dyskusje zilustrowano analiza konkretnej interwencji, kto-
ra wykorzystywala te trzy narzedzia szkoleniowe.
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Action Learning and Its Limits
Summary

Action learning as a teaching method is grounded on reflection based on action ta-
ken under the full burden of the natural context of daily life. It is not well known
in Polish literature on management. The objective of this text is a presentation of
the method and discussions on definitions that have appeared for the past thirty
years in English-language literature. Moreover, a precise differentiation from other
development methods using group reflection—those applying project— and pro-
blem—based learning—are also presented. A case study illustrates consideration of
definitions—intervention aimed at increasing the employment opportunities of ru-
ral youth chronically outside the labor market—using the three discussed methods
of developing individual competencies.
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