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Personal knowledge management as a family function

Abstrakt

Wprowadzenie. Artykul jest proba spojrzenia na problematyke zarzadzania wiedzg oso-
bistg z perspektywy funkcji rodziny i procesow edukacyjnych w niej zachodzacych. Prze-
miany polityczne, spoleczne i gospodarcze drugiej potowy XX wieku podkreslity role
wiedzy w rozwoju osobistym i zawodowym jednostek. W konsekwencji uznano ja za naj-
cenniejszy kapitat prowadzacy do wzrostu gospodarczego, a tym samym pozwalajacy na
szybkie sprostanie nowym wyzwaniom. Obecnie problematyka wiedzy i procesow zwia-
zanych z jej pozyskiwaniem i przetwarzaniem zachowuje wcigz aktualno$¢. Warunkiem
rozwoju wiedzy oraz zapewnienia jej wysokiej jakos$ci i aktualnosci jest upowszechnienie
postawy dbatosci o nig nie tylko wsrod dorostych, lecz takze wsrdd uczacych sie dzieci
i mlodziezy. Zadaniem instytucji edukacyjnych staje si¢ wspieranie klientow w przejmo-
waniu odpowiedzialno$ci za whasng (osobista) wiedze, co szczegdlnie podkresla koncep-

cja zarzadzania wiedzg osobistg.
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Cel. Celem artykutu jest szczegblowa analiza wybranych aspektow koncepcji wiedzy oso-
bistej i zarzadzania nig w kontekscie proceséw edukacyjnych zachodzacych w rodzinie
oraz wspotczesnych funkcji rodziny.

Metody i materialy. Artykul ma charakter przegladowy, a przedmiotem analiz byty opra-
cowania (prace koncepcyjne i raporty z badan) dotyczace wspotczesnych koncepcji wie-
dzy i procesOw jej przetwarzania w ramach zarzadzania wiedzg. Szczego6lng uwage zwro-
cono na koncepcje wiedzy osobistej i jej mozliwg obecnos¢ w procesach edukacyjnych
zachodzacych w rodzinie.

Wyniki. Wyniki analiz pokazuja, ze w kontekscie funkcji rodziny zarzadzanie wiedza
osobistg to co$ wigcej niz tylko inaczej nazwane uczenie si¢ czy nawet samoksztatce-
nie. Zarzadzanie wiedzg osobista (ang. personal knowledge management, PKM) obejmu-
je procesy pozyskiwania, organizowania, analizowania oraz wykorzystywania informa-
cji, ktore majg wptyw na codzienne zycie. W przypadku dzieci umiejetnosci te rozwijaja
si¢ W sposOb naturalny poprzez interakcje z otoczeniem, w szczegolnosci z cztonkami
rodziny. Uczenie si¢ przez dzieci zarzadzania wiedza osobista w zyciu rodzinnym jest
kluczowym elementem ksztattowania ich przysztych umiejetnosci organizacyjnych, ko-
munikacyjnych i spotecznych. Proces ten wptywa nie tylko na rozwdj poznawczy, lecz
takze na relacje migdzyludzkie oraz na umiejetno$¢ adaptacji do zmieniajacych si¢ wa-
runkow zyciowych. Osoby, ktore wezesnie uczg si¢ zarzadzaé swojg wiedza, lepiej radza
sobie w sytuacjach wymagajacych analizy informacji i podejmowania decyzji. Poprzez
nasladowanie rodzicow dzieci przyswajaja podstawowe strategie, takie jak planowanie,
organizowanie czasu czy zarzadzanie zadaniami. W kontekscie stwierdzonego, niskiego
zainteresowania nauczycieli wiedza osobistg uczniéw rola rodziny w tym zakresie wydaje

si¢ nie do przecenienia.

Stowa kluczowe: wiedza, wiedza osobista, zarzadzanie wiedzg osobista, rodzina, funkcje

rodziny.

Abstract

Introduction. The article is an attempt to look at the issue of personal knowledge mana-
gement from the perspective of the family function and the educational processes taking
place within it. Political, social, and economic changes in the second half of the 20" cen-
tury have emphasized the role of knowledge in the personal and professional development
of individuals. As a result, knowledge was recognized as the most valuable capital, leading
to economic growth and thus allowing for quickly meeting new challenges. Currently, the
issue of knowledge and processes related to its acquisition and processing is still relevant.
The condition for the development of knowledge, ensuring its high quality and relevance
is the dissemination of an attitude of caring for knowledge not only among adults, but also

among learning children and adolescents. The task of educational institutions is to support
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clients in taking responsibility for their own (personal) knowledge, which is particularly
emphasized by the concept of personal knowledge management.

Aim. The aim of the article is to provide a detailed analysis of selected aspects of the con-
cept of personal knowledge, and the process of managing, it in the context of educational
processes taking place within the family, as well as contemporary family functions.
Methods and materials. The article is a review, and the subject of the analysis were stu-
dies (conceptual works and research reports) on contemporary concepts of knowledge and
its processing within the implementation of knowledge management. Particular attention
was paid to the concepts of personal knowledge and its possible presence in educational
processes taking place in the family.

Results. The results of the analyses show that in the context of the implementation of the
family function, personal knowledge management is more than just learning or even self-
-education. Personal knowledge management (PKM) includes the processes of acquiring,
organizing, analyzing, and using information that has an impact on everyday life. In the
context of children, these skills develop naturally through interactions with the environ-
ment, especially with family members. Children’s learning to manage personal knowledge
in the space of family life is a key element in shaping their future organizational, com-
munication, and social skills. This process not only affects cognitive development, but
also interpersonal relations and the ability to adapt to changing life conditions. People
who learn to manage their knowledge early cope better in situations requiring information
analysis and decision-making. By imitating their parents, children acquire basic strategies,
such as planning, organizing time, or managing tasks. In the context of the identified low
interest of teachers in students’ personal knowledge, the role of the family in this area

seems invaluable.

Keywords: knowledge, personal knowledge, personal knowledge management, family,

family functions.

Wprowadzenie

W drugiej potowie XX wieku nastapity w Europie radykalne przemiany polityczne,
spoteczne 1 gospodarcze. Za ich gtowna sile sprawcza uwaza si¢ globalizacje i jej
przejawy w zyciu kulturalnym i politycznym, jak rowniez w dziedzinie ekonomii (Key
Competencies..., 2002). Postep naukowo-techniczny, szczegolnie widoczny w obszarze
informatyki i komunikacji, przyczynit si¢ do rozwoju wspoltpracy i integracji migdzy-
narodowej. Na bazie tych dos§wiadczen uznano wiedze za najcenniejszy kapitat pro-
wadzacy do wzrostu gospodarczego, a tym samym pozwalajacy na szybkie sprostanie
nowym wyzwaniom. Rozpowszechnianie i rozwdj wiedzy we wszystkich jej formach
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uznano za zasadniczy warunek dobrobytu gospodarczego i rozwoju spotecznego. Do-
ceniono tez jej rolg w rozwoju osobistym i zawodowym jednostki. Zauwazono, ze na-
bywanie wiedzy i umiejetnosci oraz przeksztatcanie jej w wartosciowe kompetencje
stymuluje postep gospodarczy i techniczny oraz dostarcza osobistej satysfakcji z wy-
nikéw ludzkich dziatan (Schmitt, 2016; Cheong, Tsui, 2011).

Z tej perspektywy problematyka wiedzy i1 procesdOw zwigzanych z jej pozyskiwa-
niem i przetwarzaniem zachowuje wcigz aktualno$¢. Warunkiem efektywnego funkcjo-
nowania w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci, racjonalnego wykorzystywania zar6wno
zasobow wiasnych, jak i srodowiska staje si¢ dostep do informacji i wiedzy. Wspot-
czesne koncepcje wiedzy zwracajg uwage na jej gwaltowny rozrost i idacg za tym ko-
nieczno$¢ jej analizy, oceny i organizacji. Niezbywalnym warunkiem rozwoju wiedzy,
zapewnienia jej wysokiej jakosci 1 aktualnosci jest upowszechnienie postawy dbatosci
o nig nie tylko wérdd uczacej si¢ mtodziezy, ale przede wszystkim wsrdd dorostych.
Zadaniem instytucji edukacyjnych staje si¢ wspieranie klientow w przejmowaniu od-
powiedzialno$ci za wlasng wiedz¢. Co wigcej, rosng takze znaczenie i rola wiedzy
w ksztattowaniu pomys$lnosci jednostek, organizacji i calych spoteczenstw. Wiedza
staje si¢ bowiem warto$ciowym zasobem (kapitatem) podlegajacym procesowi zarza-
dzania. Kontynuacja tego stanowiska jest wspotczesna koncepcja zarzadzania wiedza
(Nonaka, Konno, 1998) oraz nowsza propozycja — zarzadzanie wiedzg osobista.

Wydaje si¢ jednak, ze w refleksji pedagogicznej brakuje namystu nad tymi kwestia-
mi w odniesieniu do wspolczesnej rodziny, ktora przeciez takze odczuwa skutki tych
globalnych przeksztatcen. Z tego powodu w moim tekscie cheiatbym zwréci¢ uwage
na zarzadzanie wiedza osobistg jako istotng funkcj¢ rodziny. Zanim jednak przedsta-
wi¢ wiedze osobistg jako element procesow edukacyjnych zachodzacych w rodzinie,
zaczne od zarysowania samej koncepcji wiedzy, jej jawnych 1 ukrytych wymiaréw
oraz procesow jej przetwarzania.

Wspolczesna koncepcja wiedzy

Podczas gdy filozoficzna refleksja nad naturg wiedzy sigga poczatkéw zachodniej epi-
stemologii, podejscie do wiedzy jako kapitatu, ktorym mozna zarzadzac¢, pojawia si¢
dopiero w XX wieku i jest wyrazem glgbokich i wielokierunkowych przemian wigza-
cych si¢ z przej$ciem z ery przemystowej do ery postindustrialne;.

Do tej pory trudno wskaza¢ jedng ogdlnie przyjeta definicj¢ wiedzy na gruncie
teorii zarzgdzania. Pierwszy na jej wage w gospodarce zwrocit uwage Peter Drucker
(1999), ktory zdefiniowat ja jako ,,[...] efektywne wykorzystanie informacji w dzia-
faniu” (s. 13). Wiele definicji podobnie akcentuje praktyczny wymiar wiedzy oraz jej
wykorzystanie w rozwigzywaniu problemow i podejmowaniu decyzji. Tak rozumie-
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ja wiedze miedzy innymi Wayne Applehans, Alden Globe i Greg Laugero — wiedza
jest dla nich informacjg stosowang w celu rozwigzania danego problemu (Applehans,
Globe, Laugero, 1999). Podobnie wiedze¢ definiujg Gilbert Probst, Steffen Raub i1 Kai
Romhardt (2004). Wedtug tych autorow jest to ,,[...] ogot wiadomosci i umiejetno-
$ci wykorzystywanych przez jednostki do rozwigzywania problemow” (s. 35). Czgs¢
definicji koncentruje si¢ na pojeciu informacji. Wedtug Kennetha Laudona i Wiliama
H. Starbacka wiedz¢ mozna rozumie¢ jako ,,[...] zorganizowany zasob uzytecznych
informacji” (Jemielniak, Kozminski, 2008, s. 8). Zasob ten jest umiejscowiony w kon-
kretnym kontekscie i oprocz informacji mie$ci w sobie dos§wiadczenia i ogdlne reguty,
ktore pozwalajg na jego interpretacje. Susan Elliott (1996) utozsamia wiedze z infor-
macja posiadajaca warto$¢. Wiele ujec¢ zaznacza role kontekstu, jak definicja Amrita
Tiwany (2003), ktory rozumie wiedze ,,[...] jako ptynng mieszaning kontekstowych
dos$wiadczen, wartosci, informacji i umiejetno$ci tworzacg ramy dla oceny, rozumienia
i przyswajania nowych do§wiadczen i informacji” (s. 60).

Pewnej syntezy tych elementéw dokonuje Bogdan Stefanowicz (2011), ktory poje-
cie wiedzy wyraza w formule: Wiedza = informacje + do§wiadczenie + kontekst. Autor
podkresla uzytkowy charakter tak zdefiniowanej wiedzy i wktad czynnika ludzkiego
w proces jej interpretacji. Formute t¢ mozna rozwingé do stwierdzenia, ze wiedza jest
zbiorem pewnych informacji, ktdre sg rozpatrywane przez pryzmat doswiadczen i w
ramach pewnego kontekstu. W niektérych ujeciach mozna dostrzec taczenie obsza-
ru wiedzy 1 praktyki, wyrazanej w procesie podejmowania decyzji i rozwigzywania
problemow. Nie brakuje definicji sprowadzajacych wiedz¢ do kanonicznego zbioru
faktéw i racjonalnych zasad.

Podobnie czynig Ikujiro Nonaka i Hirotaka Takeuchi (2000), ktorzy swdj model or-
ganizacyjnego tworzenia wiedzy opierajg na tradycyjnej definicji wiedzy jako potwier-
dzonego przekonania. W przeciwienstwie do zachodniej tradycji epistemologiczne;j,
ktora koncentruje si¢ na aspekcie potwierdzenia, a wigc kategorycznym i statycznym
charakterze wiedzy, badacze ci ktada nacisk na drugi czton definicji — przekonania.
Wiedze traktuja oni jako ,,[...] dynamiczny i glgboko humanistyczny proces spraw-
dzania prawdziwosci osobistych wyobrazen” (ss. 80—81). Potwierdzenie nie jest wigc
widziane jako jednorazowy akt dokonany na drodze logicznego dowodzenia. Mozna
zinterpretowac je raczej jako pewna ciagla aktywnos$¢ cztowieka, w wyniku ktérej do-
konuje on rewizji wlasnych wyobrazen o rzeczywistosSci.

W yjeciu I. Nonaki i H. Takeuchiego (2000) wiedza zasadza si¢ na ludzkich prze-
konaniach i oczekiwaniach, obejmuje nastawienia, perspektywy i intencje jednostki.
Tak rozumiana wiedza bardzo mocno wigze si¢ z czynnikiem ludzkim — jest zalezna
od subiektywnych czynnikdw, takich jak poglady i wartosci. Badacze bardzo wyraznie
akcentujg ten aspekt jako kluczowy dla ich modelu przetwarzania wiedzy: ,,Podtozem
teorii organizacyjnego tworzenia wiedzy jest aktywna, subiektywna natura wiedzy, za-
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warta w przekonaniach i oczekiwaniach, ktore sa gteboko zakorzenione w indywidu-
alnych systemach wartosci” (s. 81). Badacze zwracaja réwniez uwage na powiazanie
wiedzy i dziatania. Podobnie jak w niektorych przytoczonych zachodnich definicjach
wiedza nabiera znaczenia w wykonywaniu pewnych czynno$ci, mozna ja zastosowac
do rozwigzywania probleméw i podejmowania decyzji.

Relacja wiedzy i informacji bywa cze¢sto trudna do uporzadkowania z powodu po-
wszechnego zamiennego stosowania tych poje¢ w mowie potocznej. Przywotana wcze-
$niej koncepcja B. Stefanowicza (2011) zaktada, ze informacja wchodzi w strukture
wiedzy jako jej istotny element. Marcin Ktak (2010) pisze: ,,Wiedza jest to informacja
osadzona we wlasciwym kontekscie, ktora umozliwia efektywne i skuteczne dziatanie
przedsigbiorstwu i jego pracownikom” (s. 18).

Powyzsze propozycje wskazujg na silny zwigzek wiedzy i informacji, niekiedy wrecz
utozsamiajg wiedze z uzytkowg informacjg. Wspomniani wyzej I. Nonaka i H. Takeu-
chi (2000) okreslaja stosunek tych poje¢ w nastepujacych stowach: ,,[...] informacja
dostarcza nowego punktu widzenia w interpretowaniu zdarzen, odkrywa niewidoczne
wczesniej znaczenia, rzuca $wiatto na nieoczekiwane zwiazki. Dlatego jest ona nie-
odzownym instrumentem odkrywania i budowania wiedzy” (s. 81). W powyzszym uje-
ciu mozna dostrzec, ze informacja jest jedynie narzedziem koniecznym do tworzenia
wiedzy. Japonscy badacze zwracajg rowniez uwage na pewne istotne roéznice: wiedza,
w przeciwienstwie do informacji, tyczy si¢ przekonan i oczekiwan oraz zawsze doty-
czy dziatania (Nonaka, Takeuchi, 2000).

Innymi stowy, informacj¢ mozna rozumie¢ jako strumien wiadomosci, wiedza
natomiast jest wyobrazeniem wytworzonym na jej podstawie, ulokowanym w sferze
przekonan i oczekiwan (Nonaka, Takeuchi, 2000). Za takim ujeciem opowiada si¢ tez
amerykanski filozof i epistemolog Fred Dretske (1983). Wiedzg¢ definiuje on jako prze-
konanie spowodowane informacjg lub przez t¢ informacje¢ utrzymywane. Informacja
zatem wyraznie oddziatuje z wiedzg, moze inicjowac jej powstawanie, utwierdzaé
w przekonaniach lub poddawac je rewizji.

Wiedza jawna i ukryta

Nie sposéb analizowa¢ wiedzg osobistg bez przywotania, cho¢by w najskromniejszym
zakresie, podstawowych zatozen dotyczacych wiedzy jawnej 1 ukrytej. Termin wiedza
ukryta do nauki wprowadzili I. Nonaka i H. Takeuchi (2000). Ich prace s3 uwazane za
punkt odniesienia w podejmowaniu tego zagadnienia na gruncie nauk o zarzadzaniu.
Rozwingli oni koncepcje Michaela Polanyia, poszerzyli interpretacj¢ poza obszar czysto
filozoficzny i zwrocili uwage na procesy konwersji wiedzy. Podkreslajg oni, ze wiedzg
te stosunkowo tatwo mozna wyrazié¢ i upowszechni¢ w postaci np. formul naukowych,
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skodyfikowanych zasad i procedur. Wiedza ta zazwyczaj odpowiada potocznemu ro-
zumieniu wiedzy, zwlaszcza w szeroko rozumianej kulturze zachodniej. Wiedza jawna
bywa réwniez okreslana jako obiektywna lub formalna. Jest to wiedza uzewnetrzniona,
usystematyzowana, mozliwa do zakodowania za pomocg jezyka i dzigki temu stosun-
kowo tatwa do przekazania. Ostatecznie mozna stwierdzic¢, ze ,,[...] wiedza jawna to
taka, ktora jest sformalizowana, zawiera jasne fakty i mozna jg bez wigkszych trudno-
$ci przekaza¢ innym za pomocg stéw, tekstu, liczb, znakoéw, rysunkow czy symboli”
(Kara$, Piasecka-Gtuszak, 2013, s. 48).

Wiedze jawna i ukrytg I. Nonaka i H. Takeuchi charakteryzuja w opozycji do sie-
bie, zaznaczaja jednak, ze sa one wobec siebie komplementarne i wzajemnie oddziatuja
na siebie. O ile zachodni badacze szczegdlng uwage poswigcaja wiedzy jawnej, o tyle
japonskie podejscie koncentruje si¢ na wiedzy ukrytej. Okreslajag wiedze ukrytg jako
gleboko osadzong w zaangazowaniu, dziataniu i specyficznym kontekscie, co wydaje
si¢ uzyteczne z punktu widzenia podejmowanej w tym artykule problematyki rodziny.
Wedhug nich jest ona zakorzeniona w do$wiadczeniu jednostki, jej emocjach, warto-
$ciach i przekonaniach, ktore w duzym stopniu wlasnie w rodzinie majg swoje zrddto.
Mozna powiedzie¢, ze ,,[...] wiedza ukryta jest pozajezykowa, nienumeryczng formag
wiedzy, ktora jest wysoce osobista i zalezna od kontekstu oraz gleboko osadzona w in-
dywidualnych do§wiadczeniach, pogladach, warto$ciach i emocjach” (Nonaka, Konno,
1998, s. 42). Warto rowniez zaznaczy¢, ze na wiedzg ukryta sktadajg si¢ niejako dwa
wymiary — poznawczy i techniczny. Pierwszy odnosi si¢ do tzw. modeli mentalnych.
Najogolniej sa to obrazy rzeczywistos$ci ,,[...] reprezentujace obiekty, wyobrazenie
o ich wlasciwosciach i relacjach miedzy nimi” (Nonaka, Konno, 1998, s. 43).

Przetwarzanie wiedzy

Z perspektywy refleksji pedagogicznej szczegdlnie istotne wydaja si¢ procesy przetwa-
rzania wiedzy — czyli jej konwersji — realizowane przez dysponentdw wiedzy w czte-
rech etapach. Pierwszym z nich jest socjalizacja. Termin ten nie odpowiada precyzyjnie
pojeciu socjalizacji w socjologicznym lub pedagogicznym ujeciu. Na gruncie nauk
o zarzadzaniu tym terminem okre$la si¢ proces dzielenia si¢ doswiadczeniami (No-
naka, Takeuchi, 2000). Kluczowymi czynno$ciami w tak rozumianej socjalizacji sg
obserwacja, nasladownictwo i ¢wiczenia. W wyniku tych dziatan powstaje wiedza
wspotodczuwana. Jednostka tworzy nowe modele mentalne i opanowuje nowe umie-
jetno$ci. Na tym etapie szczeg6lng rolg petni przezywanie doswiadczen i budowanie
na ich bazie wstepnych, intuicyjnych konstatacji.

Kolejny etap konwers;ji to eksternalizacja, ktdra jest kluczowa dla wypracowy-
wania innowacji. W jej toku probuje si¢ wypracowaé opisy i interpretacje zdobytych,



172 Marek PODGORNY

specyficznych doswiadczen, przeczu¢ i intuicji. Wedlug I. Nonaki i H. Takeuchiego
(2000) eksternalizacja to ,,[...] ztozony proces tworzenia wiedzy, w ktorym wiedza
ukryta zostaje udostepniona w postaci metafor, analogii, poje¢, hipotez lub modeli”
(s. 88). W procesie tym kluczowa rolg odgrywa dialog.

Warunkiem sprawnego komunikowania i udost¢pnienia nowej wiedzy jest wyra-
zenie jej w precyzyjnym jezyku pozbawionym metafor. Dzieje si¢ to w procesie kom-
binacji polegajacej na przeksztatceniu wiedzy jawnej w inng, komunikowalng forme
wiedzy jawnej, usystematyzowang i sklasyfikowang.

Na ostatnim etapie konwersji — internalizacji — nastepuje uwewngtrznienie wiedzy
przez nowe osoby droga uczenia si¢ przez dzialanie. Osoby te wypracowuja wlasne
modele mentalne, nowe procedury i schematy czynnosciowe prowadzace do automa-
tyzacji i rutynizacji w stosowaniu tej wiedzy w praktyce (Nonaka, Toyama, 2003).
PowyzZsze procesy konwersji przedstawiono w tabeli 1:

Tabela 1
Wybrane aspekty konwersji wiedzy

Rodzaj konwersji wiedzy

Aspekt
konwersji Socjalizacja ~ Eksternalizacja ~ Kombinacja Internalizacja
wiedzy
Przebieg Wiedza ukryta Wiedzaukryta Wiedzajawna  Wiedza jawna
konwersji l ! l l
wiedzy Wiedza ukryta Wiedzajawna  Wiedzajawna Wiedza ukryta
Wiedza Wiedza Wiedza Wiedza
Zmiana osolilsta oso‘tlnsta orgamiacy]na orgamiacyjna
rodzaju wiedzy Wiedza Wiedza Wiedza Wiedza
osobista organizacyjna  organizacyjna osobista
Charakter Wspét- . Usystema- .
wiedzy finalnej odczuwana Epizodyczna tyzowana Operacyjna
Charakter Przestrzen Przestrzen Przest'r zen. Przestrzen
. . . komunikacji aktywnego
przestrzeni zaufania dialogu . LS
formalne;j uczenia si¢

Zrédto: Opracowanie wilasne.

Jak wida¢ w powyzszej tabeli, w wickszosci procesdw konwersji pojawia si¢ wie-

dza osobista. Wydaje si¢ zatem, ze przyjecie perspektywy przetwarzania wiedzy, ze
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szczegOlnym uwzglednieniem aspektéw zwigzanych z zarzgdzaniem wiedza osobista,
otwiera cickawe mozliwo$ci analizy proceséw edukacyjnych zachodzacych w rodzinie.

Wiedza osobista a procesy edukacyjne zachodzgce w rodzinie

W ten sposob dochodzimy do koncepcji wiedzy osobistej, ktora lokuje si¢ w umysle
i umiejetnosciach konkretnej jednostki (Materska, 2006). Wiedza taka moze nie by¢
w zaden sposob udokumentowana, zawiera ona zar6wno elementy wiedzy jawnej, jak
i bardzo istotny wktad wiedzy ukrytej. Powstawa¢ moze w wyniku niepowtarzalnych
doswiadczen oraz indywidualnych poszukiwan.

Na poszczegolnych etapach konwersji wiedzy mozna rozpozna¢ réznorodne przeja-
wy procesow edukacyjnych. Niektore z nich zachodza samoistnie, w wyniku spontanicz-
nych interakcji, inne s3 wynikiem realizacji $wiadomie przyjetych celow edukacyjnych.
Analiza sytuacji zarowno intencjonalnego, jak i niezamierzonego uczenia si¢ moze
pomoéce wytoni¢ kluczowe potrzeby i aspekty edukacyjne, ktore przez ich identyfikacje
i zaspokojenie bedg wspiera¢ konwersj¢ wiedzy na kazdym etapie.

Poza pozyskiwaniem wiedzy réwnie istotne w tej perspektywie stajg si¢: lokalizo-
wanie i ocena zrodel wiedzy, rdzne procesy i kierunki konwersji wiedzy, jej aktualizo-
wanie, organizowanie, udost¢pnianie i wymiana (Probst, Raub, Romhardt, 2004). To
z kolei wymaga wytrenowania nowych, szerszych kompetencji, aby ostatecznie moc
samodzielnie i z powodzeniem realizowac proces zarzadzania wiedza osobista. Nie bez
znaczenia bedzie zbudowanie przekonania o koniecznosci wzigcia odpowiedzialnosci za
wlasng wiedzg, jej rozwdj 1 organizacj¢. O tym, ze zarzgdzanie wiedzg osobistg to co$
wigcej niz tylko uczenie si¢ czy samoksztatcenie, niech $wiadcza przyktadowe umiejet-
nosci, jakie sg niezbedne do sprawnej realizacji tego procesu, wérod ktérych wymienia
si¢ zwykle: zarzadzanie procesem uczenia si¢ (jak i kiedy jednostka si¢ uczy, jak orga-
nizuje czas i przestrzen, w ktorej si¢ uczy), zarzadzanie procesem pozyskiwania infor-
macji (jak wartosciuje zrodta i pozyskuje informacje), zarzadzanie procesem integracji
informacji (jak klasyfikuje, porzadkuje i grupuje informacje), zarzadzanie kontaktami
spotecznymi (jak komunikuje, wizualizuje, a takze chroni wlasne informacje), zarzg-
dzanie aplikacjami (jak dobiera i wykorzystuje informacje w praktyce) (Verma, 2009).

Czy rodzina moze dawac przestrzen na takie dziatania, na trening (nawet bardzo
wstepny) w przejmowaniu odpowiedzialnosci za wlasng wiedzg i stopniowe nabywa-
nie sprawno$ci w $wiadomym zarzadzaniu nig? Niewgtpliwie moze to by¢ wyzwanie
(jesli nie bariera) dla rodzicéw czy innych dorostych cztonkéw rodziny, nawyktych
raczej do kierowania procesem nauczania mtodszych niz do wspierania ich samodziel-
nego uczenia si¢. ROwnie problematyczne — ze wzgledu na standardowe kompeten-
cje dorostych — wydaje si¢ inspirowanie uczacych si¢ do samodzielnej refleksji nad
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wlasng wiedza. Trzecig bariera, by¢ moze najtrudniejszg do przezwycie¢zenia, moze
okaza¢ si¢ konieczno$¢ dowartosciowania wlasnych doswiadczen uczacych si¢ jako
zrodta wiedzy i tym samym cennej materii w procesie uczenia si¢ realizacji szeroko
rozumianych celéw edukacyjnych.

We wspotczesnej literaturze naukowe;j jest obecnych wiele koncepc;ji i klasyfikacji
funkcji rodziny. Mozna wsrod nich wyr6znic te, ktdre najczesciej sg obiektem analiz
1 opracowan.

Wirod tych typologii powtarzaja si¢ najczesciej podstawowe funkcje rodziny, takie
jak: prokreacyjna i seksualna, opiekuncza, wychowawcza, socjalizacyjna, psycho-
-higieniczna (emocjonalno-ekspresyjna). W innych klasyfikacjach na okreslenie
funkcji rodziny przyjeto odmienne nazwy, jednak wszystkie z wymienianych
w roznych klasyfikacjach funkcje rodziny odzwierciedlajg sens przypisywanych
rodzinie zadan. R6znorodnos¢ pogladdéw na temat funkcji rodziny oraz trudnosci
w stworzeniu jednej niezmiennej klasyfikacji wynikaja z faktu, ze funkcjonuje ona
na réznorodnych ptaszczyznach, a takze z powodu zmian funkcji na przestrzeni
dziejow. Dlatego tez zasadne jest stwierdzenie, ze funkcje rodziny nie sg czyms
statym (Dubis, 2018, s. 421).

Przeciwnie — zardwno poszczegolne funkcje, jak i model zycia rodzinnego podle-
gaja zmianom. Podkresla sie, ze

[...]na funkcjonowanie i jakos¢ srodowiska wychowawczego rodziny duzy wptyw
maja przemiany spoteczne i globalizacyjne (w tym mediatyzacja rzeczywisto$ci
spotecznej/rodzinnej) zachodzace we wspotczesnym §wiecie. Rodzina jest w nie
,zanurzona”, w nich uczestniczy i w oparciu o nie tworzy swoj wlasny mikro-
$wiat. Innymi slowy, to w rodzinie jak w soczewce skupiaja si¢ wplywy §wiata
zewngetrznego (Matyjas, 2020, s. 91).

Wspomniane przemiany spoteczne i globalizacyjne, cho¢ niewatpliwie oddziatuja
na rodzing, to jednak efekty tych oddziatywan nie zawsze sg tak wielkie, jak to jest
opisywane potocznie (Levy, Kellerhals, Widmer, 2002). Dlatego zamiast méwi¢ o no-
wym, modernistycznym modelu rodziny, autorzy ci, cho¢ doceniajg skale przemian
zachodzacych we wspoélczesnej rodzinie, sugeruja, aby raczej mowi¢ o modernizacji
modelu klasycznego.

Jakkolwiek bedziemy traktowa¢ przemiany zycia rodzinnego czy modeli rodziny,
bez watpienia muszg si¢ pojawi¢ funkcje wychowawcze, a wsrdd nich szeroko rozu-
miane funkcje edukacyjne. O koniecznos$ci szerokiego spojrzenia na cele edukacji
w rodzinie niech $wiadczy przyktadowy zestaw nastepujacych celow:
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— analiza i ocena wlasnej wiedzy, a w efekcie identyfikacja luk w niej;

— okreslenie sposobow pozyskiwania wiedzy oraz ocena warto$ci poszczego6l-
nych jej zrédet;

—  wybor odpowiedniego sposobu pozyskiwania wiedzy;

— refleksja nad wiedza osobista;

— organizowanie i porzadkowanie posiadanej wiedzy;

— refleksja nad mozliwo$ciami stosowania wiedzy teraz i w przysztosci;

— ocena spodziewanych efektow zastosowania wiedzy;

— doskonalenie asertywnosci w dzieleniu si¢ wiedza.

Niewatpliwie realizacja powyzszych celow miataby istotny wptyw na jako$¢ na-
bywanej wiedzy i przyczynitaby si¢ do sprawniejszego zarzadzania wiedzg osobista
w zyciu dorostym, zardbwno w sytuacjach zawodowych, jak i prywatnych.

Nie bez znaczenia pozostaje fakt, ze wiedza generowana i przekazywana w rodzi-
nie ma istotny wptyw na jej funkcjonowanie. ,,Relacje mi¢dzypokoleniowe oparte na
dzieleniu si¢ wiedza wzmacniajg wi¢zi rodzinne i pozwalaja na lepsze zrozumienie
migdzy pokoleniami” (Bengtson, 2001, s. 11). Rodziny, ktore skutecznie zarzadzaja
przekazywaniem wiedzy, maja wicksze szanse na uniknigcie konfliktow miedzypo-
koleniowych. Transmisja wiedzy miedzypokoleniowej zmniejsza ryzyko konfliktow
poprzez zwigkszanie wzajemnego zrozumienia i akceptacji. Moze to dotyczy¢ za-
rowno prostych czynnosci, typu gotowanie czy sprzatanie, jak i bardziej ztozonych,
takich jak zarzadzanie finansami domowymi. Przekazywanie tej wiedzy nastepuje
zazwyczaj w sposob nieformalny, poprzez obserwacje i uczestnictwo w codzien-
nych dziataniach. Gtownym mechanizmem jest tu tzw. migdzypokoleniowe uczenie
sie¢ okreslane jako ,,[...] naturalna relacja zachodzaca w domu pomiedzy rodzicami
a dzie¢mi. Moze by¢ takze postrzegane jako obustronny proces, w ktorym dzieci
przekazuja nowe umiejetnosci starszym pokoleniom” (Muszynski, 2014, s. 13).
Kluczowy jest tu dialog.

Uczenie si¢ migdzypokoleniowe z wykorzystaniem dialogu w szczegolno$ci urze-
czywistnia si¢ przez wymiang informacji, wiedzy, poszukiwanie odpowiedzi na
stawiane pytania, bez usilowania przewartoSciowania opinii czy przekonan jed-
nej ze stron. Charakteryzuje si¢ pelnym i odwzajemnionym otwarciem si¢, a tym
samym, oddziatywaniem jednej strony na druga. Oddziatywaniem poprzez do-
starczanie argumentow, a nie usilnym przekonywaniem do argumentow (Katuz-
ny, 2014, s. 52).

Tak realizowany proces uczenia si¢ w rodzinie sprzyja jednoczesnie ksztattowaniu
postawy szacunku dla drugiej osoby i jej pogladow.
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Podsumowanie

Wspotczesnosé charakteryzujgca sig¢ weigz rosngcym tempem przemian w kazdej dzie-
dzinie zycia stawia przed wszystkimi wymog nabycia umiejetnosci ,,[...] zdobywania
informacji aktualnych i istotnych zamiast archaicznych, zbednych, ktore si¢ szybko
dezaktualizujg w $wiecie wiedzy dostepnej natychmiast” (Trapp, 2023, s. 68). Wyma-
ga to ciagtego doskonalenia procedur identyfikacji luk we wtasnej wiedzy, jej aktu-
alizowania, oceny jako$ci i wiarygodnosci jej zrodet, a takze aplikowania do praktyki
i oceny efektow takich aplikacji. Tak wlasnie mozna rozumieé jedna z o$miu kompe-
tencji kluczowych, tj. kompetencj¢ w zakresie uczenia si¢ rozumiang jako ,,[...] zdol-
no$¢ do autorefleksji, skutecznego zarzadzania czasem i informacjami, konstruktywnej
pracy z innymi osobami oraz zarzadzania wlasnym uczeniem si¢” (Zalecenie..., 2018,
s. C189/10). W zaleceniach zwraca si¢ dalej uwage na

[...] znajomos$¢ wlasnych, preferowanych strategii uczenia si¢, swoich potrzeb
w zakresie rozwoju kompetencji oraz r6znych sposobow rozwijania kompetencji
i szukania mozliwosci ksztatcenia. [...] Mieszcza si¢ w tym zdolno$¢ uczenia si¢
i pracy w grupie i indywidualnie, a takze organizacji swojej nauki, wytrwato$ci
W nauce, jej oceny i dzielenia si¢ nig (Zalecenie..., 2018, s. C189/10).

Trzeba przy tym pamietac o specyfice wiedzy osobistej dziecka, ktorg nalezy rozumie¢ jako

[...] sktadnik jego potencjatu uczenia si¢, ktéry ma charakter indywidualny, cza-
sowy, uwarunkowany spoteczno-kulturowo i ktory moze si¢ zmienia¢ w zalez-
nosci od praktyki uczenia si¢ nie tylko w szkole, ale 1 poza nig. Osobista wiedza
dziecka staje si¢ szczegolnie wazna, gdy jest powiazana z takimi predyspozy-
cjami do uczenia si¢, zidentyfikowanymi przez Guya Claxtona i sktadajagcymi
si¢ na potencjat uczenia si¢ dziecka, jako tzw. wzajemnosc¢ i przedsigbiorczos¢.
Istota pierwszego pojecia wyraza si¢ w umiejetnosci «dawania i przyjmowania
wiedzy» podczas wspotpracy, szacunku i akceptacji innych punktow widzenia
(Kochanowska, 2019, s. 143).

Badania przytoczonej autorki pokazujg wyraznie, ze szkota nie docenia potencjatu
wiedzy osobistej ucznidow, ktéra postrzegana jest jako wysoce subiektywna i nieade-
kwatnie odzwierciedlajaca rzeczywistos¢, przez co lekcewazona w procesie eduka-
cyjnym. ,,Tymczasem dziatania edukacyjne szkoly powinny by¢ ukierunkowane na
dostarczanie uczniom spdjnego obrazu §wiata i przygotowywanie ich do Zycia poza
szkotg poprzez przekazywanie wiedzy w taki sposob, aby mogta by¢ integrowana z ich
codziennymi do§wiadczeniami” (Kochanowska, 2019, s. 144).
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Wydaje si¢, ze w tej sytuacji to rodzina, ktora zapewnia bezpieczng przestrzen dla
rozwoju, jest doskonatym miejscem obfitujgcym w okazje do doswiadczania przez
dziecko akceptacji dla jego wiedzy osobistej, a tym samym zachgty do refleksji nad
wlasng wiedza 1 do nabywania umiejetnosci przyszilego zarzadzania nig. Codzienne
sprawy, obowigzki i potrzeby zycia rodzinnego moga dostarczy¢ naturalnych wyzwan
sprzyjajacych stopniowemu przejmowaniu odpowiedzialnos$ci za wlasng wiedze.

Jednoczes$nie rodzice, §wiadomi tych wyzwan, moga by¢ zrodtem presji wymu-
szajacej pozytywng zmiang w szkole, aby stawata si¢ ona przestrzenia akceptacji dla
wiedzy osobistej ucznioéw, refleksji nad nig i ksztalttowania umiejetnosci przysztego
zarzadzania nig. Wspotpraca rodziny i szkoty w tym zakresie mogtaby stac si¢ jeszcze
jedna ptaszczyzng budowania podmiotowosci w relacjach obu tych srodowisk, szcze-
gblnie ze zazwyczaj w tym kontekScie zwraca si¢ uwage na inspirujaca role szkoty
w celu aktywizacji rodzicow (Szempruch, 2009). W tym przypadku inicjatywa bylaby
po stronie rodziny.
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