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Wprowadzenie

Problematyka pierwszego numeru 2013 roku ,,Edukacji Dorostych” obejmu-
je roznorodne aspekty teoretyczne i praktyczne edukacji dorostych w zmieniaja-
cym si¢ $wiecie. Zamieszczone teksty taczy jednak poszukiwanie odpowiedzi na
pytania nurtujace wspotczesnych andragogdéw, pedagogow dotyczace najogdlniej
mowiac z jednej strony kondycji wspotczesnej andragogiki, a z drugiej — dyskursu
nad meandrami edukacji dorostych i proby zdefiniowania jej nowego rozumie-
nia, roli i miejsca w uczeniu si¢ calozyciowym, poszukiwania adekwatnych do
sytuacji cztowieka dorostego w epoce plynnej rzeczywistosci teorii opisujacych
fenomen uczenia sig, ale tez form i sposobdw edukacji, w ktorych jest miejsce na
uczenie si¢.

Asumptem do podjecia namystu nad owymi problemami stat si¢ Il Zjazd
Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego (Torun, 15-16.05.2013) obradu-
jacy pt. Dynamika zmian teorii i praktyki edukacji dorostych. Zjazd zwolany
w dwudziesta rocznice powotania Akademickiego Towarzystwa Andragogiczne-
go miat za zadanie ukazanie nie tylko tego, co zrobili§my w ciagu tych dwudziestu
lat, ale przede wszystkim pokazanie stanu naszej obecnej refleksji andragogicz-
nej. Stad tez pytania, ktore postawili organizatorzy Zjazdu przed uczestnikami
i zbiorowy wysilek zmierzenia si¢ z nimi miaty zaowocowa¢ ukazaniem r6zno-
rodnosci i dylematéw edukacji dorostych. Oddawany do Czytelnikow/Czytelni-
czek numer ,,Edukacji Dorostych” zawiera w wigkszos$ci referaty wygtoszone
podczas tego spotkania. UznaliSmy bowiem, iz ich udostepnienie na famach na-
szego pisma pozwoli na szersze upowszechnienie rozwazan wokot aktualnych
problemow andragogicznych, stworzy mozliwo$¢ dalszego dyskursu, wymiany
pogladoéw, pobudzi do nowych przemyslen. Zycie kazdej dyscypliny naukowej
jest bowiem mozliwe tylko poprzez dialog, dyskurs, wymiang¢ i odmiennos¢ spoj-
rzenia na podstawowe zagadnienia bedace przedmiotem badan i dociekan danej
dyscypliny. Nie inaczej jest w obrebie andragogiki, ktora z jednej strony ciagle
nadal jest dyscypling mtoda, jej status nie jest jeszcze dookreslony, brak jej cho-
ciazby w spisie dyscyplin naukowych. Z drugiej strony — to wlasnie tez jej atut
i mozliwos$¢ przekraczania granic dyscyplinarnych, ujmowania kwestii andrago-
gicznych w poprzek tradycyjnych podzialow, interdyscyplinarnie i transdyscypli-
narnie. R6znorodnos¢ narracji andragogicznych daje szansg, aby opisa¢ fenomen
edukacji dorostych, jej zmiennos$¢, ukazac zrodta, wydoby¢ z tradycji te elementy
i tropy, ktore moga dzisiaj otwiera¢ nowe drogi edukacyjne, pokaza¢ uwarun-
kowania rozwoju, zagrozenia, specyfike. Prezentowane w niniejszym numerze
»Edukacji Dorostych” teksty pozwola Czytelnikom/Czytelniczkom posrednio



uczestniczy¢ w spotkaniu andragogow, ale przede wszystkim, mamy taka nadzie-
je, zainspiruja do wlaczenia si¢ w dyskurs wokot nieustannego samookreslania
si¢ andragogiki.

Zyczymy cickawej i wzbogacajacej lektury.

Agnieszka Stopitiska-Pajgk
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STUDIA NAD KONDYCJA EDUKACIJI
DOROSLYCH

Mieczystaw Malewski

O ,,POLITYCZNOSCI” ANDRAGOGIKI

Stowa kluczowe: idea ksztalcenia ustawicznego, koncepcja calozyciowego ucze-
nia sig, spoteczenstwo ponowoczesne, kognitywna wladza edukacji, perspektywa
krytyczna.

Streszczenie: Polityczne uwiktania nauk spotecznych sprawiaja, ze rowniez bada-
nia nad edukacja dorostych sa nasycone ideologicznie. Autor udowadnia t¢ teze,
analizujac tres¢ dwoch idei przewodnich, ktore zdominowaty nasze myslenie o sek-
torze edukacji dorostych w ostatnich kilkudziesigciu latach. Sa to: idea ksztalcenia
ustawicznego i koncepcja catozyciowego uczenia si¢. Sa one kognitywnymi instru-
mentami sprawowania wtadzy politycznej i osigganiu w spoleczenstwach rozwinie-
tych demokracji stanu rzadomyslnosci (governmentality).

Dhugoletnia dominacja pozytywistycznej doktryny naukowosci sprawita, ze
wiekszo$¢ uczonych postrzega nauke jako domene czystego poznania rozwijaja-
cego si¢ wedle wlasnej, wewnetrznej logiki i respektujacego kryteria wlasciwej
dlan racjonalno$ci. Obawy przed ingerencja czynnikow zewnetrznych w nauke
byly tak duze, ze ulegly swoistej instytucjonalizacji w postaci politycznych gwa-
rancji dla autonomii uniwersytetu i nieskrgpowanych swobod akademickich. Wy-
tyczono réwniez sztywne i nieprzekraczalne granice epistemologiczne dzielace
wiedze i ideologie (zob.: Neuman 2000). Wierzono, ze ich znajomos$¢ pozwoli
skutecznie przeciwdziala¢ zawtaszczaniu nauki przez rzadzacych i chroni¢ przed
polityczng instrumentalizacja.

Wystgpienie Thomasa Kuhna zachwiato tym przekonaniem (zob.: Kuhn
1968). Dzieta dopehili przedstawiciele socjologii wiedzy. W sposob przekonu-
jacy wykazali oni, ze praktyki naukowe same sg cze$cia badanej rzeczywistosci.
Stad sa one osadzone w aksjonormatywnym systemie wlasciwym danemu tadowi
spotecznemu, podzielaja jego dominujacg racjonalnos¢, petnia zaktadane funk-
cje spoleczne. Jezeli nauka jest produktem historycznie zmiennych stosunkéw
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spotecznych, to jej rozwdj jest uwarunkowany czynnikami spotecznymi, ekono-
micznymi i kulturowymi. Mowigc inaczej, u podstaw jej rozwoju lezy racjonal-
nos$¢ eksternalna (zob.: Malewski 2012). Sugeruje to, ze funkcjonowanie nauki
jako instytucji spolecznej ma rowniez nieusuwalny kontekst polityczny.

Andragogika jako jedna z dyscyplin nauk spotecznych, swdj rozwoj opierata
i opiera na kilku ideach przewodnich. Jedng z nich jest idea ksztatcenia usta-
wicznego. Druga — idea catozyciowego uczenia si¢. Celem tego opracowania jest
analiza ideologicznego nasycenia wymienionych koncepcji i ukazanie ich poli-
tycznego charakteru.

Przewodnie idee edukacji

Przyjmujac do wiadomosci, ze idea ksztatcenia ustawicznego i koncepcja ca-
tozyciowego uczenia si¢ majg genezg si¢gajaca starozytnosci (zob.: Cieslak 1981,
s. 9-26), przedmiotem moich rozwazan zamierzam uczyni¢ ich obecno$¢ we
wspotczesnym dyskursie edukacyjnym. Idea edukacji permanentnej przemiano-
wana pozniej na ideg ksztalcenia ustawicznego wykrystalizowata si¢ w latach 60.
XX wieku. Jedna z mozliwych interpretacji sugeruje, ze jej pojawienie si¢ nalezy
wigza¢ z kontrkulturowym ruchem roku 1968, wymierzonym w stary, powojenny
tad spoteczny, podtrzymywany przez zamknigty, konserwatywny system o$wia-
towy (Schuetze 2006, s. 290). Z kolei idea catozyciowego uczenia si¢ weszla
do obiegu na poczatku lat 90. jako swoista reakcja na wielkg zmiang spoteczna,
ktorym to terminem okresla si¢ przejscie spoteczenstwa modernistycznego ku po-
NOWOoCZesnosci.

Obie idee maja moznych zwolennikow i propagatorow. Zalicza si¢ do nich
UNESCO, Organizacje Wspolpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD), Migdzy-
narodowy Fundusz Walutowy, Bank Swiatowy, Rade Europy i Komisje Europej-
ska. Ale najwigkszy rozglos nadaly im raporty o§wiatowe. Raport przygotowany
przez grupe ekspertow pod przewodnictwem Edgara Faure (1975) i p6zniejszy
raport Jacques Delorsa (1998) postawity edukacje w centrum uwagi opinii pu-
blicznej i zainicjowaty szeroki dyskurs nad jej regulatywna rolg tak w wymiarze
systemu spolecznego, jak i w biograficznym wymiarze egzystencji kazdej poje-
dynczej jednostki.

Nie wszyscy badacze edukacji dorostych powitali koncepcje¢ ksztalcenia
ustawicznego z entuzjazmem. Patricia K. Cross (1981) stwierdzita, ze termin
»ksztalcenie ustawiczne” jest ...sliski, uderzajgco niespojny i podatny na rozno-
rodne interpretacje (s. 253). Ksztalcenie ustawiczne jest (...) wizjg pozbawiong
zawartosci tresciowej — twierdzi Bert Gustavsson (1995). Ivan lllich i Etienne
Verne (1976) zauwazaja, ze wbrew pozorom, ksztalcenie ustawiczne jest nie tyle
(...) symbolem naszego niekonczgcego si¢ rozwoju, ile gwarantem naszej usta-
wicznej nieadekwatnosci (s. 13). Postawa niecheci 1 dystansu zademonstrowa-
na zostala takze wobec pdzniejszej idei catozyciowego uczenia si¢. John Field
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(2003) stwierdzil, ze jej nazwa ...to raczej luzne, bardzo szerokie pojecie, majgce
zakres na tyle szeroki, ze traci mozliwos¢ uchwycenia rzeczywistosci (s. VIII).
Podobny poglad wyrazit Richard Edwards (2006). Spory rozgtos wywotata meta-
fora wrzosowiska uzyta przez niego na opisanie catozyciowego uczenia si¢ jako
czego$ mglistego, o nicokreslonych i niewyraznie zarysowanych granicach. Hans
G. Schuetze (2006) zauwazyl, ze catozyciowe uczenie si¢ ...jest wysoce metnym
terminem i ma rozne znaczenia dla roznych ludzi (s. 299). Koncepcje catozyciowe-
g0 uczenia si¢ mozna porownac z kameleonem, ktorego kolor zmienia si¢ stosow-
nie do jego srodowiska — konstatujg Hans G. Schuetze i Catherine Casey (2006
s. 282). Nick Frost i Richard Taylor (2001) opisujg calozyciowe uczenie si¢ jako
...teoretycznie pustq etykiete: macierzynstwo i szarlotka i wszystko dla wszystkich
(s. 51). Nie brak tez gltosow, ze ...calozyciowe uczenie sig jest zorientowane na
przeksztalcenie spoleczenstwa w jedng wielkq klase szkolng éwiczgeq samood-
powiedzialnos¢ za pomysinosé europejskiego projektu politycznego (Tuschling,
Engemann 2006, s. 465).

Przytoczone wypowiedzi trudno uzna¢ za racjonalng krytyke. Sg one raczej
przejawem irytacji andragogdw, ktdrzy niespodziewanie ,,obdarowani” zostali
dwiema politycznie wptywowymi koncepcjami, na dodatek opatrzonymi rosz-
czeniem do naukowej legitymizacji. Co gorsza, obie koncepcje nie spehniaty
surowych standardow epistemologicznych, jakie uczeni zwykli stawiaé wiedzy
naukowej. Reakcja taka, cho¢ emocjonalnie zrozumiata, z metodologicznego
punktu widzenia wydaje si¢ postawa nieuprawniona.

Zdaniem Aliny Motyckiej (2005) kazda nawet najbardziej ztozona i intelek-
tualnie wyrafinowana teoria naukowa w stadium inkubacyjnym zaczyna si¢ od
idei przewodniej. Jest ona najprostszym, intuicyjnym wyobrazeniem $wiata. Dla-
tego cechuje jg mglistos¢, nieostros¢, brak jednoznacznosci. Jej zrodtem jest wie-
dza milczaca uwazana za forme kodu kulturowego, programujacego nasz aparat
percepcyjno-poznawczy. W rezultacie badacze nalezacy do danej wspolnoty sa
wyposazeni w jednakowe zestawy schematdéw poznawczych, dzieki ktorym po-
dobnie postrzegajg Swiat, sg zgodni co do hierarchii konstytuujacych go elemen-
tow oraz pytan, jakie w zwigzku z nimi mozna postawi¢ (Chmielewska-Banaszak
2010). Latwosc, z jaka badacze dajg si¢ ,,uwodzi¢” ideom przewodnim wynika
z jednej strony z emocjonalnego zaangazowania, jakie intuicyjny obraz $wiata
generuje, z drugiej za$ z wypetniajacej go pustki, ktora domaga si¢ wypetnienia.
W ten sposob idee przewodnie stawiajg badaczy w sytuacji przymusu poznaw-
czego, zamykaja w swoistych ,,putapkach poznawczych”, ktoérych nie mozna ani
obejs¢, ani zignorowac.

Na obecno$¢ takiego mechanizmu w andragogice, opisywanego formuta
»przymiotnik-plus-teoria”, wskazuje Dae Joong Kang (2007). Jego zdaniem punk-
tem wyjscia w pracy teoretycznej jest zwykle stosunkowo mglista idea wyrazona
przymiotnikiem, np. uczenie si¢ transformatywne, sytuacyjne, doswiadczeniowe
itp. Ich zdroworozsagdkowa interpretacja pozwala wytoni¢ intuicyjne zmienne.
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W kolejnych stadiach badacz formutuje hipotezy, gromadzi dane empiryczne,
systematyzuje uzyskana wiedzg i — jesli ma szczesécie — konstruuje korpus teorii.

Na poczatku lat 70. ksztalcenie ustawiczne byto idea przewodnia w mysle-
niu o edukacji. To, ze nie byla ona niczym wigcej, potwierdzaja sami autorzy
Raportu Faure’a. Z rozbrajajgcg szczero$cig przyznaja, ze ksztatcenie ustawiczne
byto (...) jedynie nowg nazwg dla stosunkowo starej praktyki, a mianowicie
oswiaty dorostych, a moze nawet jedynie kursow wieczorowych (Faure i in. 1975,
s. 276-277). Poniewaz psychologiczne mechanizmy sterujgce poznaniem ,,przy-
muszaty” badaczy do wypehienia ,,pustej etykiety”, zaczgto konstruowac relacje,
w jakich edukacja o znamionach ustawicznosci moze potencjalnie pozostawac
z innymi sktadowymi systemu spotecznego.

Pierwsza z nich byta gospodarka. Gospodarka spoteczenstwa modernistycz-
nego wymagata kwalifikacji. Potencjal kwalifikacyjny spoleczenstwa uwazano
za wazny, a nawet kluczowy czynnik wzrostu gospodarczego. Autorzy raportu
stwierdzali: Rozwijajqca sie gospodarka wymaga coraz wigkszej liczby wykwalifi-
kowanych robotnikow. Postegp techniczny przeksztatca zawody tradycyjne, tworzy
nowe zawody, do ktorych trzeba ksztatci¢ lub doksztalcaé bgdz przekwalifikowy-
wacé pracownikow. Wszelkie poczynania zmierzajqce do przyspieszenia rozwoju
gospodarczego muszq zaktadac¢ rownolegly wysitek w dziedzinie oswiaty (tamze,
s. 94).

Obok podniesienia produktywnosci spotecznego procesu pracy edukacja do-
roslych miata stuzy¢ umacnianiu demokratycznego porzadku spotecznego. Byt
to drugi niezmiernie wazny watek wypetniajacy etykiete ustawicznosci edukacji.
Dlatego trzeba ...na nowo okresli¢ cele i tresci ksztatcenia uwzgledniajgcego za-
rowno nowe cechy spoteczenstwa, jak i nowe cechy demokracji — stwierdzali au-
torzy Raportu Faure’a (tamze, s. 31) i uzasadniali ten postulat nastepujaco: Zaden
ustroj spoteczno-polityczny nie moze rezygnowac z umacniania swych podstaw
przez przycigganie umystow i serc ludzi do swych zasad, idei, wspolnych poglg-
dow, a nawet do mitow, ktore tworzq moralng spojnie narodu. Dziatalnosé szkoty
ma gleboki, jednoczqcy wphyw. (...) Dziatalnos¢ wychowawcza wsrod dorostych
(...) przyczynia sie do ksztattowania ducha obywatelskiego, spolecznego zaan-
gazowania, zainteresowania innym czlowiekiem, pomagajgc do wyrwania sig
z izolacji... (tamze, s. 288-289).

Trzeci z watkdw konstytuujacych ideg ksztatcenia ustawicznego odnosit si¢
do osobowosciowego rozwoju ludzi dorostych. Autorzy raportu dowodzili, ze:
Ksztatcenia nie mozna juz obecnie okreslac jako przyswajania pewnych tresci
wiedzy. Trzeba je pojmowac zgodnie z jego istotq, jako proces istnienia cztowieka,
ktory poprzez roznorodnosc¢ swych doswiadczen uczy si¢ wyrazaé samego siebie,
porozumiewac sig, stawiac Swiatu pytania i ustawicznie realizowac samego siebie
(tamze, s. 277-278).

Rezygnacje z retoryki dydaktycznego dyscyplinowania, osobowos$ciowej
unifikacji i obligatoryjnego wyposazania w standardowe kwalifikacje na rzecz



O ,,politycznos$ci” andragogiki 13

autonomii, podmiotowosci i samorealizacji uczacych si¢ dorostych mozna wia-
za¢ z kontrkulturowym ruchem roku 68’. Jego legitymizacja i uprawomocnienie
przez psychologie nurtu humanistycznego znalazty swoj wyraz w andragogicznej
koncepcji dydaktyki dorostych zaproponowanej na poczatku lat 70. przez Malcol-
ma S. Knowlesa (Knowles 1972; zob. tez: Malewski 2010, s. 26-32).

Wizja otwartej i egalitarnej edukacji kreslona przez Raport Faure’a pozo-
stataby zapewne niezauwazona, gdyby roéwnolegle nie pojawita si¢ ekonomiczna
teoria kapitatu ludzkiego i koncepcja zasobow ludzkich. Dzigki nim oglad eduka-
cji dorostych wykroczyt poza perspektywe ,,czystych” idei o§wiatowych i zostat
usytuowany w konteks$cie ekonomicznym i politycznym. Poparcie udzielone idei
ksztalcenia ustawicznego przez OECD (Organizacja Wspotpracy Gospodarczej
i Rozwoju) spowodowato wzrost wymogow kwalifikacyjnych na rynku pracy
i zauwazalne nasycanie elementami o$wiatowymi praktyk zarzadzania kadrami
w wielkich firmach produkcyjnych i ustugowych (zob.: OECD 1973). W ten spo-
sOb postulat ustawicznos$ci ksztatcenia stat si¢ elementem oficjalnej retoryki i ide-
ologiczng przestanka polityki o$wiatowej wobec rozlicznych form edukacyjnej
praktyki.

Poczynajac od roku 1990, nastgpuje zmiana retoryki. Idea ksztatcenia usta-
wicznego zastapiona zostaje ideg lifelong learning. W 1990 roku pojecie ksztatce-
nia zeszto w stownikach na drugi plan i zostalo zastgpione pojeciem uczenia sig.
Mamy dzis zatem uczgce sig spoleczenstwo, uczqce si¢ spolecznosci, uczqce sig
organizacje oraz, oczywiscie, uczenie Si¢ przez cate Zycie — stwierdza Peter Jarvis
(2012, s. 19). Konsekwencja tej zmiany byt swoisty ,,wysyp” raportow adresowa-
nych do sfery edukacji. Pierwszym byt opublikowany w grudniu 1995 roku przez
Komisje Europejska raport nazywany Biata Ksiega. Kreslac wizje Europy jako fe-
deracji spoteczenstw uczacych si¢, Komisja rozpatrywatla edukacje w kontekscie
spotecznych i ekonomicznych probleméw panstw cztonkowskich. Wérdd czynni-
kow stanowigcych wyzwanie dla edukacji wymieniono rozprzestrzenianie si¢ no-
wych technologii informacyjnych, globalizacj¢ gospodarki i wdrazanie innowacji
prowadzacych do gospodarki opartej na wiedzy (Komisja Europejska 1997).

Kilka miesigcy pozniej ukazaty si¢ dwa kolejne raporty, ktore dla podej-
mowanej tu problematyki majg kluczowe znaczenie. Mam tu na mysli raport
migdzynarodowej komisji pod przewodnictwem J. Delorsa przygotowany dla
UNESCO oraz raport ministrow edukacji krajow OECD (1996) zatytulowany
Lifelong Learning for All. Wykraczaja one poza technokratycznie pojmowane in-
teresy zwiazane z rynkiem pracy i gospodarka oraz starajg si¢ bra¢ pod uwage
potrzeby rozwojowe i aspiracje zyciowe ludzi.

Dokument OECD fagodzit strukturalne ograniczenia sprowadzajace eduka-
cj¢ do ksztalcenia formalnego i rozciggat jej zakres na wszystkie formy catozy-
ciowego uczenia si¢. Czytamy tam:
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... nowa koncepcja calozyciowego uczenia si¢ ma szereg rysow, ktore nadajq jej
operacyjng waznos¢ dla edukacji i polityki ksztatcenia w odroznieniu od innych
podejsé (do edukacji — M.M.):

— w centrum znajduje si¢ uczqcy sie i jego potrzeby: jest to orientacja na
‘popytowq strong’ edukacji i ksztalcenia anizeli dostarczanie wiedzy;

— polozenie nacisku na samoksztalcenie i zwigzane z tym ‘uczenie sig, jak si¢
uczy¢’, ktore sq zasadniczym fundamentem uczenia sie kontynuowanego na prze-
Strzeni Zycia,

— przypominanie, Ze uczenie si¢ ma miejsce w roznych okolicznosciach, zarowno
formalnych, jak i nieformalnych oraz

— perspektywa diugoterminowa, obejmujgca caly bieg zycia jednostki (s. 17).

Postulujac konieczno$¢ calozyciowego uczenia sig, w raporcie wskazywa-
no na rosngcg role wiedzy i informacji w procesie przechodzenia od tradycyj-
nej gospodarki przemystowej do gospodarki opartej na wiedzy i prognozowano
wzrost wymogow kompetencyjnych i innowacyjnosci wszystkich zatrudnionych.
Zauwazano, ze procesy indywidualizacji i obserwowane roéznicowanie si¢ stylow
zycia wymagaja rozwijania nowych, elastycznych form zatrudnienia. Ostrzega-
no przed marginalizacjg i wykluczeniem edukacyjnie biernych grup i srodowisk.
Sugerowano zwigkszanie inwestycji w zasoby ludzkie i konieczno$¢ rozwijania
kapitatu spotecznego.

Analiza oficjalnych dokumentéw instytucji Unii Europejskiej wskazuje, ze
strategia catozyciowego uczenia si¢ jest obecnie jednym z najwazniejszych pro-
jektow politycznych (zob.: Hake 1999). Jego celem jest integracja spoteczenstw
panstw cztonkowskich w ...nowq populacje skupionych wokét powszechnie
akceptowanych celow spotecznych, gospodarczych i politycznych... (Tuschling,
Engelmann 2006, s. 452). Wedle deklaracji Komisji Europejskiej z roku 2003
zasadniczym celem polityki edukacyjnej jest zbudowanie w przestrzeni europej-
skiej ...najbardziej konkurencyjnego i dynamicznego, opartego na wiedzy rynku
na swiecie (za: tamze, s. 454).

W tym samym roku Bank Swiatowy opublikowat raport Lifelong Learning
In the Global Knowledge Economy (World Bank 2003). Juz we wstepie do tego
dokumentu zawarta zostata teza gltoszaca, ze ...lifelong learning jest edukacjq dla
gospodarki opartej na wiedzy (s. XIII). W jej uzasadnieniu stwierdzono: Przy-
gotowanie pracownikow do konkurencji w gospodarce opartej na wiedzy wyma-
ga nowego modelu edukacji i ksztatcenia, modelu catozyciowego uczenia sig ...
Systemy edukacyjne nie mogq dtuzej ktas¢ nacisku na specyficzne umiejetnosci
wynikajgce z zadan zawodowych, lecz w zamian koncentrowac sie na rozwijaniu
umiejetnosci podejmowania decyzji, rozwigzywania problemow oraz uczy¢ jak
uczy¢ samemu oraz z innymi (tamze, s. 3).

Lektura raportow o$wiatowych oraz odnoszacych si¢ do edukacji uchwat,
rezolucji i dyrektyw pozwala sformutowaé bardziej ogolne wnioski. Wydaje sig,
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ze zarowno koncepcja ksztatcenia ustawicznego, jak i po6zniejsza koncepcja cato-
zyciowego uczenia si¢, ktore w drugiej potowie XX wieku staty si¢ ideami prze-
wodnimi naszego myslenia o edukacji dorostych, nie sg ideami edukacyjnymi,
jak czesto okresla si¢ je w literaturze andragogicznej, lecz ideami ,,dla edukacji”.
Formutuja je najbardziej wplywowe instytucje europejskie z intencja wywierania
wplywu na polityke o§wiatowa panstw cztonkowskich Unii, co nadaje im otwarty,
wielowatkowy i1 dyskursywny charakter. Patrzac z tego punktu widzenia, mozna
powiedzie¢, ze utyskiwania andragogdéw na wieloznaczno$¢ terminow ,,ksztalce-
nie ustawiczne” i ,,catozyciowe uczenie si¢” oraz proby nadawania tym pojeciom
»wlasciwej” 1 najbardziej adekwatnej wyktadni znaczeniowej, ktora najtrafniej
i najbardziej prawdziwie oddaje ,,istote” tych poje¢ jest — delikatnie moéwigc — nie-
porozumieniem (zob.: Frackowiak 2012, s. 292-293). Postawa epistemologicz-
nego esencjalizmu jest postawa anachroniczng. W $wiecie plynnej ponowocze-
snosci rowniez stlowniki staja si¢ znaczeniowo plynne. Stownik andragogiki nie
jest tu wyjatkiem. H.G. Schuetze (2006) utrzymuje, ze termin life long learning
jest ,,terminem-parasolem” albo — jak okreslitem to wcze$niej — ,,pusta etykietg”.
Uczestnicy dyskursu usituja nada¢ im znaczenia, ktore najlepiej zabezpieczaja
ich potrzeby i interesy zwigzane z edukacja. Dlatego UNESCO, ktore uwaza si¢
za straznika europejskiej tradycji humanistycznej akcentuje rozwojowe 1 moralne
wartoéci zwigzane z edukacja, Bank Swiatowy ktadzie nacisk na ekonomiczne
i rynkowe aspekty edukacji, a Komisja Europejska i Rada Europy starajg si¢ na
plan pierwszy wysuwaé te wymiary edukacji, ktore stuzg zacie$nianiu integra-
cji europejskiej 1 budowaniu poczucia europejskiej tozsamosci obywateli panstw
cztonkowskich Unii.

Mowigce inaczej, dyskurs ustawiczno$ci edukacji jest polityczng gra. Jej
uczestnicy operujg ideologicznie nacechowanymi koncepcjami, ktore majg wy-
pemié przestrzen publicznag i zawtadnac¢ ludzka wyobraznig, aby w ten sposob
naturalizowac partykularne interesy wtasnych grup i sSrodowisk i uzyskac spotecz-
ne przyzwolenie dla ich realizacji. Jezeli rzeczywisto$¢ jest produktem procesu
wytwarzania i narzucania znaczen, to w semantycznej rozgrywce o ksztatt rze-
czywistos$ci oswiatowe]j badacze edukacji dorostych sg partnerem najstabszym.
Co gorsze, nie mozna wykluczy¢, ze sg tez partnerem bezkrytycznym i naiwnym.

Wladza edukacji

U podstaw nowoczesnosci lezy oswieceniowa strategia desakralizacji wiedzy
— uwolnienia jej ze §wiatyn, klasztorow, uniwersytetow i udostgpnienia obywa-
telom za posrednictwem nowoczesnego systemu szkolnego. Edukacja osadzona
w kontekscie republikanskich idei rownosci i1 spolecznej sprawiedliwosci miata
stuzy¢ budowie nowoczesnego panstwa. Oznacza to, ze obok ustawicznie po-
szerzanego wymiaru egalitarnego edukacja ma niezbywalny wymiar ideololo-
giczny — ustanawia wspotzaleznos¢ pomiedzy organizacjg zycia jednostkowego
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(biografia) i zbiorowego (tad spoteczny). Ten trwajacy do dzi$ proces ,,profanacji”
wiedzy ma swoje ostatnie akordy. Sg nimi: idea ksztatcenia ustawicznego i idea
catozyciowego uczenia sie.

Badajac genealogie nowoczesnych form rzadzenia, Michel Foucault za-
uwazyl, ze wraz z koncem epoki feudalnej wladza sprawowana przez dominacje
i przymus traci swoje upelnomocnienie i jest zastegpowana wladza typu kognityw-
nego. Okresla ja jako ,,rzadomys$lnos¢” (Foucault 2000). Rzadomys$Ilnos¢ — jak ja
rozumiem — oznacza stan harmonii i rownowagi pomig¢dzy ideologicznie nasyco-
nymi obrazami §wiatow zycia ludzi a tre§ciami ich edukacyjnie skonstruowanych
tozsamosci. Ich wzajemna adekwatno$¢ umozliwia efektywne funkcjonowanie
jednostek i grup w obrebie rozlicznych pol spolecznej praktyki, co w dalszej per-
spektywie ugruntowuje ideologiczne zakorzenienie tych praktyk i umacnia hege-
moniczng pozycje tworcow oficjalnie obowigzujacej ideologii.

Ideologie przenikaja $wiaty zycia codziennego i obejmuja nie tylko sfer¢
pracy, gospodarki czy polityki, ale rowniez kulturg, zycie rodzinne, zachowania
zdrowotne, rekreacjg, a nawet zycie seksualne ludzi — twierdzi Stephen Brook-
field (2001). Tym samym stajg si¢ one niewidzialne. Uczestniczac w rozlicznych
praktykach spotecznych, akceptujac cele, ktore te praktyki realizuja, powielajac
rytualy, poprzez ktore wyrazajg si¢ itp., ludzie na ogét nieswiadomie podtrzymuja
te ideologie, naturalizujg je, zapewniajg im zywotnosc¢ i trwato$¢. Swoj regulacyj-
ny potencjat ideologie czerpig z ugruntowania w jezyku i zakorzenienia w kul-
turowych wzorach myslenia i dziatania, a nie dzigki nachalnej propagandzie czy
prymitywnej indoktrynacji, jak zwyklis§my sadzic.

Kluczowa role w podtrzymywaniu i wzmacnianiu habitusu wladzy politycz-
nej odgrywa wiedza i edukacja (zob.: Foucault 1998). Akceptujac t¢ teze, trzeba
jednoczesnie wskaza¢ na réznice pomiedzy rola edukacji w spoteczenstwie mo-
dernistycznym i w spoleczenstwie ponowoczesnym.

Fundamentem spoleczenstwa modernistycznego byla praca i produkcja prze-
mystowa. Zrutynizowane procedury pracy, treSciowo niezmienne role spoteczne
i stabilny ad spoteczny wymagaty standardowych sposobéw myslenia i dziatania,
powtarzalnych kompetencji i stabilnych struktur wiedzy. Wytwarzala je eduka-
cja instytucjonalna, w tym 1 instytucje o$wiaty dorostych. Mialy one dwa zada-
nia. Pierwszym bylo stwarzanie drugiej szansy edukacyjnej tym sposréd doro-
stych, ktorzy z roznych wzgledow nie byli w stanie ukonczy¢ edukacji w okresie
mtodzienczym. Dzigki temu mogli oni naby¢ spotecznie pozadane kwalifikacje
i zwigkszy¢ ogdlnospoleczne zasoby kapitatu ludzkiego (funkcja kompensacyj-
na). Zadaniem drugim byta ustawiczna aktualizacja starzejacej si¢ wiedzy i umie-
jetnosci zawodowych oraz zapobieganie ich produkcyjnej dysfunkcjonalno$ci
(funkcja rewitalizacyjna). Petniac obie te funkcje, edukacja dorostych nabierata
cech ustawicznosci i przyczyniata si¢ do rozwoju zasobow ludzkich — waznego
czynnika wzrostu gospodarczego i ekonomicznej pomys$lnosci ludzi.
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Zadaniem edukacji byto dostarczanie zasobow kwalifikacyjnych niezbed-
nych do efektywnego pehienia rol wytworczych oraz ksztattowanie zaangazowa-
nych prosystemowych postaw wyrazajacych si¢ wysoka mobilizacjg spoteczng
i aktywnos$cig w sferze publicznej. Dystrybucji do 1ol spolecznych towarzysza
wolumeny adekwatnych wartosci statusowych. Zinternalizowane opisy miejsc
i funkcji, jakie jednostki i grupy zajmuja na r6éznych skalach spotecznego zréz-
nicowania stawaly si¢ podstawa ich tozsamosci (zob.: Melosik 2003). Edukacja
dorostych byta ukierunkowana na utrzymanie stalej rownowagi pomiedzy indy-
widualnymi i grupowymi tozsamo$ciami a naturalnie dziejacg si¢ dynamika $wia-
ta spotecznego. Legitymizujaca ja idea ksztalcenia ustawicznego naturalizowala
i maskowala konieczno$¢ ustawicznej adaptacji do systemu i do angazowania si¢
na rzecz jego stabilnosci 1 trwatosci.

Socjologowie sg zgodni, ze jezeli spoteczenstwo modernistyczne reproduko-
wato si¢ przez praceg i produkcje, to spoleczenstwo ponowoczesne jest konstru-
owane i rekonstruowane przez konsumpcj¢. Radykalna zmiana materialno-eko-
nomicznych podstaw funkcjonowania spoteczenstwa doprowadzita do rozbicia
sztywnych struktur systemu spotecznego, zmodyfikowala wzory przebiegu ludz-
kich biografii, osadzila je w sytuacji niepewnoSci i opatrzyla elementami ryzyka.
Proces ten, zamiennie okreslany jako ,,indywidualizacja” (Giddens 2001; Jacyno
2007) albo ,,biografizacja” (Alheit 2004), wymusza postawe refleksyjnosci i ak-
tywnos$ci podejmowanej wobec wlasnej tozsamosci.

Dynamika ponowoczesnosci i rozliczne formy ryzyka, jakie ona generuje
uniewazniaja punkty oparcia biograficznego, ktore pierwotnie usytuowane byty
w klasie spotecznej, strukturze zawodowej, rodzinie, spolecznosci lokalnej itp.
W zamian oferuje rozliczne formy tozsamosci. Z oferta ta wigze sig¢ nie tylko trud
wyboru, ale 1 powinnos$¢ ustawicznego przepracowywania, rozwijania i uaktual-
niania wybranej tozsamosci. Wymusza to na ludziach postawe poznawczej czuj-
nosci i analitycznej refleksyjnosci.

Zgodnie z ogolng tendencjq powstajq zindywidualizowane formy egzystencji
i polozenia, ktore zmuszajg ludzi do tego, aby z uwagi na koniecznos¢ zapewnie-
nia sobie Srodkow niezbednych do przezycia — uczynic¢ siebie samych, centrum
planowania i dowodzenia zyciem — pisze Ulrich Beck (2002, s. 112).

Refleksynos¢ jest warunkiem prowadzenia $wiadomej ,,polityki zycia”, zo-
rientowanej na kolonizacje¢ przysztosci i zapewnienie sobie minimum bezpieczen-
stwa ontologicznego.

W postradycyjnym porzadku ponowoczesnosci centralnie programowana
i nadzorowana edukacja dorostych staje si¢ dysfunkcjonalna. Dzieje si¢ tak nie
tylko na skutek wysokiego wskaznika skolaryzacji i nieograniczonego dostgpu do
elektronicznie dystrybuowanych zasobow informacji, z ktorych uczacy si¢ dorosli
sg w stanie korzysta¢ bez posrednictwa szkoly i bez wspomagania nauczyciela,
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ile z uwagi na zmiang¢ samego charaktery wiedzy. W warunkach ponowoczesne-
go $wiata zadna wiedza nie jest wiedza w ,,dawnym” sensie, w ktorym wiedzie¢
znaczyto mie¢ pewnos¢. Ponowoczesno$¢ odznacza si¢ kolista naturg rozumienia,
co nadaje jej posta¢ strumienia informacyjnych przeplywow — zauwaza Anthony
Giddens (2008, s. 35). Zadna instytucja edukacyjna nie jest w stanie ,,radzi¢ sobie”
z takg wiedzg. Jest to — jak si¢ wydaje — gtdéwna przyczyna swoistej detronizacji
szkoly i nauczyciela w edukacji dorostych oraz reewaluacji lekcewazonej dotad
nieformalnej edukacji dorostych i przeniesienie odpowiedzialno$ci za uczenie si¢
na samych ludzi dorostych.

Zmiany te mozna interpretowac w roézny sposob. Mozna dowodzi¢, ze stuza
one poszerzaniu granic poznawczej wolnosci i umacnianiu podmiotowosci ludzi.
Argumentacja taka ma mocne ugruntowanie w politycznym projekcie, ktory za-
ktada dalsza demokratyzacje wspotczesnych spoteczenstw i liberalizacje stosun-
kow wiladzy w biograficznie waznych obszarach zycia zbiorowego. Mozna tez
wskazywacé, ze idea calozyciowego uczenia si¢ jest nowa, szczegdlnie wyrafi-
nowang formg panowania wygenerowang w ramach ponowoczesmego dyskursu
indywidualizmu.

W spoteczenstwie demokratycznym wiadza jest rozproszona i mnoga. Jest
anonimowa i dyskretna. Operuje skromnymi procedurami, posrednimi formami
nacisku, perswazja i subtelnie formutowanymi oczekiwaniami. Jej najbardziej
efektywnym instrumentem jest edukacja. Dystrybuujac pakiety kompetencji, skta-
niajac do petnienia rol spolecznych i przydzielajac ,,wtasciwe” pozycje spoteczne,
wladza wprzega rzadzonych w tryby swoich obiektywizujacych interesow, sktania
do kolaboracji i naturalizuje stosunki panowania jako zwyczajny element ludz-
kiej codziennosci. Wtopiona w struktury instytucjonalne spoteczenstwa, wpisana
w role spoleczne i wypehiajaca indywidualne biografie, wtadza polityczna reali-
zuje si¢ poprzez sie¢ relacji wtadezych, w ktorych podzial na rzadzacych i rzadzo-
nych ulega zamazaniu, poniewaz nadzorowani rownoczesnie stajg si¢ nadzorcami.

Pomimo tych maskujgcych zabiegdw wtadza edukacji w spoteczenstwie mo-
dernistycznym byta wtadzg widzialng. O jej istnieniu §wiadczyly instytucje edu-
kacji dorostych, centralnie stanowione programy nauczania, listy obligatoryjnych
lektur szkolnych, panstwowy nadzor pedagogiczny, honorowane na rynku pracy
dyplomy i $wiadectwa. Te i inne elementy systemu edukacji dorostych mogty
by¢ przedmiotem debaty publicznej i obiektem jawnie artykutowanej krytyki.
W spoleczenstwie ponowoczesnym wtadza polityczna staje si¢ niewidzialna. Ana-
logicznie niewidzialna staje si¢ rowniez wtadza edukacji. Efekt ten wigza¢ mozna
z przejsciem od idei ksztalcenia ustawicznego do idei calozyciowego uczenia sie.

W $wiecie plynnej ponowoczesno$ci znikaja wszystkie trwate punkty zycio-
wej orientacji, co stawia ludzi w obliczu ciggtego budowania kolejnych wersji
wlasnej tozsamosci. Dlatego edukacje trzeba zastapi¢ uczeniem si¢ i opatrzy¢
warunkiem catozyciowosci. Catozyciowe uczenie si¢ jako strategia sytuowania
si¢ jednostek i grup w spoteczenstwie ryzyka nie oznacza catkowitej destrukcji
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instytucji edukacji dorostych. Nadal beda one wazne dla prowadzenia alfabetyza-
cji dorostych, w ksztatceniu umiejetnosci samodzielnego uczenia si¢, wyrabianiu
kompetencji postugiwania si¢ technologiami informatycznymi itp. Niemniej edu-
kacja przeksztatci si¢ w autoedukacj¢. Uczacy si¢ dorosli stang sig ,,interinstytu-
cjonalnymi bytami” — jak nazywajg ich Anna Tuschling i Christoph Engelmann
(2006, s. 460), poruszajacymi si¢ w najrozmaitszych przestrzeniach edukacyjnych
spoteczenstwa wiedzy z nadzieja na zapewnienie sobie cho¢by chwilowego bez-
pieczenstwa ontologicznego.

W procesie dyscyplinowania opisanym przez M. Foucaulta uczestnicy eduka-
cji dorostych byli obiektami ,,zdokumentowanymi” przez wtadz¢ pedagogicznej
ewaluacji i,,0brandowani” dyplomem — rodzajem $wiadectwa jako$ci koncowego
produktu pedagogicznej obrobki. Koncepcja catozyciowego uczenia si¢ naklada
na jednostki obowiazek edukacyjnej autoobrobki i samodzielnego dokumento-
wania jej rezultatow. Podstawowym narz¢dziem publicznej autoprezentacji jest
dzi$ Curriculum Vitae. Podobng funkcje pelnig blogi, portale spotecznosciowe
(facebook) i portfolio. Najlepiej multimedialne, opatrzone linkami do prezen-
towanych dokonan, opublikowanych artykutow, wystapien publicznych i autor-
skich prezentacji w Power Poincie. Dokumentujg one kompetencje uzyskane
w roznych formach catozyciowego uczenia si¢ i prezentujg osobiste i zawodowe
sukcesy, dostarczajac danych dla rekruterow do rol spotecznych. Profilujgc swoj
publiczny wizerunek zgodnie z obowigzujacymi kryteriami poprawnosci poli-
tycznej i kwalifikacyjnego popytu na ,,czynnik ludzki”, ludzie staja si¢ wtasny-
mi nadzorcami. Prowadzona przez nich indywidualna polityka autowidzialnosci,
nieuchronnie przeksztalca si¢ w polityke samodyscyplinowania. W ten sposob
stajg si¢ oni ,,sekretarzami wlasnego istnienia”, kronikarzami swojej publicznej
biografii. W tak zaprojektowanym procesie catozyciowego uczenia si¢ ludzie do-
ro$li beda podmiotami pracowicie dokumentujacymi wtasne uprzedmiotowienie
— twierdza A. Tuschling i C. Engelmann (2006, s. 465).

Obserwowane przejscie od idei ksztatcenia ustawicznego do idei catozycio-
wego uczenia si¢ mozna opisywac jako proces rozproszenia edukacji. Naiwnoscig
byltoby sadzi¢, ze moze on zachodzi¢ bez licencji politycznej albo przebiegac nie-
zaleznie od interesow grup hegemonicznych. Mozna przewidywac, ze instytucje
rynku pracy skonstruujg kryteria oceny i procedury certyfikacji wiedzy, umie-
jetnosci i postaw nabywanych w procesach catozyciowego uczenia si¢. Jedynie
czes$¢ z nich bedzie kwalifikowana jako wlasciwe i pozadane. Pozostate, zdefinio-
wane jako niezgodne z interesami wtadzy politycznej, nie uzyskaja instytucjonal-
nego uprawomocnienia i bedg traktowane jako bezwarto$ciowe 1 bezuzyteczne.

Przeprowadzony wywod sugeruje, ze zmiana idei przewodnich, jaka obser-
wujemy w edukacji dorostych jest nastgpstwem wielkiego przesunigcia w sferze
sprawowania wtadzy politycznej. P. Jarvis (2012) wigze je z procesami globaliza-
cji. W epoce modernistycznej edukacja dorostych byta fakultatywna i — jak dobrze
wiemy — ludzie potrafili jej skutecznie unika¢. Edukacja, ktora przyjmuje postac
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catozyciowego uczenia si¢ jest nie do uniknigcia. Przechodzac w autoedukacje,
staje si¢ ludzka codziennoscig, samym zyciem. W ten sposob nastepuje osiggnig-
cie powszechnej rzadomysInosci, ktora naturalizuje istniejace stosunki panowa-
nia, a samg wladz¢ czyni niewidzialna.

Proba konkluzji

Jak wczes$niej wspomniatem, ani idea ksztalcenia ustawicznego, ani koncep-
cja catozyciowego uczenia si¢ nie budza entuzjazmu badaczy edukacji dorostych.
J. Field stwierdzil: Trzeba podkreslic¢, ze sam termin (lifelong learning — M.M.)
nie zostat stworzony jako pojecie naukowe... Termin ten byl poczgtkowo ideali-
stycznym sloganem uzywanym przez decydentow, pozniej zaczeli postugiwac sig
nim takze profesjonalisci i kadra kierownicza. [...] A zatem kwestie zwigzane
z catozyciowym uczeniem si¢ ludzi dorostych badacze w wigkszym stopniu odno-
szq do okreslonej polityki i praktyki edukacyjnej, nie traktujq go natomiast jako
pojecia naukowego i nie sqdze, aby mogto ono miec istotne konsekwencje dla
naukowej debaty (2003, s. 65).

W konkluzji swojej wypowiedzi cytowany autor zauwazyl, ze ...praktycznie
we wszystkich krajach anglojezycznych srodowisko naukowcow raczej negatyw-
nie ocenia paradygmat catozyciowego uczenia si¢ (tamze, s. 69).

W Niemczech idea catozyciowego uczenia si¢ nie wzbudza tak krytycznego
stosunku badaczy. Przyczyn tego stanu rzeczy mozna upatrywaé w legitymizacji,
jakiej dostarczaja jej politycy i administracja rzadowa. Niemniej publikacje an-
dragogdéw podejmujace kwestie catozyciowego uczenia si¢ dorostych sg oceniane
krytycznie. Zdaniem Petera Alheita ponad potowa komunikatow, artykutow i ko-
mentarzy i odnoszqcych sie do niego (catozyciowego uczenia sie — M.M.) oswiad-
czen nie ma charakteru naukowego w klasycznym tego stowa znaczeniu i lokuje
sig w dziwacznej ,,szarej strefie” miedzy naukq, praktykq i politykg, utrudniajgc
prawomocne wykorzystanie tradycyjnego instrumentarium badan empirycznych
(2010, s. 87).

Polska andragogika nie zdotata jeszcze przyswoi¢ sobie koncepcji catozy-
ciowego uczenia si¢, a podejmowane w tym zakresie wysitki napotykaja nieche¢
i spotykaja si¢ z oporem. Natomiast poprzedzajaca ja idea ksztatcenia ustawicz-
nego zostala przyjeta wrecz entuzjastycznie. W ksiazce opublikowanej w roku
1981 Andrzej Cieslak opisywat ja nastepujaco: Ksztalcenie ustawiczne jest ideqg
edukacyjng o gleboko humanistycznym charakterze, albowiem w centrum swo-
jego zainteresowania stawia cztowieka, ktoremu w imie jego dobra i pomysino-
Sci nalezy stworzy¢ optymalne warunki i mozliwosci catozyciowego uczenia sig¢
i ksztalcenia, zapewniajgc mu tym samym jak najpetniejszy rozwoj w sferze osobi-
stej, spolecznej i zawodowej. Koncepcja ksztalcenia ustawicznego akcentuje wigc
wszechstronny rozwoj jednostki na przestrzeni catego zycia (1981, s. 56).
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Ten apologetyczny sposob myS$lenia i wyrazajaca go afirmatywna retoryka
utrzymuje si¢ po dzien dzisiejszy. Jego zrodlem jest przekonanie, ze idee prze-
wodnie edukacji dorostych wiaza si¢ tylko z sama edukacjg i jej humanistyczny-
mi, rozwojowymi celami. Przekonanie to pozwala redukowa¢ myslenie o eduka-
cji dorostych wylacznie do wymiaru pedagogicznego i pomija¢ wszystkie inne
jej wymiary. Mowigc to, mam na mysli wymiar spoteczno-kulturowy, wymiar
ekonomiczny oraz najwazniejszy w moim mniemaniu, wymiar polityczny.

I praktyka edukacji dorostych, i praktyka naukowej refleksji nad nig sg uwa-
runkowane ideologicznie. Idea ksztatcenia ustawicznego oraz idea calozyciowego
uczenia si¢ nie sg od tych uwarunkowan wolne. Mowiac inaczej, sa to pop-idee
przeznaczone do powszechnego wierzenia, za ktorymi kryja si¢ interesy grup he-
gemonicznych. Jak dotad polska andragogika nie zdobyta si¢ na wysilek ich kry-
tycznej analizy.
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About ,,politicality” of andragogy

Key words: idea of continuing education, concept of lifelong learning, postmodern
society, cognitive power of education, critical perspective.

Summary: Due to the political entanglements of social studies, research on adult
education is also ideologically driven. The author proves this thesis by analysing the
contents of two leading concepts which have dominated our thinking on the adult
education sector in the last several decades. These ideas are: continuing education
and lifelong learning. They are cognitive instruments of governing and achieving the
state of governmentality in the societies of developed democratic countries.
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O OSWIATE DOROSLYCH W SWIECIE
KULTURY NEOLIBERALIZMU

Stowa kluczowe: kultura indywidualizmu, konsumpcjonizmu i po$piechu, stan czy-
telnictwa, ,,wilfing”, doradcy, ,,poszukiwanie cztowieka”, udostepnianie ksigzki.

Streszczenie: W tek$cie autor stara si¢ przekona¢ Czytelnika, ze takie cechy neo-
liberalnej kultury, jak indywidualizm, konsumpcjonizm, pos$piech, w kazdej dzie-
dzinie zycia, wywieraja pietno na edukacji — w tym edukacji dorostych. Cztowiek
dorosty bardzo rzadko czyta, a jesli juz, to nie zawsze czyta ze zrozumieniem,
w ,.sieci” poszukuje informacji, a nie wiedzy, ale czasami nie wie, czego szuka,
pojawia si¢ zjawisko ,,wilfing.u. By¢ moze szuka ,,cztowieka”. Udostegpniajac i upo-
wszechniajac ksiazke, mozna pomdc w ,,odnalezieniu cztowieka”.

W tym tek$cie mam zamiar zasygnalizowa¢ pewne zjawisko kulturowe cha-
rakterystyczne dla wspolczesnosci prowadzace w rezultacie do atrofii edukacji
dorostych oraz zaproponowac poszukiwanie drogi wyjscia z tej sytuacji.

Na poczatku przypomne banalng prawde, znang kazdemu pedagogowi/andra-
gogowi, ze schytek wieku XX i poczatek XXI to okres dynamicznych przemian
spoteczno-kulturowych wywotanych postepem technicznym w dziedzinie komu-
nikacji, ktore nie tylko odcisnety wyrazne pigtno, ale wrecz zrewolucjonizowaty
calg dziedzing zycia spotecznego okreslang mianem edukacji.

Zmiany te sa pochodng natozenia si¢ na siebie wielekro¢ opisywanych przez
Zygmunta Baumana takich wymiar6w ponowoczesno$ci, jak kultura natych-
miastowosci, indywidualizmu i konsumpcjonizmu, ktére sa jej charakterystycz-
nymi rysami w sferze symbolicznej oraz manifestuja si¢ w zachowaniach ludzi.
Te zmiany nie bylyby mozliwe, gdyby$my nie ulegali mediom, wywierajacym
wyrazny wplyw na naszg codziennos$¢. Wspomniane zmiany w edukacji nie sa
tylko nasza polska specjalnoscia, co wigcej wiele z nich zaszto w naszym kraju
na skutek importu praktycznych rozwiazan w tej dziedzinie zycia spolecznego
z krajow bardziej rozwinietych. Na przyktad wielekro¢ opisywany import struk-
tury ksztalcenia na szczeblu podstawowym i $rednim, import systemu bolonskie-
g0, a ostatnio import krajowych ram kwalifikacji. Rzecz oczywista, ze taki import
z natury rzeczy niesie okreslone skutki — zarowno pozytywne, jak i negatywne.

Mozemy si¢ na przyklad cieszy¢, ze nasi uczniowie szkét podstawowych
w testach dorownuja, a nawet przewyzszaja inne kraje europejskie, co jest
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rezultatem pracy tysiecy nauczycieli wktadajacej wiele trudu, aby do rozwiazy-
wania tych testow dzieci i mtodziez przygotowac.

Mozemy si¢ cieszy¢ z wysokiego wspolczynnika skolaryzacji — dane GUS
pokazuja jego wzrost z 12,9% w roku akademickim 1990/91 do 53,8% w roku
akademickim 2010/11.

Mozemy si¢ cieszy¢, ze w naszym kraju dziata 470 uczelni wyzszych — naj-
wigcej w Europie, na ktorych ksztalci si¢ prawie 2 miliony studentow, co lokuje
nas w $wiatowej czolowce skolaryzacji.

Mozemy si¢ cieszy¢, ze wedtug autoroéw ,,Diagnozy spotecznej” (Czapinski,
Panek, 2011) w roku 2011, 93,3% os6b w wieku 18 i wigcej lat uczyto sie w szko-
fach lub uczelniach wyzszych, to jest o 13,3% wigcej niz w roku 2007.

Mozna wpas¢ w zachwyt, ze wedtug danych z Ministerstwa Nauki i Szkol-
nictwa Wyzszego 80 wybitnych mtodych uczonych wygrato granty i w roku 2013
wyjedzie na pobyt studyjny w prestizowych osrodkach badawczych w USA.

Manipulujac w ten sposob wskaznikami statystycznymi dotyczacymi edu-
kacji, w tym edukacji dorostych, eksponujac dokonania i niewatpliwe sukcesy
naukowe polskich uczonych starszego i mtodszego pokolenia, mozna dojs¢ do
whniosku, ze — jest dobrze!

Ten obraz zostanie jednak znacznie zmacony, jesli si¢ przywota inne badania
i inne dane statystyczne, a takze jesli si¢ postucha i wczyta w wypowiedzi na-
uczycieli akademickich, poczyta wypowiedzi publicystéw w prasie codzienne;j,
przeanalizuje wlasne doswiadczenia dydaktyczne.

Rozpoczne zndow od przytoczenia danych statystycznych, tym razem opu-
blikowanych na stronie Biblioteki Narodowej, ktora sporzadzila raport o stanie
czytelnictwa.

Okazuje sig¢, ze: Jakikolwiek kontakt z dowolng ksigzkq (takze poradnikiem,
albumem, ksigzkq umieszczong w Internecie) zadeklarowato zaledwie 44% ba-
danych. To oznacza, ze ponad potowa Polakow w 2010 roku nie miata zadnego
kontaktu z ksiqzkq. Po raz pierwszy zadano rowniez pytanie o lekture tekstu diuz-
szego niz 3 strony maszynopisu w przeciggu ostatniego miesigca (np. artykutu,
opowiadania, takze w Internecie). Az 46% badanych Polakow w ciggu ostatnie-
go miesigca nie przeczytato nie tylko ksigzki, ale nawet dtuzszego niz 3 strony
artykutu. Tak uszczegolowione badanie pozwolilo takze na odkrycie grupy 20%
absolwentow wyzszych uczelni oraz 27% uczniow i studentow nieczytajgcych
praktycznie nic.

Im dalej, tym gorzej. Licealisci czytajqg mniej od gimnazjalistow, a studenci
—mniej od licealistow. Wydawaloby sie, ze ta tendencja odwroci sie wsrod emery-
tow, ktorzy majq duzo czasu na czytanie. Tak jednak nie jest. Najnizsze czytelnic-
two jest wtasnie wsrod emerytow i rencistow — mowit dr Tomasz Makowski, dyrek-
tor Biblioteki Narodowej. (...) Na poczgtku lat 90. czytelnictwo w Polsce siggato
72%. Ten odsetek regularnie spadal, osiggajgc w 2008 roku najnizszy poziom
— 36%. Uwazamy, Ze nie musimy czytac. Najgorsze jest jednak to, Ze przestajemy
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sie wstydzi¢, ze nie czytamy — dodat dyrektor BN. (...) ponad 60% Polakéw nie
miato w roku 2012 stycznosci z zadng ksigzkq. Do nieczytania nie wstydzq sig juz
przyznawac nawet ludzie po studiach (Raport, 2011).

Nie dotartem do ogdlnopolskich danych z badan pokazujacych, jaki odsetek
deklarujacych czytelnictwo czyta ze zrozumieniem. By¢ moze jest tak, jak poka-
zaty badania przeprowadzone przez olsztynska ,,Akademi¢ Nauki” na grupie 100
licealistow, ze: Co drugi licealista nie rozumie czytanego tekstu. Druga potowa
czyta wolniej niz statystyczny Europejczyk. Licealisci majq tez niskq samooce-
ne swoich umiejetnosci. W 10 stopniowej skali wystawali sobie stabe 4 (www.
efektywna.nauka). By¢ moze jest tak, jak podat ,,Dziennik Zachodni”, ze az 77
proc. dorostych Polakow ma problemy ze zrozumieniem tekstow pisanych. Gospo-
dynie domowe nie sq w stanie odczyta¢ instrukcji obstugi pralki, klienci bankow
nie pojmujq, o co chodzi w zapisach umowy kredytowej (,,Dziennik Zachodni”
29.10.2010).

Doszto jednak do tego, ze ludzie formalnie wysoko wyksztalceni w sen-
sie kulturowym niekoniecznie tworzg juz dzisiaj elity intelektualne kraju. Be-
dzie jeszcze gorzej, bo studia wyzsze nie majg uczy¢ myslenia i rozwijaé zain-
teresowan, tylko przygotowywac¢ do odpowiedzi na zapisane w KRK formutki.
W tym miejscu musze przytoczy¢ z wlasnego doswiadczenia fakt, brzmigcy jak
anegdotka, ale anegdotka nie jest. Otdz prowadzitem zajecia z doktorantami pod
nazwa ,,studia literaturowe”. Na skutek bodaj zarzadzen ministerialnych nastgpita
zmiana programu i przy okazji nazwy tego przedmiotu na ,,analiza tekstow na-
ukowych”. Zapytalem wigc kierownika studium, jakie ma plany, czy przewiduje
mnie jako prowadzacego te zaj¢cia. Profesor odpowiedziat: Oczywiscie tak, mimo
skarg na pana profesora czesci doktorantow, bo chciatbym, Zeby tylko takie skargi
do mnie wplywaty. A jakiez to skargi — pytam drzacym glosem. A takie — mowi
profesor, cytujac doktorantow: Panie profesorze. Mysmy przyszIli na studia dok-
toranckie, optacajgc wysokie czesne, aby czegos sie nauczy¢! A profesor Jozef
Kargul wymaga od nas myslenia!

Mozna stawia¢ rozmaite hipotezy dotyczace przyczyn tego stanu rzeczy
i glosi¢, ze zamiast ksztalcenia mamy pogon za informacjami przydatnymi tu
i teraz. Owe informacje sa tatwo dostgpne — wystarczy klikngé w odpowiednie
klawisze klawiatury komputera i mamy gotowa ,,prezentacj¢” maturalng, prace
licencjacka i magisterska, w ktorej nawet ,,uwzglgdniono wymagania promotora”,
takoz i prace doktorska, a habilitacyjnej na Stlowacji nie trzeba nawet pisac.

Mozna wzmocni¢ t¢ hipoteze, spogladajac na zjawisko nie tylko czytelnic-
twa, ale edukacji w ogole z szerszej perspektywy. Na przyktad czytanie ksigzki,
pisanie pracy wymaga zatrzymania uwagi, skupienia si¢ na czas dtuzszy nad na
czyms$ jednym, a my zyjemy w kulturze po$piechu. Zycie wokot nas toczy sie
w coraz szybszym tempie. Swiat coraz bardziej si¢ spieszy, a my razem z nim.
I na nic juz nie ma czasu. Nie ma czasu przede wszystkim na to, co wazne. Nie
ma czasu dla cztowieka, dla piekna, dla Boga — takie zdania mozna przeczytac
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w wypowiedziach publicystycznych. (Krajski, 2013) Zygmunt Bauman w jednym
z rozdziatow ksigzki ,,Szanse etyki w zglobalizowanym swiecie” (2007) twier-
dzi, ze to Stephen Bertman stworzyt terminy ,.kultura terazniejszosci” i ,,kultu-
ra pospiechu” w celu przedstawienia i opisania sposobow zycia w naszym typie
spoteczenstwa, ktore jest spoteczenstwem konsumentéw — spoleczenstwem kon-
sumpcji. Owo zycie w ptynnej nowoczesnosci bywa zyciem pospiesznym, skta-
dajacym si¢ z kolejnych chwil — punktéw, a nie linearnym przechodzeniem od
jednej sprawy do drugiej, ktéra zreszta dato si¢ tatwo przewidzie¢. A zatem czas
nie ma natury linearnej, a pointylistyczna.

W ten oto sposodb zostala zakwestionowana cigglo$¢ uczenia si¢ jako jego
cecha, a wigc rola w nim do$§wiadczenia, a przede wszystkim mozolnego studio-
wania z czgstym wielokrotnym powracaniem i zglebianiem tego, co juz kiedy$
byto przedmiotem naszego powierzchownego namystu. Nie ma na to czasu.

Pojawita si¢ natomiast inna cecha — zycie konsumenta charakteryzuje si¢
tym, ze trzeba si¢ szybko uczy¢ i blyskawicznie zapomina¢. Zapominanie jest
réwnie istotne, jak uczenie si¢, a moze nawet o niego wazniejsze.

Kolejna cecha to fakt, ze w spoleczenstwie konsumpcji wiedza, a takze poje-
dyncza wiadomo$¢ jest takim samym towarem jak kazdy inny, ktory ma jedynie
wowczas wartosé, jesli jest uzyteczny. O owej uzytecznosci przekonujg nas mniej
tworcy generujacy nowg wiedze, a wigcej, a moze nawet przede wszystkim jej
dystrybutorzy, ktorzy reklamujac ten produkt klientom, moéwia, jak go mozna
spozytkowac i wmawiaja, jakie przyniesie korzysci, jesli dokonany jego zakupu.
Stad tez wiasciwie o zakupie tego produktu nie decyduje jego obiektywna warto$¢,
ale przekonanie o wartos$ci konsumentéw. Wiedzg w spoteczenstwie konsumpcji
spotyka podobny los jak wiele innych produktow, to znaczy rownie szybko sig
starzeje, staje si¢ nieprzydatna i konsument musi jg wyrzuci¢ na $mietnik, bo jest
—jak kazdy inny produkt — przeterminowana. Innymi stowy dorosly uzytkownik
wiedzy, ktory ja zdobyl w procesie uczenia si¢, musi zapomnie¢ to, czego si¢ na-
uczyt, bowiem pojawia si¢ co§ nowego, czego znow sie¢ trzeba nauczyc, zeby by¢
na biezaco. Stad w kulturze pospiechu pojawia si¢ wymaganie od cztowieka, aby
realizowat hasto calozyciowej edukacji.

Mozna w tym miejscu postawi¢ kolejnag hipoteze, ze sposrod setek tysigcy
mtodych ludzi studiujacych w trybie niestacjonarnym, znaczacy odsetek przede
wszystkim poszukuje przydatnych, tu i teraz, informacji. Kierujac si¢ wtasnie taka
motywacja, tworzy ,.,chmare” osob studiujacych, jesli si¢ postuzy¢ taka metafora.
,Chmara” nie poszukuje wiedzy — poszukuje informacji', moze wigc z powodze-
niem ksigzke odtozy¢ i zasig$¢ do komputera. Jak pisze Robert Siewiorek, trady-
cyjne ksigzki preferujq diugie sekwencje myslowe, rozbudowane ciggi argumenta-
cyjne powoli prowadzgce czytelnikow do wnioskow, do ktorych autor chciatby ich

' W literaturze przedmiotu odrdznia si¢ wiedze od informacji. Mnie najbardziej przekonuje okre-
Slenie sformutowane przez Marca Porata, ktore przytacza Manuel Castells (Spoleczenstwo sieci,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa, 2008). Informacja sa dane, ktore zostaly zorganizowa-
ne i zakomunikowane.
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doprowadzié. A w Internecie tak si¢ nie da. Tu nie musimy juz postusznie podqzac
za autorem (...) Tak przekazywana i zdobywania wiedza jest ,,wiedzq usiecio-
wiong” (networked knowledge), ktorq gromadzi sie poprzez potgczone ze sobg,
zlinkowane we wszystkich mozliwych kierunkach idee. Zamiast ciggu logicznie
utozonych faktow mamy skomplikowanie i chaos, ktore majg odpowiadaé naturze
wspotczesnego Swiata. Ten chaos przenika do naszej Swiadomosci. Zmienia spo-
sob, wjaki myslimy i czytamy. Bo elektronicznych ksigzek, tak nasyconych linkami
plikow w Internecie, nie czytamy, lecz je wilfujemy. Stowo ,, wilfing” — akronim od
wyrazenia — ,,What was I looking for?” — (czego ja wlasciwie szukatem?), okresla
typ aktywnosci umystowej charakterystyczny dla naszego obcowania z kompute-
rem (2013, s. 31). Gwoli sprawiedliwosci trzeba doda¢, ze autorzy raportu ,,Mto-
dzi i media” opisuja jeszcze inny sposob ,.bycia w sieci” i realizacji swoistego
wzoru aktywnosci kulturalnej w wyniku obserwowanego zjawiska jej deinstytu-
cjonalizacji. Jest to samodzielne wyszukiwanie, przede wszystkim w sieci, inte-
resujacych materiatdw, gromadzenie i archiwizowanie materiatow dzwickowych
i ikonograficznych (bez refleksji na temat legalnosci tych zabiegow), ,,wrzucanie”
w sie¢ pewnych pomystow, wlasnych wytworow w celu uzyskania opinii o nich
od zainteresowanych internautow. Mamy w tym przypadku do czynienia z prze-
nikaniem si¢ aktywnosci edukacyjnej z tworczoscig oraz odpoczynku i rozrywki,
a czasami wyt¢zong praca umystowa.

Wracajac do wilfujacych, mozna sformutowaé kolejng hipoteze, Ze tacy in-
ternauci, zyjacy w kulturze konsumpcji i pospiechu, poddajacy si¢ jej regutom,
—niezaleznie od plci i wieku — odpowiadajac sobie na pytanie: czego ja wlasciwie
szukatem? — dochodza do wniosku, Ze ,,szukali cztowieka”, szukali osoby, z ktora
co$ ich taczy, aby zaspokoi¢ wiasng potrzebe afiliacji. Stad taka popularnos¢ por-
tali spoteczno$ciowych. Szukaja i —,,lajkuja na fejsie”, skrupulatnie liczac ,,lajki”.
Nie zawsze jednak przynosi im to satysfakcje, ze wzgledu na fakt, ze 6w kontakt
z drugim jest ,,zaposredniczony” przez elektroniczne medium — komputer, tablet,
telefon komorkowy, dzigki ktorym wprawdzie mozna ,,skypowac”, ,,twitowac”,
mejlowac, ale to nie jest kontakt face to face, ktory dla wielu ludzi w dalszym cig-
gu stanowi pozadang i wysoko lokujacg si¢ w drabinie hierarchicznej — warto$¢,
ktora ma swoj humanistyczny wymiar, ma swdj niezastgpiony urok.

Zyjacy w ponowoczesnym $wiecie cztowiek, poszukujgc drugiego cztowie-
ka stwierdza, ze rynek, ktory w kulturze konsumpcji zaspokaja niemal wszyst-
kie — nawet najbardziej wysublimowane potrzeby — przychodzi mu z pomoca,
proponujac — jak to pisze Alicja Kargulowa — ,,zakupiona przyjazn” (1996)
i skierowuje go do doradcéw. Doradcy w kulturze konsumpcji sa wszedzie. Jest
doradca: ,,podatkowy”, ,finansowy”, ,,zawodowy”, ,.inwestycyjny”, ,klienta”,
»prawny” ,,szkolny”, ,,serwisu”, ,,rodzinny” itd., nie mowiac o rzeszach dorad-
cow pracujacych w poradniach psychologiczno-pedagogicznych. Innymi stowy
doradcy specjalizujg si¢ niemal we wszystkich dziedzinach zycia spotecznego,
a rowniez oni sami korzystaja z porad. Oczywiscie — jak powszechnie wiadomo
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— sg doradcy profesjonalni i nieprofesjonalni, a w rol¢ tych ostatnich wcielamy
si¢ bardzo czesto. Wszystkich charakteryzuje jedna cecha — nie ponosza odpowie-
dzialnosci za udzielane porady, a nawet czasami szkodzg klientowi, o czym juz
dawno pisatem (Kargul, 2004).

Nie zmienia to faktu, ze popularno$¢ poradnictwa rosnie, a ,,populacja” do-
radcow liczbowo si¢ zwicksza. Mozna zaryzykowac kolejng hipotezg, ze jest to
wynik sprzezenia, natozenia si¢ na siebie, odrzucenia ksigzki lub w ogole tekstu
drukowanego przez znaczny odsetek konsumentéw kultury, czytania bez zrozu-
mienia, ,,poszukiwania cztowieka” — badz ,,przyjaciela” — przez osoby bezradne,
ktorym ,,bycie w sieci” przestalo odpowiada¢. W rezultacie tacy ludzie wpadaja
w pulapke uzaleznienia od doradcow i od reklam oferujacych doradcze ushugi.

Zachodzi wigc pytanie, jak wyjs¢ z terroru mediow, terroru doradcow, terroru
facebookow, twitterow, blogow? Czy to jest mozliwe? Jak uchronic¢ elite kultu-
ralng?

Odpowiadajac na pytanie ostatnie, trzeba sobie uzmystowi¢ fakt, ze spote-
czenstwo polskie jest w dalszym ciggu zréznicowane. Te zr6znicowania opisala
Barbara Fatyga (2009), konstruujac typologi¢ odbiorcow dziatan edukacji kultu-
ralnej. Wyrdzniajac elit¢ kulturalng, stwierdzita, ze wprawdzie jest to srodowisko
wewngtrznie pekniete, przede wszystkim pokoleniowo, jednak wida¢ w nim ukie-
runkowanie na tradycyjnie rozumiang kultur¢ wysoka oraz awangarde, szczegol-
nie mlodszego pokolenia. Wazne jest jednak inne zjawisko, ktore podkresla au-
torka: elita obstuguje sie sama — zaréwno wtedy, gdy reprodukuje swiatopoglgdy
i zachowania kulturalne, jak i wtedy, gdy je kontestuje. W pierwszym przypadku
mowa o rodzinach, w ktorych (...) na pewno na pétkach stojqg ksigzki; w drugim
o ,,nadnormalnych zboczencach”.

Czlonkowie elity pierwszej kategorii zdaniem autorki majg zapewniony tre-
ning rodzinny w pierwszym uktadzie kultury, sa to bezposrednie kontakty kul-
turowe face to face, drugim trudno przeszkodzié¢, by zrealizowali swa ,,wybitng
indywidualno$¢”. Mozna zatem przypuszczaé, ze w ramach ,,samoobstugi elity
kulturalne;j”, jesli jej czlonkowie zaakceptuja ofert¢ instytucji kulturalnej jako
zgodng z ich mniemaniem o kulturze, to chetnie z niej skorzystaja, realizujac
edukacyjny wzor uczestnictwa w kulturze (por. Kargul 2012) Podobnie postapia
»hadnormalni zboczency”..

Cytowana autorka wyrdznia kolejny typ — ludzi uzdolnionych. Jej zdaniem
jest ich coraz wiecej, ale quasi-systemowa edukacja kulturalna nie spetnia ich
potrzeb, poniewaz pickny mit edukacyjny mowiacy o odnajdywaniu i pomocy
w rozwoju uzdolnionym wychowankom, uskrzydlajacy niegdys$ wielu nauczycieli,
dzi$ w oficjalnej edukacji nie jest podtrzymywany i coraz rzadziej praktykowany,
przede wszystkim ,,z braku czasu” i ,,sp¢tania instytucjonalnego” (Fatyga 2009,
s. 45). Ludzie, ktorych mozna zaliczy¢ do tego typu, z pewnoscia skorzystaja
z instytucjonalnych ofert edukacji kulturalnej zgodnych z ich oczekiwaniami.
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Barbara Fatyga, wyr6zniajac nastgpny typ odbiorcow dziatan w zakresie
edukacji kulturalnej — dzieci i mtodziez, w ktorej rodzice lokuja swoje niezreali-
zowane aspiracje niezaleznie od zdolnos$ci, wytrzymalosci i talentu potomstwa,
zarysowala przed nia (ta mlodzieza) ponura wizje, ze: Te przeinwestowane kul-
turalnie dzieci zwykle ,,urywajq” si¢ pod byle pretekstem spod kurateli edukato-
row, nierzadko nabierajgc trwatego wstretu do serwowanych im tresci kultural-
nych (Fatyga 2009, s. 45). Mozna przypuszczac, ze ci ludzie beda si¢ btgkac po
wlasnym zyciorysie, trafiajac do rozmaitych doradcow, ulega¢ terrorowi reklam,
facebookow, twitterow, ,,szukajac cztowieka” i by¢ moze go nie znajda bez ucie-
kania si¢ o pomoc do roznej kategorii doradcow.

Gorzej jest z ludzmi nazwanymi przez Fatyge ,,normalsami”. Zdaniem autor-
ki edukujg ich przede wszystkim media i srodowiska spoteczne, do ktorych nalezg
i — jak pisze Tomasz Szlendak: w ten sposob wykreowany zostaje czlowiek do-
tkniety przypadtoscig okienkowego postrzegania swiata, niezdolnosciq do skupie-
nia sig, a dodatkowo pragngcego skumulowania wszelkich dostepnych rozrywek
w jednym miejscu i w jednym, krotkim czasie (Szendlak 2010, s. 9).

Alicja Czerkawska, probujac skrotowo ogarngé zarysowang tu sytuacje uzy-
fa takiej oto metafory do jej opisania: Jest to posrednie zjawisko, miedzy catkowitq
ignorancjg z Swiadomosciq znaczenia wiedzy, cos migdzy ciemnotq a jasnoscig
umystu, miedzy nieuctwem a prawdziwym uczeniem sie. Jakas pomrocznosé in-
telektualna, wyksztatconych osob, charakteryzujgca sie btogg obojetnosciq, bez-
mysinosciq iznikajgcq Swiadomoscig znaczenia wiedzy. By¢ moze powigzana jest
takze z pragnieniem i osigganiem stalej sfery komfortu (niwelowaniem wysitku)?*.

Co tym ludziom zaproponowac? Dyrektor Miejskiej Biblioteki Publicznej
we Wroclawiu stawia przede wszystkim na udostepnianie ksigzki. W rozmowie
z reporterka ,,Gazety Wyborczej”, wyrazajac poglad, Ze najtrudniej dotrzec
z ksigzkg do mlodziezy i do seniorow, mowi miedzy innymi: Mamy zamiar posta-
wié kilka punktow bibliotecznych w miejscach publicznych. Bedg to ksigzkomaty,
czyli szafy, z ktorych bedzie mozna wypozyczyé ksigzke, uzywajgc karty biblio-
tecznej. Nasze katalogi mozna juz przeglgdaé na urzqdzeniach typu iPod i iPho-
ne. (...) Dla seniorow, ale takze dla mieszkancow odleglych od centrum osiedli
Wroctawia przewidzielismy tzw. bibliobusy, czyli pojazdy dostarczajqce ksigzki.

By¢ moze przyniesie to skutek w postaci zwigkszenia liczby czytelnikow.
Mnie z kolei przyszedt do gtowy pomyst — chyba jednak nie do kofica utopijny
— aby powrd¢ do dziewigtnastowiecznych praktyk i probowac organizowac kota,
zespoty, grupy glo$nego czytania®. Tak rozwijane czytelnictwo mogtoby wywotac
pozytywne emocje z kilku powoddw: po pierwsze, by¢ moze ich uczestnicy ,,zna-
lezliby cztowieka” i mogliby zaspokoi¢ potrzebe afiliacji. Po drugie by¢ moze
odkryliby warto$¢ dluzszego skupienia uwagi na tresci ksigzki, uwalniajac si¢ od

2 Jest to fragmentu ,,mejla” do mnie od dr Alicji Czerkawskiej, po zapoznaniu si¢ z tekstem tej
wypowiedzi, przystanego 20.4.2013.

* Takie inicjatywy sa realizowane przez rozmaite wspolnoty katolickie i szkolne kota Caritas. In-
formacje na ten temat mozna znalez¢ w Internecie.
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wilfowania. Po trzecie by¢ moze dostrzegliby urok stowa drukowanego, ktore
moze wzbudza¢ refleksj¢ nad $wiatem, nad innymi ludZmi i nad samym soba

W rezultacie bowiem chodzi oto, aby wspotczesny Polak nie realizowat wzo-
ru — by¢ moze uznawanego w niektorych srodowiskach — ktorego dr Alicja Czer-
kawska okreslita metaforycznie symbolem NM i J — ,,Nie czytam, nie mysle
i jestem”.
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Adult education in the world of neoliberal culture

Key words: culture of individualism, consumerism and haste, the state of reader-
ship, “wilfing”, advisors, ,,searching for a human being” , making a book available.

Summary: The author attempts to convince the reader that certain features of neo-
liberal culture such as individualism, consumerism or haste in every area of life
make an impact on education, including adult education. Adults hardly ever read,
and even if they read, they do not always understand what they read, while in the
net they search for information rather than knowledge, and sometimes they do not
know what they are looking for and “wilfing” occurs. Maybe they look for “a human
being”. By making a book available and widespread, one can help to “find another
human being”.

Dane do korespondencji:
Prof. dr hab. Jézef Kargul
Dolnoslaska Szkota Wyzsza
ul. Strzegomska 55
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OD USPOLECZNIENIA ,,MAS”

DO UPODMIOTOWIENIA JEDNOSTEK
— OD OSWIATY DOROSLYCH

DO UCZENIA SIE PRZEZ CALE ZYCIE

Stowa kluczowe: o$wiata dorostych, ksztalcenie ustawiczne, uczenie si¢ przez cate
zycie, zmiana paradygmatyczna, globalizacja, polityka edukacyjna.

Streszczenie: Problem tozsamos$ci edukacji dorostych, jej teoretycznych, epistemo-
logicznych i filozoficznych zatozen to podstawa dyskursu obejmujacego zagadnie-
nia zmiennosci fenomenu, jakim jest edukacja dorostych w kontekscie wyzwan
wspotczesnego $wiata. Teoretyczna koncepcja oswiaty dorostych wykrystalizowata
si¢ w latach 70. XX wieku, cho¢ pierwsze instytucje i formy ksztatcenia dorostych
pojawitly si¢ na tle szerszych przeobrazen, jakie miaty miejsce w Europie na przeto-
mie XVIII i XIX wieku. Od tego czasu edukacja dorostych ,,przeszta” dtuga droge,
a dla jej opisu mozna uzy¢ okreslenia — od uspolecznienia ,,mas” do upodmioto-
wienia jednostek. Wspotczesna edukacja dorostych oparta jest na paradygmacie
rozwoju technologicznego 1 socjokulturowej modernizacji, co wraz ze zmianami
o charakterze globalnym okre$la nowy jej charakter. Mowimy o radykalnej zmianie
paradygmatycznej. Wyzwaniem wspotczesnosci staje si¢ catozyciowe uczenie sig.
Tym zagadnieniom poswigcony jest niniejszy artykut.

Teoretyczna koncepcja o$wiaty dorostych wykrystalizowata sie w latach
siedemdziesiatych z obszaru politycznego aktywizmu i zmiany spotecznej, zdefi-
niowana zostata jako proces wszechstronnego rozwoju czlowieka, cho¢ pierwsze
instytucje i formy ksztatcenia dorostych pojawily si¢ na tle szerszych przeobra-
zen, jakie miaty miejsce w Europie na przetomie XVIII i XIX wieku. Te zasad-
nicze wowczas dla o$wiaty wychowania zmiany to uprzemystowienie, urbaniza-
cja oraz przemiany w strukturze gospodarki rolnej. Przeobrazenia w stosunkach
spotecznych bedace konsekwencjami gwattownego rozwoju nauki, rewolucji
przemystowej i rozpadu stosunkow feudalnych na wsi, migracji ludnosci wiej-
skiej do miast, a takze wzrost liczby silg rzeczy niewykwalifikowanych robot-
nikow zatrudnionych w rozwijajacym si¢ przemysle spowodowaty silne dazenia
oswiatowe szerokich mas spotecznych. Sposéb organizacji ksztatcenia byt od-
powiedziag na istniejace potrzeby spoleczne, stad dominujaca cecha tego typu
ksztalcenia stat si¢ w poczatkach o§wiaty dorostych filantropizm aktualizujacy sie
w pierwszych programach oswiatowych poprzez ,,podnoszenie”, ,,prace u podstaw”,
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»oSwiecanie”. Jest rzecza oczywista, jak stwierdza Ryszard Wroczynski, ze rozwoj
kierunkow i1 form o$wiaty dorostych w kazdym kraju szedt wlasnymi drogami. In-
stytucje oswiatowe zorientowane byty bowiem na potrzeby zwiazane ze specyfika
poszczegblnych panstw — ich poziomem rozwoju spotecznego, ekonomika, kul-
turg. Niemniej jednak wytworzyly si¢ takie ich formy i kierunki, ktore posiadaty
cechy wspolne, bez wzgledu na kontekst uwarunkowan narodowych (Wroczynski
1965, s. 9, 10). Odegraty tutaj role czynniki o wymiarze szerszym — cywiliza-
cyjnym, kulturowym. Ponadto wzory w zakresie funkcjonowania o$wiaty doro-
stych wypracowane w krajach o szybszych procesach rozwoju oddziatywaty na
jako$¢ i organizacj¢ tego systemu o$wiatowego w innych krajach. Dominujaca
role odegrala w tym wzgledzie Anglia i1 kraje skandynawskie. Przyktad Anglii
i Skandynawii doskonale ilustruje zalezno$¢ o$wiaty dorostych od warunkow po-
litycznych 1 sytuacji ekonomicznej, gdyz podkresli¢ nalezy, ze kraje te wytwo-
rzyty, ze wzgledu na odmienno$¢ warunkoéw spoteczno-politycznych, dwa rézne
systemy oswiaty dorostych. Przypomnie¢ mozna, iz oswiata dorostych w Anglii
miala od poczatku charakter o§wiaty robotniczej, co wigzalo si¢ z charakterem
panstwa, ktore wczesniej niz pozostate kraje europejskie weszto na droge szyb-
kiego rozwoju gospodarczego, co wigze si¢ z powstawaniem wielkich osrodkow
przemystowych — skupiska robotnikow staty si¢ gtéwnym terenem dzialalno-
$ci o$wiatowej. Mozna powiedzie¢ za Wroczynskim, ze ze wzgledu na szeroki
i specyficzny dla niej kontekst polityczno-gospodarczy o$wiata dorostych reali-
zowata w Anglii dwa cele: utylitarny, jakim bylo przygotowanie praktyczno-za-
wodowe robotnikow oraz spoleczny, to znaczy wzrost ich aktywnosci o$wiato-
wej, zniesienie nierownosci spolecznej polegajacej na nieréwnym dostepie do
o$wiaty (Wroczynski 1965, s. 17 i nast.). Opierajac si¢ na zaprezentowanej przez
cytowanego autora analizie o$rodkow, ktore wywarty wielki wplyw na rozwdj
o$wiaty dorostych, przytoczy¢ mozna przyktad krajow skandynawskich, wsrod
ktorych wiodacg role odegrata Dania. Cechg charakterystyczng Danii, kraju, ktory
w przeciwienstwie do Anglii byt stabo rozwinigty i ubogi, byto oparcie o$wiaty
dorostych na czynnikach rodzimych, narodowych, na tradycji nordyckiej. Stad
oddzialywat na inne kraje silny ruch uniwersytetow ludowych majacych ogdlnie;j-
sze walory wychowawcze.

Zarowno przyktad Anglii, jak i Danii obrazuje narodowy charakter zadan
o$wiaty dorostych, silny ich zwigzek z szerszym kontekstem historyczno-kul-
turowym. Byla wiec oswiata dorostych od zarania swoich dziejow odzwiercie-
dleniem potrzeb spolecznych i sytuacji krajow, w ktorych si¢ rozwijala, byla tez
czynnikiem promowania zmian, co mozna by przedstawi¢ na przykladzie Szwe-
cji — panstwa o dlugich tradycjach demokracji, gdzie, jak pisze Agnieszka Bron-
-Wojciechowska, przytaczajac szwedzkiego historyka Lundkvista, w rozwoj za-
dan o$wiaty dorostych nie ingerowaty zadne czynniki zewngtrzne, nie byly one
tez ustalane odgodrnie, jak miato to miejsce w Polsce w niektorych okresach jej
historii (Bron-Wojciechowska 1992, s. 30, Solarczyk-Ambrozik 1995). Szwecja
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jest przyktadem zmian spotecznych dokonywanych dzigki o§wiacie nieformalne;j,
jaka byta oswiata dorostych w tym kraju. To witasnie o$wiata dorostych przy-
czynila si¢ do spotecznych i politycznych zmian, a gtownie do stworzenia no-
woczesnego spoleczenstwa z rozwinieta klasa $rednia, opartego na demokracji
parlamentarnej i wolnej konkurencji. O$wiata dorostych w Szwecji, tworzona
przez samych zainteresowanych, nie rozwijata si¢ jako system samodzielnych
instytucji, lecz powstawala przede wszystkim na uzytek ruchéw spotecznych,
ktorych uczestnicy byli przekonani, ze o$wiata jest waznym instrumentem o0sig-
gania celow indywidualnych i zbiorowych (Bron-Wojciechowska 1992, s. 30,
31). Przypomnie¢ jednak nalezy, ze stopniowo o$wiata dorostych w tym kraju
stawala si¢ tez niezalezna od ruchow spotecznych. T¢ zmiane okresla si¢ jako
przejscie od przekonan zbiorowych w strong indywidualizmu. Przy dominujace;j
obecnie orientacji prezentystycznej, takze w analizach zroznicowanych procesow
edukacyjnych, szczegélnie w kontekscie zjawiska globalizacji, dla rozumienia
przeobrazen analizowanego fenomenu spoteczno-kulturowego, jakim jest eduka-
cja dorostych, warto z zastosowaniem perspektywy historycznej odnies¢ si¢ do
rozwazan dotyczacych ewolucji celow i zadan o$wiaty dorostych — poje¢ dzisiaj,
przy radykalnej zmianie retoryki, juz niepopularnych.

Od wspomnianego okresu o$wiata dorostych ,,przeszta” dtuga droge, a dla jej
opisu mogg zaryzykowac okreslenie: od ,,uspotecznienia” mas do upodmiotowie-
nia jednostek (Solarczyk-Ambrozik 1995). Te wczesne intelektualne zatozenia
dotyczace zasad jej funkcjonowania, majac na uwadze rozwoj, jaki ma miejsce
wydajg si¢ dzi$ nieadekwatne, bowiem o$wiata dorostych jako olbrzymi obszar
praktyki spolecznej ujawnia nowe trendy oparte na indywidualizacji, prywatyza-
cji, konsumeryzmie i instrumentalizacji, wynikajace z jej podporzadkowania si¢
wymogom rynku.

Na wstepie rozwazan dotyczacych przeobrazen wspotczesnej edukacji doro-
stych w tle szerszych przemian wspolczesnego $wiata, ujmowanych tutaj przeze
mnie jako globalne wyzwanie edukacyjne, chciatabym podkresli¢ to, co staratam
si¢ wyzej uzasadni¢, ze rozumienie fenomenu ksztatcenia i aktywnosci edukacyj-
nej dorostych mozliwe jest tylko poprzez usytuowanie go w tle szerszych zjawisk
spoteczno-kulturowych i ekonomicznych.

Analiza teoretycznych, epistemologicznych i filozoficznych zalozen eduka-
cji dorostych prowadzi do refleksji, iz zard6wno jako obszar badan, jak i praktyki
nie posiada ona spdjnych zatozen intelektualnych. Sg one zakorzenione w euro-
pejskiej tradycji o§wieceniowej, a takze w amerykanskiej tradycji pragmatyzmu,
wyraznej w pracach E. Lindemana, tworcy amerykanskiej oswiaty dorostych.

Majac na uwadze dynamike analizowanego fenomenu, trzeba powiedziec,
iz wraz z rozwojem psychologii humanistycznej to wyrazne rozgraniczenie po-
miedzy dwiema réznymi tradycjami — europejska i amerykanska — zaczelo tra-
ci¢ na znaczeniu. Obydwie dziela powszechng wiare w rozwoj, akceptuja idee
spotecznego uczestnictwa jako $rodka wiodacego do budowy nowoczesnego
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spoteczenstwa. Ta nowa tozsamos¢ oswiaty dorostych scharakteryzowana jest
w pracach Ivana Illicha, Malcolma Knowlesa, Paola Freire’a, a takze w publika-
cjach UNESCO.

L. Illich wniost istotny wktad do oswiaty dorostych — ideg ruchéw spotecz-
nych lat szes¢dziesiatych utozsamit z definicja o$§wiaty dorostych. Zasadza si¢
ona na wyraznym rozrdznieniu uczenia si¢ (learning) od zinstytucjonalizowanego
nauczania (schooling). Wktad tego autora do oswiaty dorostych to wyrazne ziden-
tyfikowanie jej nieinstytucjonalnego charakteru. Ten wtasnie rys analizowanego
zjawiska jest zasadniczy dla emancypacyjnego uczenia si¢, podstawowego poje-
cia w pracach I. Illicha.

Paolo Freire, w odréznieniu od 1. Illicha, postrzega oswiate dorostych w jej
wymiarze politycznym, mniej za$ odnosi si¢ do jej znaczenia epistemologicznego
1 instytucjonalnego. Kluczowym pojeciem, majacym znaczenie dla rozumienia
zjawiska oswiaty dorostych, jest proces indywidualnej i zbiorowej $wiadomo-
$ci. Jak pisze M. Finger i in., , konscientyzacja” jest nowoczesng wersja filozofii
oswieceniowej (Finger i in. 1995). W ujeciu P. Freire’a o$wiata dorostych traci
swoj antyinstytucjonalny wymiar, staje si¢ bardziej intelektualna i polityczna, wie-
dzie do wzrostu swiadomosci spotecznej i jest katalizatorem zmian spotecznych
(Freire 1975). U podstaw takiego rozumienia o§wiaty dorostych lezy przekonanie
0 jej pozytywnych funkcjach spotecznych — taka o$wiata dorostych ksztatci ludzi
racjonalnych, odpowiedzialnych za innych, redukuje nietolerancje¢, uprzedzenia,
aktywizuje dziatania na rzecz wolnosci i sprawiedliwosci.

Dla Malcolma Knowlesa, kojarzonego z pojeciem ,,andragogiki” — koncepcji
faczacej psychologie humanistyczng z amerykanskim pragmatyzmem — odmien-
nie niz w pracach Illicha i Freire’a praktyka andragogiczna nie ma emancypacyj-
nego i uczestniczacego wymiaru, przynajmniej w sensie politycznym. Kluczo-
wym zagadnieniem jest w tym uje¢ciu indywidualna samorealizacja.

Mozna powiedzie¢, iz wspotczesna edukacja dorostych oparta jest na para-
dygmacie rozwoju technologicznego i socjokulturowej modernizacji oraz pro-
mocji zachodniego ideatu racjonalnosci i indywidualnej samorealizacji, a gtow-
ny wklad w okreslenie jej charakteru jako obszaru badan i praktyki spotecznej
wnoszg prace i publikacje UNESCO integrujagce w pewnym sensie wymienione
wczesniej trzy podej$cia. Czotowa rolg w promowaniu ksztatcenia ustawicznego
odgrywa takze Unia Europejska. Prace i raporty dostarczajg istotnych przestanek
do refleksji nad problemami edukacyjnymi, jakie jawia si¢ w konteks$cie przemian
wspotczesnego §wiata oraz stanowia podstawe planowania dziatan i podejmowa-
nia okreslonych rozwigzan organizacyjnych w poruszanym obszarze, natomiast
podstaw teoretycznych utatwiajgcych rozumienie zmian paradygmatycznych, ja-
kie zachodza w okreslonej perspektywie historycznej i kulturowej w odniesieniu
do tego obszaru upatruje si¢ w pracach P. Bourdieu, U. Becka czy A. Giddensa.

Warto w tym miejscu przypomnie¢ znaczace raporty odzwierciedlajace prze-
obrazenia analizowanego w niniejszym artykule zjawiska spoteczno-kulturowego,
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ktore rownoczesnie stanowity o kierunkach zmian, oddziatujac na polityke edu-
kacyjng realizowang na réznych szczeblach oraz okre$laty tym samym prakty-
ke edukacyjna. Istotny wktad w tym zakresie przynidst opublikowany w 1972
roku raport Uczy¢ sie, aby by¢ akcentujacy konieczno$¢ zmian odnoszacych si¢
do os$wiaty, ktéra winna bardziej odpowiada¢ na potrzeby wyptywajace z prze-
obrazen makrosystemu i rownocze$nie kreowa¢ warunki wyro6wnywania szans
(Faure, 1975). Kolejny raport Uczy¢ si¢ bez granic wpisywatl si¢ rowniez w trendy
zwiastujace wyjscie poza konwencjonalne dziatania taczone z o§wiata i naucza-
niem szkolnym (Botkin, Elmandrja, Malitza 1982). Dynamiczny rozwoj edukacji
dorostych majacy miejsce w latach 60. i 70. XX wieku w zwigzku z potrzeba-
mi spotecznymi i gospodarczymi rownoznaczny byt z poszerzeniem jej obszaru,
co, jak wspomnialam wczeséniej, znalazlo swoje odzwierciedlenie w badaniach
i programach rozwoju wielu organizacji majacych wptyw na polityke edukacyjna.
Ksztatcenie ustawiczne jako wymog cywilizacyjny staje si¢ jedna z najczgsciej
podejmowanych w spotecznych debatach kwestii edukacyjnych.

Poczatek lat 90. XX wieku to coraz wyrazniejsza orientacja w kierunku ca-
tozyciowego uczenia si¢ ujmowanego jako gldwna idea edukacyjna. W latach 90.
ukazuja sie: w roku 1994 Biata Ksiega ,,Wzrost, konkurencyjnos¢, zatrudnienie”,
aw roku 1995 Biata Ksigga. Nauczanie i uczenie sie. Na drodze do uczqcego sie
spoleczenstwa, ktorag okresla si¢ jako punkt zwrotny zarowno w rozwoju idei ca-
tozyciowego uczenia sig, jak i strategii zorientowanych na jej realizacj¢ w warun-
kach uczacego si¢ spoteczenstwa (Morgan-Klein, Osborne 2007), w roku 1996
za$ raport Migdzynarodowej Komisji UNESCO do spraw Edukacji dla XXI wie-
ku napisany pod przewodnictwem J. Delorsa Edukacja. Jest w niej ukryty skarb.
Raport Delorsa wspierajacy te sama tradycje humanistyczna co raport Faure’a
podjal takze wyzwania stojace przed polityka edukacyjng i szkoleniowa w per-
spektywie teorii kapitatu ludzkiego i powszechnie postrzegany jest jako przejscie
od koncepcji ksztalcenia ustawicznego do koncepcji uczenia si¢ przez cate zycie,
co oznacza nie tylko zmiang¢ semantyczng, ale przede wszystkim odzwierciedla
rozw6j w omawianym obszarze (CONFINTEA VI, UNESCO 2010).

W catoksztatcie podejmowanych zagadnien zasadniczg rolg odgrywaja tak-
ze Konferencje Oswiaty Dorostych, okreslajace miejsce edukacji dorostych we
wspotczesnym $wiecie na kolejne dekady. Szeroki zakres diagnoz poprzedzaja-
cych konferencje pozwala na ukazanie gtéwnych problemow, tendencji, strategii
rozwoju ujawnianych w perspektywie poszczegoélnych krajow, regionow i per-
spektywie globalnej, staje si¢ rownoczesnie podstawa okreslania zadan i dekla-
racji, czego przyktadem sa Deklaracja Hamburska czy Ramy Belemskie. Usta-
lenia i wytyczne CONFINTEA V, konferencji, ktora miata miejsce w Hamburgu
w 1997 roku maja swoje dalsze przelozenie na polityke edukacyjng i rozwigzania
praktyczne w obszarach bardziej szczegdlowych, odzwierciedlaja koniecznos¢
elastycznosci sciezek edukacyjnych i przesunigcie nacisku w kierunku uczacego
si¢ 1 jego odpowiedzialno$ci za przebieg drogi edukacyjnej, obrazuja to, co na
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poziomie analiz teoretycznych opisujemy jako zmiang paradygmatyczng. Kolej-
na Konferencja UNESCO CONFINTEA VI majaca miejsce w 2010 roku w Be-
lem ukazata, iz europejska perspektywa rozumienia i realizowania idei uczenia
si¢ przez cale zycie jest bardziej zunifikowana niz perspektywa prezentowana na
konferencji w szerszej, globalnej skali. Konferencja potwierdzila tez, ze uczenie
si¢ przez cate zycie, bedace zarowno filozofig, podstawa konceptualng i organiza-
cyjng zasada edukacji oparta na globalnych, emancypacyjnych, humanistycznych

i demokratycznych wartosciach, bazujacych na wizji spoteczenstwa opartego na

wiedzy, ma podstawowe znaczenie dla rozwigzywania problemow globalnych

i edukacyjnych.

Permanentny wzrost popularnosci idei uczenia si¢ przez cale zycie ujmo-
wac mozna, jak to okresla P. Alheit, jako przyktad konsensusu politycznego na
tak globalng skalg oraz réwnoczes$nie jako odpowiedz na zapotrzebowania w za-
kresie innowacyjnego narzedzia zarzqdzania politykg Zycia (Altheit 2011, s. 12)
w zwiagzku ze wzrostem indywidualnego ryzyka wyboru drog edukacyjnych (So-
larczyk-Ambrozik, 2009). Analiza dokumentow strategicznych, raportow, mate-
riatow konferencyjnych, publikacji stanowigcych teoretyczne przestanki praktyki
edukacji dorostych pozwala na $ledzenie trendow zmian i kierunkow ewolu-
cji procesow, pozwala zaobserwowac przejscie od dyskurséw wpisujacych sie
w rozne orientacje ideowe, przejscie od ogdlnych hasel mowiacych o tym, ze
uczenie si¢ jest kluczem do bram XXI wieku, a sens ,,filarow edukacji” zawiera si¢
w tym, ,,aby wiedzie¢”, ,,aby dziata¢”, ,,aby zy¢ wspdlnie z innymi”, ,,aby byc¢”,
po szczegotowe wytyczne 1 wskazania dla panstw cztonkowskich Unii Europej-
skiej, w ktorych wyrazna jest zmiana retoryki — i tak na przyktad Rada Europy
w dokumentach strategicznych zwraca si¢ do panstw cztonkowskich, by (migdzy
innymi): opracowaty i wdrozyty (reformy majace sprosta¢ wyzwaniom w dzie-
dzinie ksztalcenia i szkolenia); zaplanowaty (skuteczne inwestycje w ksztalcenie
i szkolenia); zadbaty (o jakos¢ ksztalcenia); poprawity (koordynacje prac); pro-
pagowaty (elastyczne $ciezki miedzy ksztalceniem zawodowym a szkolnictwem
WyZSzym).

Wspomniane wyzej analizy pozwalajace, jak wspomniatam, na uchwycenie
przesuni¢¢ paradygmatycznych, zmian w zakresie polityki edukacyjnej realizo-
wanej na roznych szczeblach czy opisy okreslonych rozwigzan praktyki eduka-
cyjnej, odzwierciedlaja tym samym okreslone trendy zmian w bogatym i zrdzni-
cowanym wieloaspektowo obszarze edukacji dorostych, do ktorych wspotczesnie
zaliczy¢ mozna przede wszystkim:

— orientacj¢ na rynek pracy —tgczenie uczenia si¢ przez cate zycie z potrzebami
rynku pracy, co oznacza w podstawowych zatozeniach zwigkszenie dzigki
catozyciowemu uczeniu si¢ szans na zatrudnienie, zapewnienie pomysl-
nej kariery zawodowej oraz tatwo$¢ przemieszczania si¢ migdzy sektorami
1 panstwami, a takze zwigkszenie mobilnosci pracownikow, przechodzenie
z pracy do nauki i z nauki do pracy w ciagu catego zycia;
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— uczenie si¢ przez cate zycie, zarowno jako idea edukacyjna, jak i strategia
wyraznie tgczona jest z realizacja celu, jakim jest spdjnos¢ spoleczna, ujmo-
wana w tak silnym zwiazku z procesami uczenia si¢, ksztatcenia i szkolen
jako relatywnie nowa kategoria. W strategiach uczenia si¢ przez cate zycie
rysuje si¢ silny trend na integracj¢ z elementami polityk dotyczacych takich
kwestii, jak zatrudnienie i integracja spoteczna — mozna mowi¢ o wyraznym
sprzgzeniu polityki w zakresie uczenia si¢ przez cale zycie z polityka unij-
ng w sferze socjalnej, dotyczaca jakos$ci zycia, pryncypiow lezacych u pod-
staw wspolnoty europejskiej, wyraznie okreslanych w odpowiednich aktach.
W kontekscie tym szczegolny nacisk potozony jest na strategie zwigkszania
dostepu do uczenia si¢ przez cale zycie, zwlaszcza grupom defaworyzowa-
nym i walke z ubdstwem;

— walidacja umiejetnosci zdobytych droga nieformalng i pozaformalng (poza
systemem szkolnym). Wyraznym trendem jest transformacja tradycyjnych
systemow edukacyjnych, migdzy innymi przejscie od uznawania dyplomow
na podstawie czasu trwania studiow do uznawania uczenia si¢ poza insty-
tucjami ksztalcenia szkolnego i formalnego, co zapewnia mozliwo$¢ peinej
mobilnosci edukacyjnej, gromadzenie certyfikatow na zasadzie dobrowolno-
$ci 1 stwarzanie ram dla uznawalno$ci zdobytych kompetenc;ji;

—  w kierunku standaryzacji — mierzalno$¢ poziomu realizacji celoéw edukacyj-
nych, nadanie kompetencjom i kwalifikacjom wigkszej przejrzystosci po-
przez wprowadzenie Europejskich Ram Kwalifikacji

—  przechodzenie z pracy do nauki i z nauki do pracy, rowniez w konsekwencji
wprowadzenia Europejskich Ram Kwalifikacji;

— przewidywanie i dopasowanie potrzeb rynku pracy i potrzeb pracownikow
w zakresie umiejetnosci, a nie zawodow;

— wyrazne myslenie wspolnotowe, czego przykladem jest poszukiwanie narze-
dzi referencyjnych, utatwiajacych osiaganie wspodlnie uzgodnionych celéw
(kompetencje kluczowe, Europejskie Ramy Odniesienia);

— zachowanie i odnawianie wspolnego tta kulturowego — strategie uczenia si¢
przez cale zycie akcentuja znaczenie dialogu mi¢dzykulturowego;

— osobista samorealizacja obywateli, co ulatwia rozwdj systemow ksztatcenia
i szkolen, ktore to obok realizacji tego celu maja za zadanie zapewnienie
trwatej koniunktury gospodarczej i szans na zatrudnienie, ujmowanych jako
zrodto dobrobytu;

— wicgksza indywidualizacja §ciezki edukacyjnej, czemu sprzyja wprowadzenie
Europejskich Ram Kwalifikacji i walidacja umiej¢tnosci zdobytych droga
nieformalng i pozaformalna;

— réwnoczesne zwigkszenie roli partneréw spotecznych i dialogu spotecznego
W rozwigzywaniu problemow edukacyjnych;

Szczegotowa analiza wymienionych trendow zmian w obszarze edukacji
dorostych pozwala na stwierdzenie, iz wytania si¢ nowy ksztalt rzeczywistosci
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edukacyjnej — z jednej strony cechg charakterystyczng staje si¢ nacisk na indy-
widualizacj¢ §ciezki edukacyjnej, zwiazanej z edukacyjnym stylem zycia, ksztat-
tujacym si¢ w efekcie zmian, jakich doswiadcza wspotczesny $wiat 1 mozliwo-
$cig pelnej mobilizacji edukacyjnej oraz gromadzeniem kolejnych certyfikatow
kwalifikacji, co odzwierciedla wspomniang wczesniej zmiang paradygmatyczna,
z drugiej za$ staly nacisk na doskonalenie form instytucjonalnych, stwarzajacych
ramy dla calozyciowego uczenia si¢, doskonalenia i nabywania nowych umie-
jetnosci niezbednych do poruszania si¢ we wspolczesnym $wiecie zdominowa-
nym rozwojem technologicznym, ale rdéwnoczesnie, jak wskazywatam silnymi
trendami indywidualizacji, co odnosi si¢ rowniez do proceséw edukacyjnych
i kreuje rownoczesnie zar6wno nowe szanse rozwoju, jak i nowe jego bariery.
Z jednej zatem strony cechg catozyciowego uczenia si¢ jest walidacja umiejetno-
$ci zdobytych poza instytucjami edukacyjnymi i zwigkszona jednostkowa odpo-
wiedzialnos¢ za przebieg drogi edukacyjnej, z drugiej za$ zwigkszenie otwartosci
i znaczenia systemow ksztalcenia, migdzy innymi poprzez utworzenie Europej-
skich Ram Kwalifikacji i krajowych struktur kwalifikacji, lepsze taczenie instytu-
cjonalnego ksztatcenia z potrzebami rynku pracy, wyrazanymi zapotrzebowaniem
na konkretne umiejgtnosci.

Rzeczywistos¢, w tle ktorej ewoluuje koncepcja uczenia si¢ przez cale zy-
cie to perspektywa, ktora okre$lic mozna: w kierunku inteligentnego rozwoju
i gospodarki opartej na wiedzy. Wynikaja stad — w konsekwencji przyjecia wizji
spoteczenstwa uczacego si¢ — implikacje dla uczenia si¢ przez cate zycie zarowno
jako dla koncepcji, jak 1 praktyki edukacyjne;j.

Programy uczenia si¢ przez cale zycie wychodza poza perspektywe czysto
ekonomiczng czy tylko uczenie si¢ dorostych, wyrazny jest w nich nacisk na ak-
tywne obywatelstwo, spoteczng inkluzje czy jednostkowa samorealizacje, co od-
zwierciedla sposob ,,spotecznego zycia” okreslonej idei edukacyjne;.

Mimo normatywnego podej$cia, wyraznie jawigcego si¢ w roéznych publi-
kacjach z tego obszaru, samo zjawisko uczenia si¢ przez cale zycie, co chcia-
fabym mocno podkresli¢, nie poddaje si¢ tatwo jednoznacznej ocenie. Moze
by¢ pojmowane jako cel edukacji, proces, produkt edukacji, moralny obowia-
zek, obszar rzeczywisto$ci spoleczno-kulturowej poddany empirii, czy uzywa-
jac okreslenia Edwardsa ,,ktopotliwa przestrzen konceptualna” (Edwards). Idea
uczenia si¢ przez cate zycie wykreowana gtéwnie w dokumentach strategicznych
UNESCO, OECD, Unii Europejskiej, uyymowana jako zjawisko konieczne i po-
zadane, osadzona jest gleboko w dyskusjach na temat edukacji dorostych, ksztat-
cenia zawodowego, szkolnictwa wyzszego, zapewniajac ramy teoretyczne dla
kwestii ogélnych i szczegdtowych. Pojawia sie, co wyraznie obrazuje przemia-
ny w podejmowanym w niniejszym artykule temacie, w debatach niezwigzanych
bezposrednio z edukacja, a dotyczacych kwestii spotecznych; bezrobocia, wy-
kluczenia spotecznego, ochrony srodowiska, zdrowia publicznego, aktywnego
obywatelstwa, kluczowa role odgrywa w debatach ekonomicznych dotyczacych
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rynku pracy, jako$ci, wydajnosci, zrbwnowazonego rozwoju, uczenia si¢ w orga-
nizacjach.

Konkludujac rozwazania przedstawione w niniejszym artykule, stwierdzi¢
mozna, iz szerokie tlo przeobrazen edukacji dorostych jako fenomenu podle-
gajacego zmianom spoleczno-kulturowym i w rownym stopniu te zmiany od-
zwierciedlajgcego stanowi rozwdj cywilizacyjno-kulturowy prowadzacy w ana-
lizowanym tutaj obszarze do egzystencjalno-spotecznego pojmowania edukacji
jako konsekwencji upodmiotowienia zycia indywidualnego ludzi w spoteczenstwie
okreslanym spoteczenstwem ryzyka, ktory opisa¢ mozna by — od uprzemystowie-
nia 1 urbanizacji do gospodarki opartej na wiedzy i uczacego si¢ spoleczenstwa.
W tle tej perspektywy historycznej ewolucje edukacji dorostych opisuje kontinu-
um — od uspotecznienia ,,mas” do upodmiotowienia jednostek.
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From the socialisation of masses to the empowerment of individuals
— from adult education to lifelong learning
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Summary: The problem of adult education identity and its theoretical,
epistemological and philosophical assumptions forms the basis of the discourse
covering the issues of volatility of adult education in the context of challenges faced
by the contemporary world. The theoretical concept of adult education crystallised
in the 1970s, although the first institutions and forms of adult education emerged
against the background of broader changes occurring in Europe at the turn of 18" and
19" century. Since that time education has gone a long way which can be described
as a road from the socialisation of masses to the empowerment of individuals.
Modern adult education is based on the paradigm of technological development
and sociocultural modernisation, which jointly with the global changes determine
its new nature. This is a radical paradigm change. Lifelong learning has become
a challenge for modern societies. This article focuses on the above mentioned issues.
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Streszczenie: Autor w artykule podejmuje kwestie dotyczace ksztatcenia dorostych
w dobie ptynnej nowoczesnosci. Wskazuje na zmiany w podejsciu osob dorostych
do ksztalcenia, zmiany determinowane wymogami wspolczesnosci — okreslanej
przez Zygmunta Baumana okresem ptynnej nowoczesno$ci. Poszukuje takze odpo-
wiedzi na pytania: jakimi motywami kieruja si¢ wspotczesnie ludzie dorosli, podej-
mujac ksztalcenie oraz czy w §wiecie ptynnej nowoczesnosci, ,,szybkiego” zycia,
zroznicowanych i dynamicznie przeobrazajacych si¢ wymogow rynku pracy, utrzy-
mujacego si¢ wysokiego poziomu bezrobocia mamy do czynienia z Ksztatceniem
czy raczej z uczeniem si¢ dorostych?

Wprowadzenie

Pojecie ksztalcenie jest dos¢ czesto i w podobny sposéb definiowane przez
autorow zajmujacych sie tym problemem. I tak Franciszek Bereznicki (2004)
przez ksztalcenie rozumie og6t czynnos$ci i procesoOw polegajacych gtoéwnie na
nauczaniu i uczeniu si¢, umozliwiajacych osiggniecie nie tylko okreslonego zaso-
bu wiedzy, umiej¢tnosci i nawykdow, ale zmierzajacych do wielostronnego rozwo-
ju cztowieka, jego sprawno$ci umystowych, zdolnosci, zainteresowan, przekonan
1 postaw. Natomiast Tadeusz Aleksander (2003) pisze migdzy innymi: ,,ksztat-
cenie jest rodzajem aktywnos$ci nauczajacego i uczacego si¢, taczacym w sobie
zarowno ksztatcenie w instytucjach, powotanych specjalnie do organizowania
1 realizacji tej dzialalnosci, jak i nauczania realizowanego nieformalnie i pozafor-
malnie [...]; ksztalcenie nie tylko realizuje cele dydaktyczne, tzn. oddzialuje na
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umyst cztowieka, odpowiednio go ksztattujac, lecz takze oddzialuje na uczucia
i wole uczacego sig¢, ksztattuje jego postawe moralng oraz rozwija go w zakresie
estetycznym”.

Z przedstawionych definicji wynika, ze ksztalcenie to ogot czynnosci oraz
procesow edukacyjnych przejawiajacych si¢ w nauczaniu i uczeniu si¢ majacych
na celu wszechstronny rozwdj osobowosci cztowieka, a takze, ze ksztalcenie moze
by¢ organizowane przez rézne podmioty. Wyjasniajac, w duzym uproszczeniu,
zakres znaczeniowy owego pojecia, nalezy mie¢ na uwadze, ze ksztalcenie jest
pojeciem nadrzednym wobec nauczania okre$lanego jako planowa i systematycz-
na praca nauczyciela z uczniem oraz w stosunku do uczenia si¢, postrzeganego
jako samodzielna aktywno$¢ podmiotu w zdobywaniu wiedzy i/lub umiejgtnosci'.

Motywy ksztalcenia osob dorostych

W czasach wspotczesnych (przynajmniej w polskich uwarunkowaniach) nie
mozna mowi¢ o administracyjnym przymusie ksztatcenia dorostych. Cztowiek
dorosty, kierujac si¢ zazwyczaj osobistymi motywami, samodzielnie podejmuje
decyzje o ksztatceniu. Owe motywy, cho¢ osobiste, moga by¢ rozne, niemniej
jednak w sensie ogdlnym mozemy podzieli¢ je na dwie kategorie: na motywy
instrumentalne i motywy autoteliczne.

Do motywéw instrumentalnych (zewngtrznych) zaliczamy wszystkie te
przyczyny, ktore powoduja przekonanie osoby dorostej, ze podjecie ksztalcenia
pozwoli jej na osiagni¢cie okreslonych korzysci. Moga to by¢ korzysci o wymia-
rze materialnym, finansowym, jak rowniez korzysci o znaczeniu prestizowym.
Kierujac si¢ tego rodzaju motywami, osoba dorosta podejmuje trud edukacyjny
w przekonaniu, ze zdobedzie pozadane na rynku pracy kwalifikacje lub ze wiedza
1 umiejetnosci nabyte w procesie ksztalcenia pozwolg jej np. zmieni¢ prace na
bardziej atrakcyjng (lepiej ptatng), osiagnaé wyzsza pozycje spoteczna, czy za-
spokoi¢ inne wymierne oczekiwania.

Motywami autotelicznymi (wewnetrznymi) okreslamy te, ktoére powoduja, ze
podejmowanie ksztalcenia przez cztowieka dorostego stanowi cel sam w sobie.
Zatem zaangazowanie edukacyjne wynika z wlasnych zainteresowan stymulowa-
nych naturalng ciekawosciag poznawcza, a zdobyte wyksztalcenie nie przynosi tej
osobie bezposrednio wymiernych korzysci. Niemniej jednak daje jej satysfakcje
wewnetrzng z osiagnietego celu, podnosi samoocene, wpltywajac na jej nastroj
i pozytywne mniemanie o sobie. Uwzgledniajagc wyodrgbnione ogdlne motywy,
mozna postawi¢ pytanie, ktore z nich w wyzszym stopniu stanowig bodzce do
podejmowania wysitku edukacyjnego przez osoby doroste? Jozef Kargul twierdzi
i trudno si¢ z nim nie zgodzi¢, ze motywy ksztalcenia 0sdb pozostajg niezmienne
od wielu lat. Wysitek edukacyjny podejmowany przez osoby doroste postrzegany

! Szerzej znaczenie pojeé: nauczanie, uczenie si¢ wyjasnia Wicenty Okon, Okon 2004, s. 264-265
1433.
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jest w pierwszej kolejnosci jako srodek do zaspokojenia realnego celu, a dopiero
w dalszej kolejnosci jako warto§¢ sama w sobie (Kargul 2009).

W przekonaniu autora waznym zrodlem motywacji dorostych w ksztatce-
niu si¢ jest wiara w to, ze s3 w stanie przyswoi¢ nowe tresci oraz ze tresci te
sg przez nich postrzegane jako przydatne w rozwigzywaniu ich realnych proble-
mow, problemow, ktore stanowig dla nich pewne ograniczenia badz to w zyciu
zawodowym, badz spotecznym i/lub rodzinnym. Istotnym motywem ksztalcenia
jest takze potrzeba zdobywania wiedzy i umiejetnosci, ale w zakresie mozliwym
do wykorzystania bezposrednio, np. na nowo objetym stanowisku pracy lub na
stanowisku, na ktdre ta osoba ma sposobno$¢ awansowania po osiggnigciu odpo-
wiedniego wyksztatcenia. Stanowisku, ktore wigze si¢ z wicksza odpowiedzial-
noscig, ale jednoczesnie z wyzszym uposazeniem i prestizem spolecznym, np.
oddzielny gabinet, sekretarka, samochod stuzbowy itp.

Odwotujac si¢ do tezy Jozefa Kargula, nalezy jednoczes$nie zauwazy¢, ze oso-
by doroste bedace w wieku aktywnos$ci zawodowej, podejmujac wysiltek edukacyj-
ny kierujg si¢ raczej motywami instrumentalnymi. Bowiem wiek aktywnosci zawo-
dowej cztowieka przypada na okres, w ktorym skupia si¢ on przede wszystkim na
pracy zawodowej oraz na udziale w zyciu spoteczno-rodzinnym. Bywa, ze podjecie
pracy zawodowej poprzedzone jest odpowiednim przygotowaniem (wyksztatce-
niem), ale czestokro¢ zdarza sig, ze praca i ksztalcenie przebiegaja rownoczesnie.
W takiej sytuacji osoby pracujace podejmuja wysilek edukacyjny w przekonaniu,
ze zdobyta wiedza i umiejetnosci pozwolg im na zmiang pracy, z tej — wykonywanej
obecnie, niejednokrotnie z konieczno$ci — na t¢ z wyboru, a przynajmniej zgodna
z podjetym kierunkiem ksztatcenia (por. Katuzny 2011, s. 87—89).

Z danych zgromadzonych w trakcie badan prowadzonych przez autora
w 2011 r. wérdd studentéw studiow niestacjonarnych wynika, Ze najistotniejszym
motywem podjecia ksztalcenia bylo przekonanie o mozliwosci zwickszenia swoich
szans na rynku pracy (tabela 1)%. Respondenci wskazywali ten motyw najczesciej
w polaczeniu z innym, a mianowicie z wlasnym ogdlnym rozwojem. Na tej podstawie
motywy te mozna uznac¢ za dominujace w podjeciu przez badanych trudu ksztatcenia.

Tabela 1. Motywy podjecia ksztalcenia przez studentéw studiow niestacjonarnych

Kobiety | Mgzczyzni Ogoétem
Lp. Rodzaje motywow n=79 n=52 n=131
Dane w %

1 [ Wiasny ogélny rozwoéj 34,2 55.8 42.7
2 | Wzrost poszanowania w rodzinie 10,1 11,5 10,7
3 | Wzrost prestizu ws$rdd znajomych 03,8 05,1 06,9
4 | Mozliwo$¢ awansu w pracy 06,3 154 09,9
5 | Uzupehienie kwalifikacji potrzebnych w pracy 12,7 25,0 17,6
6 | Zwigkszenie mozliwo$ci na rynku pracy 65,8 46,2 58,1

Zrodto: opracowanie wiasne. Wyniki badan nie sumujg si¢ do 100%, bowiem respondenci mieli
mozliwo$¢ wskazania najwazniejszych motywow (od 1 do 3).

2 Charakterystyke respondentow, metodg i narzedzie badan przedstawiono w pracy: Katuzny 2011,
s. 83—85. W niniejszym artykule poddano analizie dotychczas niepublikowane dane empiryczne.
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Niemniej jednak, dokonujac bardziej szczegotowej analizy danych empirycz-
nych tego wycinka badanej rzeczywistosci, ujawniono, ze osoby niepracujace
i jednoczesnie nieposzukujace pracy — bedace na utrzymaniu rodzicow lub wspot-
malzonka —jako jeden z najczestszych motywow wskazywaly wlasny ogélny roz-
woj. Za$ respondenci utrzymujacy si¢ z pracy, ktorej rodzaj miescit si¢ w obsza-
rze podjetego kierunku studiow jako motyw najliczniej wskazywali: uzupetienie
kwalifikacji potrzebnych w pracy lub mozliwo$¢ awansu w pracy. Natomiast re-
spondenci utrzymujacy si¢ z pracy, ale z pracy, ktora nie spetniata ich oczekiwan
1 jej rodzaj nie miescil si¢ w obszarze kierunku studiow oraz respondenci, ktorzy
byli w okresie poszukiwania pracy najliczniej jako motyw ksztatcenia wskazywa-
li zwigkszenie wlasnych mozliwo$ci na rynku pracy.

Uogolniajac przytoczone wyniki badan, mozna uzna¢, ze najistotniejszym
zroédlem motywow sklaniajacych studentow do podjecia ksztalcenia byly te zwia-
zane z pracg wykonywang obecnie badz taka, ktorg badani chcieliby wykonywac
po ukonczeniu ksztalcenia. Za wazne, ale w drugiej kolejnosci, nalezy odczy-
tywa¢ motywy wynikajace z potrzeby ogoélnego rozwoju osobistego 1 za mniej
wazne motywy warunkowane relacjami spoteczno-rodzinnymi.

Kierowanie si¢ przez badane osoby takimi motywami nie wzbudza specjal-
nego zdziwienia i mozna z pewng dozg ostroznosci identyfikowa¢ te motywy
z motywami innych dorostych, ktérzy w okresie aktywnosci zawodowej decyduja
si¢ na ksztalcenie. Zyjemy bowiem w czasach, w ktorych niemalze wszystkie for-
my zorganizowanego ksztatcenia dorostych — formalnego i pozaformalnego — sg
platne. W tej sytuacji wydaje si¢ zrozumiale, ze osoby doroste, ktore podejmuja
ksztalcenie czynig to w przekonaniu, Ze po jego ukonczeniu zmienig stanowisko
badz rodzaj wykonywanej pracy na taki, ktory przyczyni si¢ przede wszystkim
— do poprawy ich sytuacji materialnej. Zdaje si¢, ze do takiego argumentowa-
nia podejmowania ksztalcenia przyczynia si¢ takze wysoki poziom bezrobocia
i to nie tylko w Polsce, ale takze w pozostatych krajach Unii Europejskiej, ktory
W najwyzszym stopniu obejmuj (,,mtodych” dorostych). Stad, miedzy innymi, wy-
magania formutowane wobec tresci ksztalcenia dorostych uwzgledniajg w pierw-
szej kolejnosci potrzeby rynku pracy. Wedlug Ewy Skibinskiej studenci uznaja,
ze ksztatcenie dorostych przede wszystkim powinno spetniac funkcje przystoso-
wawczg wobec rynku pracy. Za najwazniejsza za$ uwazaja wiedz¢ o walorach
praktycznych, zwiazang z przygotowaniem zawodowym, dajacg si¢ zastosowac
w konkretnych sytuacjach (Skibinska 2009, s. 28-29). Z przytoczonych danych
empirycznych wynika, ze silnymi motywami w podejmowaniu ksztalcenia przez
osoby w wieku produkcyjnym sg uwarunkowania rynku pracy.

Dotychczasowe rozwazania dajg podstawe do sformutowania tezy, ze pod-
jecie decyzji o ksztalceniu przez osoby doroste — w wieku aktywnosci zawo-
dowej — w wyzszym stopniu jest konieczno$cig niz wolnym wyborem. Owa
konieczno$¢ nie jest tozsama z przymusem administracyjnym, ale wynika
z rozwoju mysli naukowo-technicznej i ze zmian zachodzacych w stosunkach
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spoteczno-gospodarczych. Cztowiek dorosty najczesciej podejmuje ksztalcenie,
aby dostosowac¢ si¢ do wymagan, jakie wspotczesny $wiat przed nim stawia.
W jego rezultacie stwarza sobie szans¢ nadgzania za zmianami kulturowymi, spo-
fecznymi, ekonomicznymi, ale takze szans¢ na bycie uczestnikiem tych zmian.
Nie przejawiajac za$ takowej aktywno$ci, naraza siebie i swoich najblizszych na
»pozostanie w tyle”, na wypadnigcie za ,,margines” zmieniajgcego si¢ w szybkim
tempie spoteczenstwa. Zatem w dobie plynnej nowoczesnosci mamy sytuacje,
w ktorej ksztalcenie dorostych, cho¢ dobrowolne staje si¢ konieczne. Konieczne
pomimo, ze nie daje gwarancji zatrudnienia, bowiem zadna instytucja organizu-
jaca ksztalcenie nie zapewnia pracy swoim absolwentom. Niemniej jednak wy-
ksztalcenie, oprocz wielu innych waloroéw, zwigksza w znacznym stopniu mozli-
wosci znalezienia pracy.

Nieco innymi natomiast motywami w podejmowaniu ksztatcenia kieru-
ja si¢ osoby w wieku po6znej dorostosci® — tym bardziej osoby niezalezne pod
wzgledem finansowym. Mozna uznaé, ze w tej grupie osob dominujg motywy
autoteliczne. Ksztatcenie w tym wieku nie ma podstaw motywacyjnych o wymia-
rze materialnym, a raczej przyczynia si¢ do zaspokajania potrzeb o charakterze
spotecznym. Aktywnos$¢ ksztalceniowa czyni zycie bardziej ciekawym, bardziej
wszechstronnym, pomaga w budowaniu wiasnego wizerunku, w identyfikowa-
niu si¢ z wartosciami kulturowymi danej spotecznosci (Katuzny 2012, s. 30).
Podejmowanie wysitku edukacyjnego przez te osoby ma, zdaniem Roberta D.
Hila (2009), fundamentalne znaczenie dla nich, miedzy innymi w przebiegu po-
zytywnego starzenia si¢. Z kolei, jak zauwaza Knud Illeris, dojrzala osobowos¢
— o ile zasoby energii 1 inne okoliczno$ci na to pozwalajg — jest zorientowana
w wymiarze ksztalcenia na osiagnigcie bogatego, pelnego harmonii zycia (Illeris
2006). Mozna uznaé, ze ksztalcenie majace miejsce w wieku poznej dorostosci
staje sie czescig zycia tych osob, stwarza mozliwo$ci utrzymywania i nawigzywa-
nia kontaktow migdzyludzkich, daje sposobno$¢ odnajdywania si¢ i bezkonflikto-
wego funkcjonowania w $wiecie ponowoczesnym, jest takze zrodlem przekonania
o niezaleznosci. Nalezy jednak podkreslic, ze w tej grupie wiekowej trud edu-
kacyjny podejmuja najczgsciej osoby z wyzszym lub $rednim wyksztatceniem
(Marczuk 2006). Zatem aktywno$¢ ksztalceniowa przejawiaja osoby dysponujace
odpowiednim zasobem intelektualnym, ponadto ciekawe $wiata, ciekawe zycia
innych ludzi, ktore rowniez w przeszto$ci wyrdzniaty si¢ postawa tworcza i ak-
tywnoscia w swoim $rodowisku.

Ksztalcenie czy uczenie si¢ ludzi dorostych
Czy w $wiecie plynnej nowoczesno$ci dorosli ksztatca sig, czy raczej ucza

si¢, czy moze, zgodnie z bardziej krytyczna w ocenie teza cytowanego juz Jo-
zefa Kargula, ucza si¢ wadliwie (Kargul 2009)? W przekonaniu autora, doro$li,

3 Pozna dorostos¢ — terminem tym autor okresla osoby w wieku emerytalnym.
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podejmujac trud edukacyjny, w znakomitej wigkszosci przypadkow ucza sig,
anie ksztatca*. Czy ucza si¢c wadliwie? Na tak postawione pytanie mozna odpowie-
dzie¢, ze dorosli ucza si¢ na miar¢ czasow, w ktorych zyja. Bowiem bezpowrotnie
minat okres, w ktorym zycie bylto codzienna probg nieskonczonego trwania wszyst-
kiego, z wyjatkiem samego zycia. Trwalo$¢ za$ jest sprzymierzencem cigglosci
dyskursu, dyskursu bedacego podstawowym wyznacznikiem wszechstronnego roz-
woju cztowieka. Natomiast zZycie we wspolczesnosci — w ptynnej nowoczesnosci
jest codzienna proba powszechnej przemijalnosci (Bauman 2007). Doswiadczamy
1 przekonujemy si¢, ze nic nie trwa zbyt dtugo, przedmioty, ktore dzi$ zachwalamy
jako uzyteczne i niezastgpione ,,przechodzg do historii” zanim zdgzg si¢ na dobre
zadomowi¢. Wszystko, co zostaje wytworzone, ma okreslony termin przydatnosci
do uzycia, po ktorym staje si¢ nieuzytecznym czy wrecz szkodliwym balastem. Co-
kolwiek dobre jest dla cztowieka dzisiaj, jutro takim by¢ nie musi.

W takim $wiecie cztowiek czuje si¢ wrgcz zmuszony, aby bra¢ zycie takim,
jakie jest, chwila po chwili. Bowiem jest przekonany, ze kazda z nich rozni si¢
od poprzednich i wymaga innej wiedzy i umiej¢tnosci. W $wiecie ptynnej no-
woczesnosci niewlasciwym jest przyzwyczajanie si¢ do tego, co w danej chwi-
li si¢ robi, wskazane natomiast jest odrzucanie krepujacego dziedzictwa prze-
szto$ci, przywdziewanie przejsciowej tozsamosci, ktorg mozna szybko zmienic¢
— im szybciej, tym lepiej. Pospiech za$ jest najbardziej wyrazista ceche wspot-
czesnego spoteczenstwa, a jego skutki, jak postrzega Thomas Hylland Eriksen,
sg zatrwazajace. Wedlug niego, zarowno przesztosc, jak i przysztos¢ — jako ka-
tegorie intelektualne — sa zagrozone tyranig chwili (Eriksen, 2003). Analizujac
uwarunkowania cywilizacyjne, mozna dojs¢ do przekonania, ze zycie wspotcze-
snego czlowieka, czlowieka nadazajacego za coraz nowszymi mozliwosciami
mysli technicznej, sprowadza si¢ w sferze edukacyjnej do szybkiego uczenia si¢
i btyskawicznego zapominania. Do uczenia si¢ bezrefleksyjnego, a nie ksztatcenia
pojmowanego zgodnie z cytowanym na wstepie artykutu okresleniem.

Argumentami potwierdzajagcymi tez¢ o uczeniu si¢, a nie ksztatceniu sg row-
niez motywy podejmowania wysitku edukacyjnego. Uczenie si¢ dorostych jest
czestokro¢ wymuszane, jak juz wspomniano, konieczno$cig sprostania potrzebom
rynku pracy. Za$ uczenie si¢ — ktore jest wymuszane, ktore rezygnuje z dobrodziej-
stwa wolnosci, ktore nie dostrzega potrzeby dyskursu, ktore ogranicza mozliwosé
dokonywania wyboru — ttumi i upos$ledza zdolno$¢ myslenia tworczego. Jest to
rodzaj uczenia si¢ odtworczego, adaptacyjnego, przygotowujacego cztowieka do
zmieniajacych si¢ w szybkim tempie wymagan rynkowych. A zatem jest to ucze-
nie si¢ polegajace na segmentowaniu wiedzy, rozszerzaniu repertuaru kwalifikacji
przydatnych w danym okresie, opanowaniu nowych technik dziatania, ale raczej
nie jest to uczenie prowadzace do rekonstrukcji znaczen, do przewarto$ciowan
W zyciu, uczenie przyczyniajace si¢ do holistycznego rozwoju cztowieka doro-
stego.

4 Ksztalcenie w rozumieniu wyjasnionym we wprowadzeniu.
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Taki sposob uczenia si¢ odpowiada jednak przedstawicielom gospodarki
rynkowej, wilascicielom wielkich firm, ktoérzy nie sa zainteresowani rozlegla,
ugruntowang wiedzg swoich pracownikow. Bardziej zalezy im na tym, by czlo-
wiek umiat korzysta¢ ze swojej pospiesznie 1 wybiorczo zdobytej wiedzy, bo to
zwigksza jego efektywnosc¢ jako pracownika, aby byt dyspozycyjny, aby sukces
zawodowy stal si¢ najwazniejszym celem w jego zyciu. Dzigki takiej hierarchii
wartoséci bedzie zdolny do poswigcen na rzecz pracy, zrobi wszystko, aby si¢
w niej utrzymac i awansowac, a w konsekwencji jego celem zyciowym stanie si¢
zarabianie pieniedzy (Bauman 2005).

Tak postrzegana edukacja nosi znamiona edukacji rynkowej — uczenia si¢
przez nasladowanie — edukacji, ktora nie zach¢ca do samodzielnego myslenia,
do krytycyzmu. Promuje natomiast bezrefleksyjng adaptacj¢ jako najlepszy spo-
sob funkcjonowania w §wiecie. O ile warto$cia edukacji jest wiedza, a cztowiek
wyksztatcony jest traktowany z godnos$cia i podziwem, o tyle wartoscia edukacji
rynkowej jest konsument (Bauman 2005). Konsument nie potrzebuje ani prze-
szto$ci, ani zastanawiania si¢ nad przysztoscig. Uczy si¢ po to, aby sta¢ si¢ jak
najlepszym pracownikiem i konsumentem, w poczuciu zadowolenia z posiadania
coraz wigkszej liczby rzeczy wypehiajacych jego zycie i szczg§liwosci, ze go na
nie ,,sta¢” (Bauman 2005). Jak zauwaza Zygmunt Bauman, w spofeczenstwach,
w ktorych gospodarke napedzajg rzekomo wiedza i informacja, a edukacja gwa-
rantuje sukces ekonomiczny, obserwujemy, ze wiedza nie daje sukcesu, a edukacja
nie prowadzi do wiedzy (Bauman 2012, s. 80).

Jesli wezmiemy pod uwage nadmiar informacji krazacej w przestrzeni spo-
tecznej, to w epoce ,,szybkiego” zycia rownie wazne jak uczenie si¢, a moze na-
wet od niego wazniejsze jest zapominanie. Obserwujac cywilizacyjne zmiany,
mozna odnie$¢ wrazenie, ze jesteSmy $wiadkami przemieszczenia si¢, z cywili-
zacji trwania — a wigc uczenia si¢ i zapamigtywania — do cywilizacji przemijania,
a co za tym idzie — zapominania. W tej sytuacji pami¢¢, ktora od niepamigtnych
czasow towarzyszyta cztowiekowi w uczeniu si¢, w dobie ptynnej nowoczesnosci
traci swe dotychczasowe wysokie znaczenie (Bauman 2007). To, co byto niegdy$
zaleta, obecnie stato si¢ wada. Bowiem kultura ptynnej nowoczesnosci nie wydaje
si¢ juz kulturg uczenia si¢ i ciaglosci doswiadczen (Bauman 2012). Zatem, jak
w kulturze ptynnej nowoczesnos$ci traktowaé doswiadczenie zyciowe, ktore jest
czescig osobowosci uczacych sie dorostych? Czy w edukacji osoéb bedacych
w wieku aktywnosci zawodowej jest miejsce, by tresci do§wiadczenia — jak prze-
konuje nas Mieczyslaw Malewski — uczyni¢ przedmiotem edukacyjnego dialogu
i modernizowa¢ w taki sposob, aby osobowos¢ uczacych si¢ osiagneta wyzsze sta-
dium rozwojowe, ktdre oni sami sktonni byliby okre$la¢ mianem samorealizacji
(Malewski 2010)? Uwzgledniajac uwarunkowania wspotczesnosci, trudno bedzie
pogodzi¢ do$wiadczenie uczacych si¢ dorostych z wymogami edukacji rynkowe;j,
bowiem dos$wiadczenie w uczeniu si¢ adaptacyjnym jest raczej przeszkoda niz
przedmiotem stanowigcym przyczynek do tworczego dyskursu.
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W dobie plynnej nowoczesnosci liczy si¢ wylacznie terazniejszos¢, wazne
jestdzi$. Zatem doswiadczenie w tak postrzeganym podejsciu do uczenia si¢ moze
utrudniac¢ otwartos¢ dorostych na nowe bodzce i alternatywne sposoby myslenia.
Doswiadczenie ma natomiast szanse¢ by¢ uwzgledniane w edukacji osob bedacych
w wieku pdéznej dorostosci. To w tej grupie osob, nieuwiklanych w zalezno$ci
rynku pracy i edukacji, ale podejmujacych wysitek edukacyjny z wiasnej woli
i dla wilasnej przyjemnosci, jest miejsce na tworczy dialog nad tresciami do-
$wiadczenia zyciowego. W odniesieniu do tych dorostych, czesciej niz dorostych
w wieku aktywnosci zawodowej, mozemy mowic¢ o ksztatlceniu w ujeciu Tade-
usza Aleksandra oraz Franciszka Bereznickiego (zob. Aleksander 2003, s. 866;
Bereznicki 2004, s. 24) niz uczeniu si¢ utozsamianym z celowym nabywaniem
wiedzy i/lub umiejetnosci (zob. Okon 2004, s. 433).

Podsumowanie

Jesli w warunkach ptynnej nowoczesnosci edukacja i uczenie si¢ majg si¢ do
czego$ przydac, to nie ulega watpliwosci, ze winny charakteryzowac si¢ ciagto-
$cig i1 rzeczywiscie trwac przez cate zycie. Trudno sobie wyobrazi¢ jakikolwiek
inny model edukacji lub uczenia si¢ niz w postaci ciggtego, zawsze nieukonczone-
go 1 podatnego na zmiany procesu, ktorego uczestnikami sg takze osoby doroste.
Tak przebiegajacy proces edukacji nalezy postrzega¢ jako permanentng propozy-
cje¢ dla ludzi dorostych oferowana przez podmioty zajmujace si¢ $wiadczeniem
tego typu ustug, propozycje — ktorej gtbwnym mecenasem winno by¢ panstwo.
Natomiast z perspektywy 0sob dorostych cigglo$¢ ksztalcenia ma wymiar enig-
matyczny (zagadkowy, niejasny), bowiem zalezata bedzie od indywidualnych de-
cyzji tych osob, decyzji inspirowanych zarowno potrzebami wewnetrznymi, jak
i zewnetrznymi. Podsumowujac niniejsze rozwazania, trudno nie zgodzi¢ si¢
z mysla Zygmunta Baumana: Potrzebujemy edukacji przez cate zZycie, abysmy
mieli mozliwosci wyboru. Potrzebujemy jej jeszcze bardziej, aby ocali¢ warunki,
ktore ten wybor czyniq mozliwym i realnym (Bauman, 2007).
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Adult education in the age of liquid modernity

Key words: education, adult education, educational motives, teaching, learning, li-
quid modernity.

Summary: The author raises the issues of adult education in the age of liquid mo-
dernity. He indicates the changes in the adults approach to education which are de-
termined by the requirements of the modernity, the period described by Zygmunt
Bauman as the age of liquid modernity. Furthermore, the author searches for the
answers to the following questions: what the motives of contemporary adults to un-
dertake education are, and whether in the world of liquid modernity, fast life, diverse
and dynamically transforming conditions of the labour market, constantly high level
of unemployment we deal with adult education or rather adult learning?
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PROFESJONALIZACJA W EDUKACJI DOROSLYCH
W KONTEKSCIE EUROPEJSKICH RAM
KWALIFIKACJI NA PRZYKLADZIE PROFILU
FACYLITATORA UCZENIA SIE DOROSLYCH

Stowa kluczowe: profesjonalizacja w edukacji dorostych, Europejskie Ramy Kwa-
lifikacji, facylitator uczenia si¢ dorostych.

Streszczenie: Artykul przedstawia kilka aspektow europejskiej debaty na temat
profesjonalizacji w edukacji dorostych. W oparciu o trzy migdzynarodowe projek-
ty realizowane w ramach programow europejskich szkicuje tendencje i trendy po-
szukiwania wspolnej drogi prowadzacej do zwigkszenia jakosci pracy o$§wiatowej
z dorostymi poprzez zapewnienie transparentnosci i wysokich standardow kwalifi-
kacji kadry nauczajacej. Szczegolna uwaga skierowana jest na kompetencje zawo-
dowe facylitatora procesoOw uczenia si¢ dorostych, ktory stanowit przedmiot badan
projektu Qualified to Teach realizowanego przez partneréw europejskich w latach
2009-2011. Dzigki zastosowaniu metody delfickiej umozliwitl on wypracowanie
konsensusu w kwestii kluczowych kompetencji specjalisty pracujacego z dorostym
uczniem.

Profesjonalizacja w edukacji dorostych w Polsce
i krajach Unii Europejskiej

Problematyka profesjonalizacji w edukacji dorostych stanowi jeden z wio-
dacych tematéw podejmowanych przez polskie srodowisko andragogiczne na
przestrzeni ostatnich 20 lat. Pojawita si¢ juz podczas pierwszych konferencji
Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego, ktoérego publikacje podejmowa-
ly réznorodne watki zwigzane z ksztalceniem nauczycieli ludzi dorostych, pro-
gramami ksztatcenia i profilem kompetencji edukatoré6w dorostych!. W jednej
z publikacji czytamy: Kwestia profesjonalizacji kadr andragogicznych jest za-
gadnieniem szczegolnie aktualnym. Jedng z prob rozwigzania tego problemu jest
stworzenie optymalnego modelu akademickiego ksztatcenia nauczycieli oswiaty
dorostych. Szkoly wyzsze, statutowo przygotowujqce kadre nauczycielskg winny
takze staé sie kuzniami specjalistow elastycznej i mobilnej edukacji permanentnej.

! Sa to m.in. publikacje: Akademickie programy ksztalcenia andragogicznego, E.A. Wesotowska
(red.), Warszawa — Torun 1994, Szkoly wyzsze a edukacja dorostych, N. Greger, J. Potturzycki,
E.A. Wesotowska (red.), Warszawa — Torun 1995, Nauczyciele edukacji dorostych, E.A. Weso-
towska (red.), Torun 1996.
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(Szarota 1996, s.144). Znaczaca wigkszo$¢ postulatow 1 propozycji, gloszonych
przed niemal 20 laty nie stracila na aktualno$ci. Sytuacja w obszarze ksztatcenia
specjalistow edukacji dorostych jest nadal nieuporzadkowana i nieprzejrzysta.
Brakuje strategii ksztalcenia edukatorow dorostych, koncepcji jednolitych pro-
gramow ksztalcenia, bazujacych na zdefiniowanym profilu kompetencji i zain-
teresowania decydentéw politycznych dzialaniem prowadzacym do zwigkszenia
efektywnosci w sferze nauczania ludzi dorostych czy wspomagania ich wysitkow
edukacyjnych podejmowanych poza obszarem edukacji instytucjonalne;j.

Sytuacja w profesjonalizacji edukatorow dorostych w Polsce nie odbiega od
sytuacji w innych panstwach UE, w ktorych edukacja dorostych stanowi nieure-
gulowany segment systemow o$wiatowych, zyjacy wlasnymi prawami. Nadal
nie ma w panstwach europejskich jednolitych drog ksztatcenia prowadzacych
do wykonywania zawodu edukatora dorostych. Jest natomiast wiele alternatyw
umozliwiajacych funkcjonowanie zawodowe w tym obszarze. W edukacji doro-
stych przywyklismy do daleko idacej tolerancji i akceptacji dla braku uregulowan
kwestii uprawnien zawodowych, aczkolwiek, z perspektywy innych segmentow
systemow edukacyjnych, petna swoboda i improwizacja przy zatrudnianiu na-
uczycieli ludzi dorostych moze wydawac¢ si¢ anachronizmem w dobie specjaliza-
cji, standaryzacji i dbatosci o jakos¢ ksztatcenia.

Dla europejskiej edukacji dorostych, zwtaszcza w kwestii profesjonalizacji
przetomowym impulsem stat si¢ Komunikat pt.: Ksztalcenie dorostych: Nigdy nie
Jjestza pozno na nauke (Komisja Wspolnot Europejskich 2006). KE po raz pierwszy
w historii traktuje w nim edukacj¢ dorostych jako rownoprawny samodzielny sek-
tor w obrgbie krajowych systemow oswiaty: Panstwa cztonkowskie nie mogg sobie
diuzej pozwoli¢ na brak skutecznego systemu ksztatcenia dorostych zintegrowanego
ze strategiami uczenia sig przez cale zycie zapewniajgcymi uczestnikom zwiekszo-
ny dostep do rynku pracy, lepszq integracje spoleczng oraz przygotowujgcych ich
na aktywne starzenie si¢ w przysztosci. Panstwa cztonkowskie powinny si¢ upew-
ni¢, ze posiadajq systemy umozliwiajqce zdefiniowanie priorytetow i monitorowa-
nie ich realizacji (Komisja Wspoélnot Europejskich 2006, s. 6). Po drugie autorzy
dokumentu postuluja postep w dziedzinie profesjonalizacji w edukacji dorostych:

W celu wsparcia kultury jakoSci w ksztatceniu dorostych panstwa czlonkow-
skie powinny inwestowaé¢ w poprawe metod nauczania i w materialy dostoso-
wane do potrzeb dorostych uczniow, a takze ustanowi¢ wstepne i ustawiczne
Sciezki rozwoju zawodowego dla wykwalifikowania i poprawy umiejetnosci
0sob zajmujgcych si¢ nauczaniem dorostych. Panstwa czlionkowskie powinny
wprowadzi¢ mechanizmy zapewniania jakosci i poprawic¢ sposob przekazywa-
nia wiedzy (Komisja Wspolnot Europejskich 2006, s. 8). Kolejny bodziec dla
edukacji dorostych stanowito przyjecie w 2008 roku Europejskich Ram Kwa-
lifikacji, stanowigcych uktad odniesienia umozliwiajacy porownanie kwali-
fikacji uzyskiwanych w réznych krajach. ERK, koncentrujac si¢ na efektach
uczenia si¢, pozostawiaja kwesti¢ drogi lub drog ksztatcenia prowadzacych do
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uzyskania wiedzy, umiej¢tnos$ci i kompetencji sprawg otwarta, lezaca w ge-
stii decydentow o$wiatowych, organizatorow ofert edukacyjnych lub rynku za-
trudnienia. Otwarto$§¢ na wielo$¢ drog ksztatcenia prowadzacych do profesji
edukatora dorostych jest konsekwencja i potwierdzeniem postulowanej przez
Komisj¢ Europejska zasady rownoprawnego traktowania wiedzy, umiejgtnosci
i kompetencji zdobytych w ramach edukacji formalnej, pozaformalnej i niefor-
malne;j.

Dla profesjonalizacji w edukacji dorostych, rozumianej w duchu ERK wy-
tonita si¢ konieczno$¢ strukturyzacji, systematyzacji, adaptacji istniejacych drog
ksztalcenia badz tez zaprojektowania nowych, prowadzacych do uzyskania efek-
tow opisanych na poszczegolnych poziomach ERK. Orientacja na efekty uczenia
si¢, wyrazajaca si¢ najpetniej w postaci kompetencji stoi w opozycji do domi-
nujacej dotychczas na plaszczyznie europejskiej orientacji na programy i tresci
ksztalcenia i implikuje jednoczesnie myslenie w kategoriach rynkowych.

Europejskie priorytety oSwiatowe na przykladzie trzech projektow
zlat 20042011

Oprocz wplywu na ,,wielkg polityke” KE, korzystajac z instrumentu, jakim
sg programy europejskie, wywiera pig¢tno bezposrednio na praktyke edukacyjng
i badawcza krajow cztonkowskich. Przedstawione ponizej projekty odzwiercie-
dlaja dynamike europejskich priorytetow w dziedzinie profesjonalizacji w edu-
kacji dorostych.

TEACH — Teaching Adult Educators in Continuing and Higher
Education (2004-2006)*

Migdzynarodowe gremium ekspertoéw pod kierownictwem [P UMK w To-
runiu miato za zadanie wypracowac europejski program ksztatcenia edukatorow
dorostych dla studiow licencjackich, magisterskich i podyplomowych, sktadajacy
si¢ z tresci wspolnych dla catej Unii Europejskiej i modutéw specyficznych dla
poszczegolnych krajow. Mimo iz w centrum uwagi znajdowat si¢ program ksztat-
cenia, znacznie bardziej istotne okazaty si¢ z perspektywy czasu efekty ksztat-
cenia zawarte w poszczegdlnych modutach opracowanych w ramach projektu,
ktore staly sie drogowskazem dla wypracowania deskryptorow Europejskich Ram
Kwalifikacji.

2 Projekt dokumentuje publikacja pod red. Ewy Przybylskiej pt. Ksztalcenie specjalistow edukacji
dorostych w ksztatceniu ustawicznym i szkolnictwie wyzszym, Torun 2006.
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Q-Act, Qualifying the Actors in Adult and Continuing Education
(2006-2008)

Kolejny projekt realizowany przy udziale UMK zorientowany byt juz nie tyle
na programy ksztatcenia, co na jego efekty. Kierunek prac wyznaczata nasilajaca
si¢ na plaszczyznie europejskiej dyskusja o Europejskich Ramach Kwalifikacji,
przedstawionych spotecznosci ostatecznie w 2008 roku®. Cel projektu stanowi-
o rozpoznanie ogodlnej sytuacji w krajach Unii Europejskiej w dziedzinie profe-
sjonalizacji edukatorow dorostych, zaawansowania tego procesu, jego specyfiki
w poszczeg6lnych krajach i przyktadow dobrych praktyk. Analizie poddano m.in.
strukture zatrudnienia edukatorow dorostych, obszary ich zawodowego zaanga-
zowania, drogi kwalifikacji zawodowej oraz istniejace wowczas w niektorych
krajach profile kompetencji. W koncowej fazie projektu istniata pelna zgodnos¢
partneréow co do tego, iz przyszte dzialania winny prowadzi¢ do wypracowa-
nia transnarodowych ram kwalifikacyjnych bazujacych na pojeciu kompetencji
mieszczacych si¢ w strukturze ERK*. Koncepcja znalazta aprobat¢ Komisji Eu-
ropejskiej, ktora w ramach Programu Leonardo da Vinci umozliwila realizacje
kolejnego przedsiewzigcia badawczego.

QF2Teach —Qualified to Teach®

Wielos¢ rol, stanowisk 1 funkcji zawodowych wpisanych w profesje eduka-
tora dorostych nakazata uczestniczacym w projekcie partnerom wypracowanie
konsensusu odnosnie do profilu zawodowego specjalisty edukacji dorostych, kto-
ry mial sta¢ si¢ przedmiotem analiz i zgodnie z celem projektu ,,otrzymac” swoj
profil kompetencji zawodowych. Ostatecznie podjeto prace nad profilem kom-
petencji edukatora dorostych, ktéry charakterem swojej dziatalnosci wpisuje sie
w angielski termin ,,Adult Learning Facilitator”. Jest to specjalista w zakresie
nauczania i zarazem osoba potrafigca sprosta¢ licznym wyzwaniom wynikajacym
ze specyfiki wspotczesnych procesow uczenia si¢ rozproszonych na rézne §ro-
dowiska, podlegajacych zywiotowej dynamice, zdanych na wielo$¢ technologii,
zrodet i opcji zdobywania wiedzy. Facylitator uczenia si¢ dorostych jest nie tyle

3 Wezesniej termin ERK pojawit si¢ m.in. w Decyzji nr 2241/2004/WE Parlamentu Europejskiego
i Rady z 15 grudnia 2004 roku w sprawie jednolitych ram wspolnotowych dla przejrzystosci kwa-
lifikacji i kompetencji.

* Wyniki projektu dokumentuje publikacja: Nuissl E., Lattke S. (red.) Qualifying adult learning
professionals in Europe, Bielefeld 2007.

5 Ogolne informacje na temat projektu zostaly opublikowane na tamach ,,Edukacji ustawicz-
nej Dorostych” 2/2011 w artykule: Ewa Przybylska, Qualified to Teach — profesja facylitatora
w europejskiej debacie o kompetencjach edukatorow dorostych, s. 110-123. W jezyku niemiec-
kim raport z projektu jest zawarty w publikacji: Sgier 1., Lattke S. Professionalisierungsstrategien
der Erwachsenenbildung in Europa, Bielefeld 2012, s. 109—125. Wersja angielska dostgpna jest
na stronie http://qf2teach.com/assets/files/Concept%20for%?20transnational%20qualification%20
framework.pdf
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nauczycielem w tradycyjnym znaczeniu stowa, ile osobg wspierajaca, inspirujaca,
motywujgcg do uczenia si¢ 1 aranzujgcg procesy uczenia si¢ jednostek i grup spo-
tecznych. Praca nad transnarodowa koncepcja ram kwalifikacyjnych facylitatora
polegata na skonstruowaniu katalogu jego kompetencji, akceptowalnego zarowno
na plaszczyznach krajowych, jak i na gruncie europejskim oraz jego adaptacji do
wymogoéw ERK.

Pierwsza faza projektu

Wybor padt na metode Delfi, pozwalajaca na tworzenie perspektywicznych,
dlugoterminowych wizji przysztosci dzieki wykorzystaniu wiedzy i do§wiadczen
eksperckich. Nazwa nawigzuje ona do miasta Delfy w starozytnej Grecji, poto-
zonego niedaleko Zatoki Korynckiej, ktoremu stawe przyniosta kaptanka Pytia
przepowiadajaca przysztos¢ we wzniesionej okoto 600 lat p.n.e §wiatyni Apol-
lina. W Polsce znalazta juz niejednokrotnie zastosowanie, cho¢ nie cieszy si¢
popularnos$cia na gruncie szeroko rozumianej humanistyki. Zainteresowanie nig
wykazuja gtownie dziedziny zwigzane z technologia czy nauki medyczne, takze
wielkie agencje badawcze, jak Pentor, wykorzystujace ja do budowania $rednio-
lub dlugookresowej wizji rozwojowej. W omawianym projekcie metode delfic-
ka zastosowano celem prognozowania kluczowych kompetencji profesjonalisty
pracujacego obecnie i w przysztosci z dorostymi uczniami. Badania wymagaty
podejscia heurystycznego, wiedzy opartej na do§wiadczeniach praktycznych, jak
i analizie roznorodnych rozproszonych zrédet informacji. Procedury postgpowa-
nia badawczego zostaty opracowane w oparciu o przeglad stosunkowo bogatej
literatury angielsko- i niemieckojezycznej i nie odbiegaty zasadniczo od przedsta-
wionych w niej klasycznych przypadkow zastosowania tej metody. Ostatecznie
projekt badawczy przyjat nastepujacy harmonogram:

1. Powotanie grupy ekspertow koordynujacej i monitorujacej badanie,

2. Konstruowanie pierwszej wersji kwestionariusza,

3. Testowanie kwestionariusza pod wzgledem przejrzystosci, jednoznacznosci
1 zrozumiatosci,

Przestanie pierwszego kwestionariusza do uczestnikow badania,

Analiza pierwszej rundy odpowiedzi,

Przygotowanie drugiej wersji kwestionariusza,

Przestanie drugiego kwestionariusza do uczestnikoéw panelu,

Analiza drugiej rundy odpowiedzi,

Przygotowanie raportu koncowego.

Istota metody delfickiej jest wieloetapowo$¢ postepowania badawczego.
Poszczegolne rundy moga by¢ powtarzane wielokrotnie, dopoki nie zaistnieje
pewnos¢ co do uzyskania rzetelnych i stabilnych wynikoéw. Partnerzy projektu,
zobligowani budzetem i harmonogramem zatwierdzonym przez KE, nie dyspono-
wali ani nieograniczonym czasem na realizacj¢ badan, ani srodkami finansowymi,
ktore pozwolityby na przeprowadzenie dodatkowych rund badania.

XNk
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Badania realizowano technika CAWI (Computer Assisted Web Interview),
ktorej gtownym walorem byto umozliwienie dotarcia do 0so6b rozproszonych po
roéznych regionach Europy. Pytania kwestionariuszowe zostalty umieszczone na
stronie internetowej glownego koordynatora projektu i przekazywane za posred-
nictwem sieci do komputera respondentow. Udzielane przez nich odpowiedzi re-
jestrowal bezposrednio serwer docelowy.

W pierwszej rundzie badan uczestniczyto 208 ekspertow reprezentujacych
roézne obszary edukacji dorostych; pracownicy nauki, administracji oSwiatowej na
szczeblach krajowym i lokalnym, nauczyciele edukacji dorostych, doradcy zawo-
dowi, osoby pracujace w organizacjach pozarzadowych realizujacych oferte z za-
kresu edukacji dorostych. Wiasciwy dobor uczestnikow badania przesadza w me-
todzie delfickiej o ostatecznym ksztalcie rezultatow badania. Kwestig zasadnicza
byto wylonienie ekspertow, ktdrzy w oparciu o swoje do§wiadczenia zawodowe
oraz wiedz¢ na temat trendow rozwojowych w spoteczenstwie, na rynku pracy,
W obszarze nowoczesnych technologii i edukacji dorostych, byli w stanie dostar-
czy¢ oczekiwanych informacji. Metoda delficka nie nalezy do metod bazujacych
na danych statystycznych. W pierwszym rzedzie opiera si¢ na wiedzy, doswiad-
czeniu oraz intuicji respondentéw. Rozeslane im kwestionariusze zawieraty 74
pytania uporzadkowane w dziewigciu domenach — kategoriach kompetencji:

1. Kompetencje osobowe,

Interakcje i komunikacja z uczacymi sie,

Wspotpraca ze srodowiskiem zewnetrznym,

Planowanie i zarzadzanie,

Wspieranie rozwoju uczacych sig,

Wiedza z zakresu nauczanego przedmiotu i wiedza pedagogiczna,
Monitorowanie i ocenianie post¢gpu w nauce uczacych si¢ 0sob,

Wiedza dydaktyczna i metodyczna,

Rozwoj osobisty, refleksyjnos¢.

Respondenci zostali poproszeni o wskazanie, ktorym cechom, umiejet-
nosciom badz kompetencjom przypisuja najbardziej istotne znaczenie, a ktore
uwazaja za mniej wazne w pracy facylitatora uczenia si¢ dorostych. Odpowie-
dzi udzielali w oparciu o szeSciostopniowa skalg Likerta, porzadkujac cechy od
najbardziej do najmniej istotnych. Wazna czg$¢ badania stanowita prognoza od-
nos$nie do pozadanych kwalifikacji facylitatorow w niedalekiej przysziosci, tj.
w 2015 roku. Respondenci wyrazali swoje opinie, wybierajac kazdorazowo jeden
z trzech wariantow: ,,mato wazne”, ,,Srednio wazne”, ,,bardzo wazne”.

W koncowej czesci kwestionariusza znalazlo si¢ miejsce na otwarte wy-
powiedzi badanych; ich komentarze na temat poszczeg6lnych domen lub cech
w nich wymienionych oraz ewentualne uzupekienia. Wyniki badan poddano
analizie statystycznej, ktorej rezultaty przedstawiono w postaci analizy wioda-
cych sil. Miata ona wykazac, czy struktura zaproponowana przez grupe koordy-
nujaca (dziewig¢ domen) spotka si¢ z akceptacja migdzynarodowych ekspertow.
Z uzyskanych wypowiedzi wylonila si¢ nowa struktura obejmujaca 10 domen,

A S N
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Tab. 1. Pierwsze pytanie w kwestionariuszu w pierwszej rundzie

W pierwszym rzgdzie zamierzamy okresli¢ kompetencje w obszarze, ktdry nazwaliSmy
.kwalifikacje osobowe”. Facylitator uczenia si¢ dorostych powinien by¢:
Prosze wybra¢ wlasciwa odpowiedz:
Dzis$ jest to W 2015 roku bedzie to
Najmniej Najwaz- | Mato | Srednio | Bardzo
wazne niejsze | wazne | wazne wazne
1 2 | 3 4 |5 6
empatyczny (0] O|O0|0O0|O (0] o (0] o
autentyczny (0] O|l0|]0O0]|O (0] (0] (0] O
peten humoru (0] O|lO0|]0O0]|O O (0] (0] (0]
uwazny (0] O|lO0O|O]|O (0] (¢} (¢} (¢}
otwarty (0] O|lO0O|]O]|O (0] o o O
(0] O|lO0O|]O]|O (0] (6} O O

Zrodto: www.qf2teach.eu Materiat opracowany przez partnerdw projektu.

przy czym niektore ze wskazan nie mogly by¢, na skutek analizy statystycznej,
podporzadkowane Zzadnej z kategorii. W oparciu o $rednig wartos$ci poszczegol-
nych komponentéw grupa koordynujaca opracowala ranking poszczegdlnych
kompetencji. Zgodnie z zatlozeniem, ze profil kompetencji zawodowych nie po-
winien obejmowac wigcej niz 30 komponentéw, do katalogu kompetencji wpro-
wadzono domeny i wskazania, ktore w pierwszej rundzie badania uplasowaty sie
na 30 pierwszych pozycjach. Katalog kompetencji przyjal nastepujacg strukture:
Zarzadzanie 1 komunikacja z grupa,

Motywacja i inspiracja do uczenia sig,

Efektywne nauczanie,

Kompetencja w dziedzinie nauczanego przedmiotu,

Osobisty rozwdj zawodowy,

Wspieranie procesOw uczenia sie,

Analiza procesOw uczenia si¢.

W drugiej rundzie badania powtorzono proces z poprzedniego etapu. Nowy
kwestionariusz obejmowatl wszystkie komponenty zawarte w pierwszym katalogu
kompetencji oraz nowe, ktore zostalty wniesione przez respondentow w ramach
udzielanych przez nich komentarzy w otwartej czesci pierwszego kwestionariu-
sza. Tym razem celem byta walidacja katalogu kompetencji i nadanie mu ostatecz-
nego ksztaltu. Eksperci uczestniczacy w drugiej fazie badania zostali poproszeni
o potwierdzenie wagi lub eliminacj¢ tych cech, ktére uwazaja za mniej istotne,
w tym ustosunkowanie si¢ do nowo wprowadzonych cech. Zgodnie z celem dru-
giej rundy badania modyfikacji ulegta struktura kwestionariusza; respondenci
otrzymali do wyboru dwie odpowiedzi: ,,tak” i ,,nie”.
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Tab. 2. Pierwsze pytanie w kwestionariuszu w drugiej rundzie

W pierwszym rzgdzie prosimy o odpowiedz na pytanie: Czy
kompetencje zawarte w polu ,.kwalifikacje osobowe” powinny by¢
wlaczone do katalogu kompetencji czy nie?

Facylitator uczenia si¢ dorostych powinien by¢ (prosze wybraé Tak Nie
kazdorazowo wtasciwg odpowiedz):

otwarty

stabilny emocjonalnie

uwazny

empatyczny

autentyczny

Zrodlo: www.qf2teach.eu Materiat opracowany przez partneréw projektu.

Kompetencje badz ich cechy, ktore uzyskaty najwieksze poparcie responden-
tow zostaly wprowadzone do ostatecznej wersji katalogu. Obok siedmiu domen,
wylonionych na bazie analizy statystycznej, znalazty si¢ w nim dwie kolejne, na
ktore ztozyly si¢ komponenty rozproszone. Katalog przyjat nastepujacy ksztatt:

Tab. 3. Katalog kompetencji kluczowych facylitatora uczenia si¢ dorostych

i komunikacja z grupa

Domena/Kompetencja Przyktadowe cechy
kluczowa:
Zarzadzanie jednoznaczne, jasne wypowiedzi, zarzadzanie dynamika grupy

i konfliktami

Kompetencja
w dziedzinie nauczanego
przedmiotu

wiedza merytoryczna oraz dydaktyczna w danej dziedzinie nauczania

Wspieranie uczenia si¢

wspieranie nieformalnych procesow uczenia si¢, znajomosé

i umiejetnos¢ zastosowania alternatywnych metod, umiejetnosé
wykorzystania w procesach uczenia si¢ wiedzy i do§wiadczen
zyciowych uczestnikow

Efektywne nauczanie

dostosowanie ofert edukacyjnych do potrzeb poszczegdlnych grup
adresatow, planowanie ofert z uwzglgdnieniem dostgpnych zasobow
czasowych, dydaktycznych, finansowych

Osobisty rozwoj
zawodowy

orientacja wedhug potrzeb uczacych sig, bazowanie na wlasnym
doswiadczeniu zyciowym, rozpoznanie wlasnych potrzeb
edukacyjnych, kreatywnos¢, elastycznosc

Stymulacja uczenia si¢

motywowanie, inspiracja uczacych si¢

Analiza procesow
uczenia si¢

monitorowanie, ewaluacja, ocena wlasnych relacji z uczacymi sie,
ocena poziomu zaawansowania w uczeniu si¢ uczacych si¢ 0sob

Kompetencja osobista

stabilno$¢ emocjonalna, odpornos¢ na stres, wiarygodnos$é,
autentycznos¢, otwartos¢

Asystowanie
uczacym si¢

kreowanie sprzyjajacej atmosfery, motywowanie do wspotpracy
migdzy uczacymi sig, wskazywanie uczacym si¢ tresci, ktore powinni
opanowac, udzielanie indywidualnego wsparcia uczacym si¢

Zrodio: www.gf2teach.eu Material opracowany przez partneréw projektu.
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Druga faza projektu

Na tym etapie projektu nalezato adaptowa¢ katalog kompetencji kluczowych
facylitatora uczenia si¢ dorostych do Europejskich Ram Kwalifikacji, uwzglednia-
jac jej strukturg oraz deskryptory definiujgce poszczegdlne poziomy kwalifikacji.
Dalsze dziatania skupity si¢ wokot poziomow pigtego i szostego ERK odpowia-
dajacych studiom I. stopnia. Za wyborem tych poziomdéw przemawiat charakter
profesji facylitatora uczenia si¢ dorostych, ktory realizuje si¢ zawodowo w bez-
posrednich kontaktach z uczacymi si¢ osobami; nauczajac, wspierajac, inspirujac,
motywujac, doradzajac, kierujac itp. Uznano, ze wyzsze poziomy kwalifikacji,
odpowiadajace efektom uczenia si¢ na studiach II. stopnia, predysponujg do pra-
cy przede wszystkim w obszarach zawodowych, jak: zarzadzanie edukacja doro-
stych i instytucjami o§wiatowymi czy przewodzenie spotecznosciom lokalnym.

Kolejne wyzwanie wigzato si¢ z koniecznos$ciag wywazenia pomigdzy wy-
mogiem kompletno$ci kompetencji kluczowych a ich przydatnoscig dla prak-
tyki. Opowiadajac si¢ za druga opcja, grupa koordynujaca zdecydowata si¢ na
podporzadkowanie 9 kompetencji kluczowych trzem wspotzaleznym elementom
procesu nauczania—uczenia si¢: tematowi, nauczycielowi i uczniowi. W ostatecz-
nym ksztatcie katalog kompetencji kluczowych objat trzy obszary kompetencyj-
ne: kompetencje w zakresie tre$ci przedmiotu i dydaktyki (ekspert w dziedzinie
przedmiotu nauczania i dydaktyki, aranzacji Srodowiska uczenia si¢ i analizy pro-
cesOW uczenia si¢), kompetencje w zakresie wlasnego rozwoju osobistego oraz
zawodowego i kompetencje w zakresie asystowania uczacym si¢ osobom (moty-
wacja do uczenia si¢, wspieranie procesOw uczenia si¢, opieka nad uczacymi si¢
oraz zarzadzanie grupg).

Ostatnie zadanie polegalo na opisaniu deskryptoréw wiedzy, umiejetnosci
i kompetencji odnoszacych si¢ do kazdej z trzech domen.

Konfrontacja powstatej Ramy Kwalifikacyjnej z opiniami migdzynarodo-
wych ekspertéw nieuczestniczacych w poprzednich fazach projektu potwierdzita
akceptacje dla wypracowanego modelu, ktory pozwolit na kompleksowe ujecie
kluczowych kompetencji facylitatora proceséw uczenia si¢ dorostych. Osiagnigty
konsensus dotyczyt procedury wypracowania Ramy Kwalifikacyjnej oraz jej osta-
tecznego ksztattu, niemniej respondenci, patrzac na procesy uczenia si¢ dorostych
przez pryzmat kontekstow spoteczno-kulturowych, charakterystycznych dla repre-
zentowanych przez nich panstw, nie byli zgodni w kwestii rangi poszczegolnych
komponentow kompetencji sktadajgcych si¢ na profil zawodowy facylitatora.

Zakonczenie
Niewatpliwe jednym z gltéwnych waloréw projektu QF2TEACH, a takze

czynnikiem sprzyjajacym szerokiej akceptacji opracowanej Ramy Kwalifikacyjnej
facylitatora procesOw uczenia si¢ dorostych bylo zaproszenie do grona ekspertow
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zarowno przedstawicieli nauki, jak i praktyki o§wiatowej. Mimo iz postulat za-
ciesnienia wspolpracy miedzy tymi dwoma $rodowiskami jest artykutowany od
wielu lat, debaty na temat kompetencji specjalistow edukacji dorostych prowa-
dzone sg na ptaszczyznie europejskiej z reguty w waskim gronie naukowcow, do
ktorego wlaczane zostaja co najwyzej osoby zarzadzajace instytucjami edukacji
dorostych. W sytuacji, gdy bezposredni kontakt z uczacymi si¢ dorostymi maja
glownie nauczyciele dysponujacy innym wyksztalceniem anizeli andragogiczne,
pomijanie ich do$wiadczen i opinii negatywnie rzutuje na efekt wszelkich opra-
cowan. Zastosowanie metody delfickiej pozwolilo na eliminacj¢ tego powaznego
mankamentu i uzyskanie wynikow, ktore z pewnos$cig dobrze stuza uczestnikom
nieustajgcej debaty o kompetencjach specjalistow edukacji dorostych.
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Summary: The article presents several aspects of the European debate on the
professionalisation of adult education. Drawing upon three international projects
implemented as part of the European programmes, it outlines trends and tendencies
of searching for a common way leading to the increase in the quality of educational
work with adults through ensuring transparency and high standards of teaching
staff qualifications. A special attention is devoted to the competences of an adult
learning facilitator, who constituted the research subject of the Qualified to Teach
project implemented by the European partners in 2009-2011. The application of
Delphi method in the project enabled to work out the consensus on key competences
required of a specialist working with adult learners.
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WYBRANE UWARUNKOWANIA
UCZENIA SIE DOROSLYCH

Stowa kluczowe: edukacja ustawiczna dorostych, autoedukacja, kompetencje edu-
kacyjne.

Streszczenie: W referacie poruszam kwestie zwigzane z nowymi zadaniami stojg-
cymi przed edukacja ustawiczng dorostych wynikajacymi z realizacji postulatow
Strategii uczenia si¢ przez cate zycie. Odwoluj¢ si¢ do raportu Bilans Kapitatu
Ludzkiego oraz innych badan ukazujacych rozne perspektywy uczenia si¢ doro-
stych, miedzy innymi motywy i potrzeby edukacyjne. Stawiam tezg, ze gtéwna de-
terminanta uczenia si¢ dorostych sa kompetencje edukacyjne umozliwiajace auto-
edukacje.

Wstep

Edukacja ustawiczna dorostych coraz czesciej jest wiodacym zagadnieniem
w debatach dotyczacych strategii rozwoju gospodarczego panstw Europy. Na po-
siedzeniu Rady Europy w 2010 roku w Brukseli dokonano podsumowania podje-
tych dotychczas dziatan i uznano, ze jednym z trzech najwazniejszych postulatow
Strategii Europejskiej na 2020 rok jest rozwdj inteligentny — rozwoj gospodarki
opartej na wiedzy i innowacji'. W dokumencie tym jako jeden z siedmiu kluczo-
wych projektow wymienia si¢ projekt ,,Program na rzecz nowych umiejetnosci
i zatrudnienia™. W Strategii trzy glowne obszary dziatania: badania, innowacje
i edukacja zostaly wskazane jako rdzen gospodarki opartej na wiedzy, dzieki
ktéremu Europa moze osiaga¢ konkurencyjnos¢ w stosunku do innych wioda-
cych $wiatowych gospodarek. Na tych trzech obszarach koncentruje si¢ obec-
nie polityka europejska. Europa, starajac si¢ wyjs¢ z kryzysu, chce przywrocié
swoja gospodarke na $ciezke dlugoterminowego, zrownowazonego rozwoju.
Potrzebuje wige szybkiego rozwoju — w skali globalnej i lokalnej. Jak zauwaza

! Komunikat Komisji, Europa 2020, Strategia na rzecz inteligentnego i zrownowazonego rozwoju
sprzyjajgcego wigczeniu spotecznemu, Bruksela, 3.3.2010, s. 5.

2 Program na rzecz nowych umiejetnosci i zatrudnienia — projekt na rzecz modernizacji rynkow
pracy i wzmocnienia pozycji obywateli poprzez rozwdj kwalifikacji przez cale Zycie w celu zwigk-
szenia wspotczynnika aktywnosci zawodowej i lepszego dopasowania popytu do podazy na rynku
pracy, miedzy innymi dzieki mobilnosci sity roboczej (Komunikat Komisji, Europa 2020..., s. 6).
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Danuta Hiibner —wszystkie regiony i miasta musza doskonali¢ swoj kapitat ludzki
i korzysta¢ z posiadanych $rodkow poprzez inwestowanie w wiedz¢ i innowacje
(Hiibner 2011). Edukacja ustawiczna stanowi zatem jeden z kluczowych filarow
europejskiej gospodarki.

Z perspektywy dynamicznie zmieniajacych si¢ wyzwan terazniejszosci
i przysztosci rosnace zapotrzebowanie na edukacj¢ wynika nie tylko z przesta-
nek gospodarczych i ekonomicznych, ale jest takze zwigzane z przeobrazenia-
mi spolecznymi, kulturowymi i $§wiadomo$ciowymi. Zmieniajg one krajobraz
wspotczesnego rynku pracy, na ktorym pojawiaja si¢ nowe branze, zawody, a te
ostanie ewoluujg i wymagaja nabywania wcigz nowej wiedzy i kompetencji. Tak-
ze dynamika postepu technologicznego wymusza praktycznie ciggte uczenie si¢
i doskonalenie umiej¢tnosci ICT. Do wyzwan stojacych obecnie przed pracobior-
cg zaliczy¢ mozna takze transgranicznosc¢ i transkulturowos$¢ (zob. Banka 2004),
z ktorymi zwigzane sg szeroko pojete kompetencje interkulturowe (w tym znajo-
mos¢ jezykow obeych). Mozna stwierdzi¢, ze obszary edukacji ustawicznej doro-
stych stale si¢ poszerzaja i poglebiaja.

Inng tendencja, na ktorg zwrocil uwage Augustyn Banka jest nasilajace
si¢ zjawisko eksternalizacji zatrudnienia, rozwoju i odpowiedzialnosci (Ban-
ka 2004). Przejawia si¢ ono w przesuwaniu odpowiedzialnosci za edukacje,
anawet przyszla sytuacje zawodowa (takze karier¢) z pracodawcy na pracownika.
W praktyce oznacza to, ze wspotczesny pracobiorca staje si¢ odpowiedzialny za
wlasny rozw6j zawodowy. Wskazane tendencje 1 wyzwania stojace przed ucza-
cym si¢ dorostym pokazuja, ze edukacja ustawiczna nie sprowadza si¢ tylko do
nabywania, poglebiania wiedzy czy doskonalenia umiej¢tnosci, ale winna kon-
centrowac si¢ na ksztattowaniu i rozwijaniu umiejetnosci uczenia si¢ i autoedu-
kacji. Nie tylko bowiem zwigksza si¢ zakres obszarow uczenia si¢ dorostych, ale
przede wszystkim zmienia ono swoj charakter. Europejskie Ramy Kwalifikacji®
z jednej strony stwarzajg szans¢ na sptaszczanie edukacyjnych struktur i syste-
mow oraz rozprzestrzenianie si¢ mozliwosci zdobywania nowych kwalifikacji,
z drugiej strony wptywaja na nasilanie wspomnianego juz zjawiska eksternalizacji
w obrebie edukacji ustawicznej. Pracobiorca ma coraz wigcej mozliwosci zdoby-
wania nowych kwalifikacji 1 ich walidacji, ale rowniez ponosi coraz wigksza od-
powiedzialno$¢ za swoja edukacje. Warto przypomnie¢, ze umieje¢tnos$¢ uczenia
si¢ jest jedna z osmiu kluczowych kompetencji w uczeniu si¢ przez cate zycie*.

Nieuniknione przesuwanie odpowiedzialnosci za wlasny rozwdj edukacyjno-
-zawodowy na dorostego ucznia implikuje konieczno$¢ modelowania cztowieka

3 Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady w sprawie ustanowienia Europejskich Ram Kwalifi-
kacji dla uczenia si¢ przez cale zycie. Bruksela, 7.09.2006.

4 Na wage tej kompetencji zwraca sic uwage w Strategia Uczenia si¢ Przez Cate Zycie, Rezolucja
Rady Unii Europejskiej z 27 czerwca 2002 r. , za$ kompetencja do uczenia si¢ zostaty zdefiniowane
jako jedna z osmiu kompetencji kluczowych w Zaleceniu Parlamentu Europejskiego i Rady Unii
Europejskiej z 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w Procesie uczenia si¢
przez cate zycie. Dziennik Urzgdowy Unii Europejskiej 2006/962/WE.
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nowej ery — biorgcego odpowiedzialnos¢ za doskonalenie samego siebie, charak-
teryzujacego si¢ zdolnosciami adaptacji procesow transformacyjnych w zakresie
ekonomii i w zyciu spoteczno-kulturalnym oraz rozwinigtymi kompetencjami do
uczenia si¢ i autoedukacji. Kompetencje edukacyjne okreslane sa przez niektorych
badaczy (Dubas 2005) jako zdolnosci, predyspozycje jednostki do podejmowania
skutecznych dzialan edukacyjnych. Stanowig one istotny czynnik pozwalajacy
jednostce $wiadomie rozwijac si¢ i uczyc¢. Istotne jest uznanie, ze kompetencje te
mozna nabywac, ksztaltowac i rozwija¢ w procesie uczenia si¢ przez cate zycie.
Sa one z jednej strony wynikiem ksztalcenia, z drugiej — sitg sprawcza i motorem
uczenia si¢. Pojawia si¢ jednak pytanie: na ile edukacja przygotowuje do podjecia
nowych wyzwan i rozwija kompetencje edukacyjne? Czy dorosly uczen, czgsto
jeszcze zakorzeniony mentalnie w przekonaniach ,,minionej epoki” jest gotowy
do wzigcia odpowiedzialnosci za swoja edukacje? Przeglad badan dokonany
w tym artykule stanowi probe poszukiwania odpowiedzi na powyzsze pytania.
Podejmuje tu rozwazania dotyczace wybranych uwarunkowan uczenia si¢ doro-
stych, takich jak motywy i potrzeby edukacyjne.

Uczenie si¢ doroslych w Swietle raportu Bilans Kapitalu Ludzkiego

Uczenie si¢ dorostych jest w ostatnim czasie przedmiotem licznych badan
inicjowanych przez instytucje i organizacje badawcze, edukacyjne, jak rowniez
roézne resorty rzadowe.

Wedtug raportu BKL® (Anna Szczucka, Konrad Turek, Barbara Worek, 2012,
s. 9—11) w 2011 roku w ksztatceniu i doskonaleniu w jakiejkolwiek formie uczest-
niczyto 36% (ok. 9 mln) Polakoéw w wieku 18-59/64. Z tego:

- 20% (4,8 mIn) Polakéw uczestniczylo w jakichkolwiek kursach, szkole-
niach, warsztatach, odczytach, seminariach, konferencjach, praktykach, sta-
zach zawodowych lub studiach podyplomowych. Z czego 15% (3,6 mln)
podnosito swoje kompetencje na nicobowigzkowych kursach, szkoleniach,
a 5% (1,2 mln) uczestniczyto jedynie w obowigzkowych kursach (BHP
1 przeciwpozarowych);

—  16% (4 mIn) podejmowato samkosztatcenie (uczyli si¢ czegos nowego lub
zdobywali do$wiadczenie, korzystajac z pomocy: cztonkow rodziny, przyja-
ciot, wspotpracownikow; ksiazek, profesjonalnych magazynow, programow
komputerowych i Internetu, mediéw, muzedow, wystaw, galerii i centrow
nauki);

— 15% (3,7 mln) badanych uczestniczylo w ksztalceniu formalnym (uczyto
si¢ w jakiejkolwiek szkole $redniej lub na uczelni).

5 A. Szczucka, K. Turek, B. Worek (2012), Ksztalcenie przez cale zycie. Uczenie si¢ dorostych,
inwestycje w kadry w przedsigbiorstwach i instytucje szkoleniowe na podstawie badan realizo-
wanych w 2012 roku w ramach Il edycji projektu Bilans Kapitatu Ludzkiego, PARP, Warszawa
2012., dostepny na: www.bkl.parp.gov.pl, (otwarty: 28.08.2013 ).
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Cytowany raport pokazuje, ze zdecydowana wigkszo$¢ Polakow, az 64%, nie
podnosita swoich kompetencji i kwalifikacji w 2012 roku w zaden sposob. Do
0sob aktywnych edukacyjnie najczesciej nalezaly osoby z wyksztalceniem wyz-
szym, mtodsze lub w $rednim wieku, pochodzace z duzych miast. Zarowno wérod
0s0b pracujacych, jak i bezrobotnych czesciej uczyty si¢ kobiety niz mezczyzni
— na nieobowiazkowych szkoleniach czy kursach. Jesli chodzi grupy zawodowe,
najchetniej doksztatcali i doskonalili si¢: specjalisci, kierownicy wyzszych szcze-
bli, technicy i $redni personel. Wedtug raportu wsrod ogotu Polakow 37% nigdy
nie uczestniczyto w kursach, szkoleniach, warsztatach, praktykach lub innych for-
mach ksztatcenia pozaformalnego. Wsrdd osob pracujacych byto takich osob az
28%, wsrod bezrobotnych nigdy nie doksztatcato si¢ 44%, za$ wsrod nieaktyw-
nych zawodowo — 52%, czyli ponad potowa. Te dane budzg uzasadniony niepo-
koj, w §wietle wspomnianego wczesniej zapotrzebowania na rozwoj gospodarczy
i budowanie spoteczenstwa wiedzy. Zastanawiajg takze w odniesieniu do skutecz-
nosci wsparcia udzielanego osobom bezrobotnym przez instytucje rynku pracy.
W projekcie planu finansowego Funduszu Pracy na 2012 r. stanowigcego zatgcz-
nik do rzadowego projektu ustawy budzetowej przyjeto, ze wydatki na aktywne
formy przeciwdziatania bezrobociu miaty wynosi¢ 3 435 080 tys. zt (Kosiniak-
-Kamysz 2012)°. Tymczasem w lipcu 2012 r. liczba zarejestrowanych bezrobot-
nych wynosita 1953,2 tys. 0sob (w lipcu 2013 byto to 2093,1 tys. 0sob’), co daje
kwote brutto ok. 1700 zi na osobe bezrobotng rocznie. Ponadto z raportu BKL
wynika, ze zdecydowana wigkszos¢ badanych nigdy nie korzystata z pomocy do-
radcy zawodowego — dotyczy to zard6wno 0sob pracujacych (96%), bezrobotnych
(86%), jak i nieaktywnych zawodowo (94%), co takze sktania do refleksji — do-
tyczacej dostgpnosci do tego typu ustug i ich efektywnosci. Warto zauwazyc, ze
doradztwo i poradnictwo zawodowe dla os6b dorostych w Polsce jest stabo roz-
winigte, nie wspominajac juz o osiggalnosci tego typu ustug dla 0sob pracujacych.
Wiele 0s6b pracujacych zawodowo, ale chcacych podjac dalsze ksztalcenie, zmie-
ni¢ prace lub zawdd nie bardzo wie, gdzie i do kogo moze zwroci¢ sie po porade.
Te luke by¢ moze zapetni w najblizszej przysztosci broker edukacyjny. Ten nowy
zawod, obok doradcy zawodowego, moze spelni¢ wazng role w realizowaniu
wspomnianych we wstegpie postulatow promowanych przez Strategi¢ Europejska.
Do zadan brokera edukacyjnego nalezy, mi¢gdzy innymi, zwigkszanie motywacji
oraz $wiadomosci potrzeb i oczekiwan klienta, utatwianie dostgpu do informacji
w zakresie dostepnej oferty edukacyjnej oraz dostarczanie profesjonalnego do-
radztwa w zakresie wyboru odpowiedniej $ciezki ksztatcenia w kontekscie po-
trzeb indywidualnych i szans na rynku pracy. Jednym z przyktadoéw praktycznej

¢ Odpowiedz Ministra Pracy i Polityki Spotecznej na interpelacj¢ nr 384 w sprawie ograniczenia

srodkoéw Funduszu Pracy na realizacj¢ dziatan wspierajacych powr6ét osob bezrobotnych na rynek
pracy, przewidywanego w 2012 r. , dost¢pny na:
http://www.sejm.gov.pl/sejm7.nsf/InterpelacjaTresc.xsp?key=3841F699, (otwarty: 28.08.2013).

7 Dane GUS, dostepne na: http://www.stat.gov.pl/gus/5840 1446 PLK HTML.htm, (otwarty:
28.08.2013).
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realizacji tego postulatu jest utworzenie Poradni Edukacyjnej Dorostych w Go-
rzowie Wielkopolskim, w ramach poddziatania 9.6. Programu Operacyjnego
Kapitat Ludzki®. W $wietle wynikéw raportu BKL wsparcie tego typu powinno
by¢ dostepne dla wszystkich obywateli, gdyz brak orientacji w mozliwosciach
i ofertach edukacyjnych moze stanowi¢ jeden z inhibitorow w podejmowaniu dal-
szego ksztatcenia badz doskonalenia.

Warte zastanowienia sg takze motywy podejmowania aktywnosci eduka-
cyjnej lub przyczyny jej niepodejmowania przez Polakow. Najczgsciej wskazy-
wanym powodem uczestnictwa w kursach i szkoleniach osob pracujacych byla
w 2012 roku, wedtug raportu BKL, che¢ podniesienia umiejetnosci potrzebnych
w obecnej pracy (65%) lub wymog pracodawcy (40%). W przypadku osob bez-
robotnych najczestsza motywacja byta che¢ zdobycia nowej pracy (45%) lub roz-
woj wlasnych zainteresowan (34%). Wsrdd 80% Polakow, ktorzy nie podnosili
swoich kompetencji na kursach lub szkoleniach, jako powdd niepodejmowania
aktywnosci edukacyjnej badani wskazali: brak potrzeby podnoszenia kompetencji
dla celoéw zawodowych, brak czasu i brak motywacji. W §wietle cytowanego tu
raportu BKL jedynie 22% Polakéw w wieku 18—-59/64 (5,5 mln) planuje podnosi¢
swoje kompetencje lub kwalifikacje w nastepnym roku (liczac od roku badania).
Plany edukacyjne wykazato 40% bezrobotnych i 21% o0s6b pracujacych. Te wy-
niki niepokoja i sktaniajg do refleksji dotyczacej szeroko rozumianych uwarun-
kowan do podejmowania aktywnosci edukacyjnej Polakéw, w tym takze barier
w uczeniu si¢ dorostych.

Kwestie finansowe stanowia niewatpliwie jedno z istotnych ograniczen
w podejmowaniu dalszego ksztalcenia badz doskonalenia. Chociaz wedlug BKL
ponad polowa badanych uczacych si¢ w réznych formach nie ponosita wydat-
kow na szkolenia samodzielnie — w 83% wydatki te finansowane byty przez pra-
codawcow, Urzedy Pracy badz inne instytucje. Tylko ok. 7% badanych wydato
w 2012 r. na szkolenia i kursy wiecej niz 1000 zt. Wedlug wspomnianego rapor-
tu az 70% pracodawcow finansowato lub wspoétfinansowalo edukacje swoich
pracownikow (BKL). Najczesciej dofinansowywali szkolenia pracodawcy z sek-
tora edukacji, opieki zdrowotnej i pomocy spolecznej (95%) oraz ustug specja-
listycznych (84%). W edukacje pracownikow inwestujg takze takie branze jak:
budownictwo i transport (66%), przemyst i gornictwo (64%) oraz handel, hote-
larstwo i gastronomia (59%). Warto zaznaczy¢ jednak, ze edukacj¢ swoich pra-
cownikow dofinansowuja glownie ci pracodawcy, ktorzy posiadaja fundusz za-
ktadowy przeznaczany na doskonalenie kadr lub budzet szkoleniowy. Wydaje sig,
ze pracodawcy takze niezbyt czgsto siggaja po dotacje na szkolenia, gdyz tylko
co siodmy przedsigbiorca skorzystat ze srodkéw EFS przeznaczonych na ten cel.
Badania pokazaly, ze w rozw¢j pracownikéw inwestujg przede wszystkim duze
przedsigbiorstwa. Wtasciciele mikroprzedsigbiorstw wydali na cele szkoleniowe

8 Strona projektu Poradnia Edukacji Dorostych dostgpna na: http://www.szkolenialubuskie.pl/
(otwarty: 28.08.2013).
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nie wigcej niz 1000 zt (42%), a co dziesigty wydal wigcej niz 5000 zt. W ma-
tych firmach dominowaly wydatki powyzej 1000 zt, ale nie wigksze niz 5000 zt
(57%), zas prog 10 000 ztotych przekroczylo 8% pracodawcow w tej grupie.
Jesli chodzi o $rednie i duze przedsigbiorstwa, 58% nie przekraczato kwoty
10 000 zt. Jednak co czwarty pracodawca w tej grupie deklarowal koszty wilasne
na poziomie powyzej 25 000 zt. Pracodawcy nieszkolacy w przewazajacej wigk-
szosci (80%) nie widzieli potrzeby szkolenia swoich pracownikow ze wzgledu na
wysoki poziom ich kompetencji. Drugim istotnym powodem jest zadaniem poto-
wy pracodawcow (52%) zbyt wysoki koszt szkolen. W wielu firmach pracodawcy
majg takze problem ze zdefiniowaniem potrzeb szkoleniowych, co jest charakte-
rystyczne dla polskich przedsigbiorstw. W Polsce widoczna jest wcigz tendencja
do strategii reaktywnej, a nie proaktywnej (West 2000) — przedsigbiorcy raczej
orientujg si¢ na ,,przetrwanie” firmy niz inwestuja w przysztos¢ i rozw¢j firmy,
co po czesci spowodowane jest sytuacja ekonomiczng, odblaskiem kryzysu, a po
czesSci mentalnoscia 1 nastawieniem pracodawcow. Pomimo matych inwestycji
w rozwoj kadry oczekiwania pracodawcow w stosunku do kompetencji pracow-
nikoéw stale rosng — pracodawcy oczekuja stosownych kwalifikacji 1 kompetencji
juz ,na wejsciu” od kandydatow do pracy, co potwierdza wspomniang wczesniej
tendencje do eksternalizacji rozwoju zawodowego.

Uczenie si¢ dorostych w procesie edukacji nieformalnej

Warto zaznaczy¢, ze cytowane powyzej badania BKL koncentrujg si¢ gtow-
nie na edukacji formalnej i pozaformalnej. Tymczasem rezultaty edukacji niefor-
malnej sg trudniejsze do uchwycenia i zmierzenia, gdyz sami dorosli uczniowie
maja z tym trudnos¢. Jesli przyjac¢ za Jozefem Kargulem (Kargul 2001), do waz-
nych obszaréw edukacji nieformalnej zaliczymy takze takie obszary zycia czto-
wieka jak: cielesno$¢, zycie rodzinne, relacje miedzyludzkie, czas wolny i rozwoj
zawodowy. To ujecie edukacji jako przywigzanej do miejsca, instytucji, okreslo-
nych odgornie form, metod czy tresci — staje si¢ obecnie zbyt waskie. Przyktadem
takich trudno wymiernych umiejetno$ci moga by¢ kompetencje rodzinne (zob.
Nawrat 2009), ktore nabyte w trakcie zycia ludzkiego moga okazac si¢ przydatne
na rynku pracy. Uczenie si¢ ustawiczne dorostych nabiera wielowymiarowosci,
zmienia si¢ jego struktura i charakter, co sktania do pogltebiania analiz poprzez
badania jako$ciowe.

Mozna tu odwotac¢ si¢ do badan prowadzonych przez Allena Tough'a. Badacz
ten zauwazyl, ze kazdy dorosty podejmuje w ciggu roku kilka projektéw eduka-
cyjnych, tzn. pragnie pogtebi¢ wiedze w jakiej$ dziedzinie, dowiedzie¢ si¢ czegos,
zdoby¢ nowe umiejetnoscei (Tough 1971). Jego badania pokazaty, ze ,,przecietny”,
dorosty w ciggu roku poswigcal okoto 100 godzin na samoksztalcenie, tj. realizo-
wat okolo 5 projektow rocznie i uczyt sie przez ok.10 godzin w tygodniu. Te pro-
jekty edukacyjne najczesciej powstawaly pod wptywem okreslonych wydarzen
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osobistych, takich jak: choroba, urodzenie dziecka, podjecie nowej roli spolecznej
lub globalnych: sytuacji politycznej, konfliktow, wynalazku itp. Nie zawsze jed-
nak uczacy si¢ traktuja owe projekty stricte jako uczenie si¢, gdyz w $wiadomosci
spotecznej proces ten wiagze si¢ najczesciej z jakas$ instytucja edukacyjng, sys-
temem, certyfikatem potwierdzajacym poziom danej umiejetnosci. Wprowadze-
nie Europejskich Ram Kwalifikacji stusznie zwrdcito uwage na rownorzednos¢
wszystkich form edukacji: formalnej, pozaformalnej i nieformalnej. Obserwujac
wdrazanie Polskiej Ramy Kwalifikacji, mozna odnie$¢ wrazenie, ze ideologia sto-
jaca za tg dyrektywa bardzo powoli przenika przez charakterystyczne dla polskiej
obyczajowosci przywigzanie do tradycyjnego ujecia edukacji — silnie scentralizo-
wanej 1 zinstytucjonalizowanej. Mimo to idea Ram u$wiadamia znaczenie i rolg
edukacji pozaformalnej, a szczego6lnie — niedocenianej dotad — nieformalne;j.

Badania dotyczace edukacji nieformalnej opracowane przez Gtowny Urzad
Statystyczny (GUS 2013)° pokazuja, ze w 2012 r. w ksztatceniu nieformalnym
uczestniczyto 29,0% (8,2 mln) mieszkancow Polski w wieku 18-69 lat (GUS
2013, s. 16). Dla porownania — wedlug tegoz raportu w ksztatceniu formal-
nym uczestniczyto 5,4% badanej ludnosci, a w ksztatceniu nieformalnym 21%.
Ogotem w jakiejkolwiek formie ksztatlcenia wzigto udziat 35,8% (wynik po-
dobny jak w badaniu BKL). Warto wigc zwrdci¢ uwage, ze najwigcej badanych
uczy si¢ w trybie nieformalnym. Ponadto odnotowano wzrost w stosunku do
2006 . liczby 0s6b uczestniczacych w ksztatceniu pozaformalnym (wzrostz 18,6%
w 2006 1. do 21% w 2011 r.) oraz nieformalnym (wzrost z 25,4% do 29,0%).
Natomiast niemal nie zmienit si¢ wskaznik dotyczacy uczestnictwa w ksztalceniu
formalnym, ktory dla roku 2006 wynosit 5,5 %, za$ dla 2011 r. — 5,4%.

Edukacja nieformalna zostata zdefiniowana w badaniu GUS jako samoksztal-
cenie, tj. samodzielne ksztatcenie osoby w celu uzyskania wiedzy lub doskonalenia
umiejetnosci (...) poszerzanie wiedzy bez udziatu nauczyciela (...) odbywajgce
sie poza zorganizowanymi formami edukacji szkolnej i pozaszkolnej (GUS 2013,
s. 56). W badaniu wyr6zniono 4 grupy metod zdobywania wiedzy:

—  korzystanie z pomocy cztonkoéw rodziny, przyjaciot, wspotpracownikow,

—  korzystanie z ksiazek, czasopism branzowych i innych materialow drukowa-
nych,

—  korzystanie z programow komputerowych, Internetu,

—  korzystanie z odbiornika telewizyjnego lub radia.

We wskazanym raporcie czytamy, ze, podobnie jak w innych formach ksztat-
cenia — w samoksztatceniu najwigksza aktywnos¢ wykazuja kobiety: 4,3 min
kobiet (52,3%) i 3,9 mln me¢zczyzn (47,7%) w wieku 18-69 lat. Jak rowniez
cecha istotnie réznicujaca zbiorowos¢ ksztatcacych sie samodzielnie byto miej-
sce zamieszkania. Liczba osob w wieku 18—69 lat zamieszkatych w miastach
1 uczestniczagcych w ksztalceniu nieformalnym wynosita 5,8 mln, co stanowito

° Ksztatcenie dorostych 2011, GUS, Warszawa, 2013, dostgp na: http://www.stat.gov.pl/
gus/5840 5759 PLK HTML.htm, (otwarty: 28.08.2013).
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70,3% mieszkancow miast, natomiast populacja samoksztalcacych si¢ osob na
wsi liczyla 2,4 mln osob (29,7%). W porownaniu jednak z wynikami badania
z 2006 r., nastgpito zmniejszenie dysproporcji pomie¢dzy miastem a wsig — od-
setek mieszkancow miast wynosit wowczas 74,3%, a mieszkancoéw wsi 25,7%.
Oznacza to powolne dazenie do wyrdwnywania si¢ szans edukacyjnych miesz-
kancow wsi. Podobnie jak w innych formach ksztalcenia najwyzsza aktywnos¢
edukacyjna w systemie nieformalnym wykazywaty osoby mlode. Wigkszos¢
uczacych si¢ (58,5%) nie przekroczylo 39 roku zycia, a najliczniejsza grupe
stanowily osoby w wieku 18-24 (18,7%), nastgpnie osoby w wieku 25-29 lat
(15,0%) oraz osoby w wieku 30-34 lata (13,5%). Osoby w przedziale wiekowym
35-39 lat stanowity juz tylko 11,3%. Dla poréwnania w grupie wickowej 60—64
lata odsetek ten wynosit 5,7%, za$ w grupie 65-69 lat juz tylko 2,8% zbiorowo-
$ci uczyto si¢ samodzielnie. Powyzszg tendencje zaobserwowano zar6wno wsrod
kobiet, jak i m¢zczyzn. Wedtug raportu GUS, podobnie jak w przypadku ksztat-
cenia formalnego i pozaformalnego — wyniki wskazuja, ze o podejmowaniu sa-
moksztatcenia decyduje poziom wyksztatcenia: osoby z wyksztatlceniem zasadni-
czym zawodowym oraz gimnazjalnym i nizszym wykazaly najnizszg aktywnos¢
w tym zakresie. Interesujacy jest jednak wynik pokazujacy, ze samodzielnie uczy
si¢ wigcej mlodych mieszkancow wsi niz miast, na co wplyw ma niewatpliwie
zwigkszajacy si¢ dostep do Internetu. Konkluzje te potwierdza takze wynik poka-
zujacy, ze wsrod metod samoksztatcenia najczes$ciej wybierang byto korzystanie
z programow komputerowych lub Internetu. Drugim pod wzgledem popularno$ci
zrodlem wiedzy byly ksiazki, czasopisma branzowe i inne materialy drukowane,
z ktorych korzystato 45,6% uczacych si¢. T¢ metode w wickszym stopniu prefe-
rowaly kobiety (49,6%) niz mezczyzni (41,1%) oraz mieszkancy miast (47,0%)
niz wsi (42,0%) (GUS 2013, s.60).

Jak piszg tworcy raportu: w badaniu uwzgledniono jedynie dziatania podjete
z intencjq zdobycia wiedzy, natomiast nauka ,,przy okazji” nie lezata w zakresie
badania (GUS 2013, s. 11). Cho¢ wyniki cytowanego raportu nie napawaja opty-
mizmem — jesli chodzi o odsetek osob uczacych sie (w ogole), warto zwrocic
uwage, ze badania biograficzne ukazujgce wielowymiarowos¢ edukacji dorostego
(Nawrat 2013) zdajg si¢ zmienia¢ ten niezbyt przychylny obraz rzeczywistosci.
Uczacy sie¢ dorosli nie tylko nie zawsze zdaja sobie sprawe z procesu uczenia sig,
ale rowniez nie potrafig tego procesu zaplanowac, zorganizowac i zmierzy¢ jego
efektow, co moze przektadac si¢ na wyniki badan i statystyk. Na aspekty zwigza-
ne z intencjonalno$ciag i wewnatrzsterownoscia procesu samoksztatcenia zwraca
uwage Dzierzymir Jankowski (Jankowski 2012). Zdaniem tego Autora — juz sam
termin ,,samoksztatcenie” — rozumiany jako dziatalno$¢ edukacyjna inicjowa-
na i kierowana z zewnatrz w stron¢ podmiotu niekiedy nawet przy jego aproba-
cie i czynnym udziale (Jankowski, 2012, s. 78) nie przystaje do edukacyjnych
wymagan wspotczesnosci, gdzie kluczowa role odgrywa samorozwdj, w tym
rozwdj tworczy podmiotu. Autor ten proponuje poszerzy¢ pojecie samoksztat-
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cenia w kierunku samoedukacji/autoedukacji (Jankowski 2012) i umiesci¢ je
w szerokim polu edukacji i egzystencji cztowieka (Jankowski 2012, s. 141). Takie
ujecie koresponduje z uwypuklonym we wstepie zatozeniem, ze podstawg eduka-
cji ustawicznej dorostych sa kompetencje edukacyjne i autoedukacyjne.

Potrzeby i motywy edukacyjne doroslych

Wskazane wcezesniej wyniki raportow pokazujg, ze w jakichkolwiek formach
edukacji uczestniczy znacznie mniej niz potowa naszego spoteczenstwa w wieku
produkcyjnym. Jednocze$nie zarowno wymagania zawodowe, jak i oczekiwania
pracodawcow dotyczace kwalifikacji 1 kompetencji stale rosng, z czego praco-
biorcy doskonale zdaja sobie sprawe. Eksperci przygotowujacy raport BKL pi-
szg wrecz o braku potrzeb edukacyjnych tak pracobiorcow, jak i pracodawcow:
Glownym powodem braku aktywnosci edukacyjnej jest brak potrzeby ksztalce-
nia. To stanowisko pracownicy wspotdzielg z pracodawcami, ktorych znakomita
wigkszoS¢ rowniez nie odczuwa potrzeby doszkalania pracownikow. Jest to efekt
miedzy innymi niskiej innowacyjnosci gospodarki i ekstensywnego wykorzystania
zasobow ludzkich. Ale duzq role odgrywa tez brak adekwatnej oferty (BKL 2012,
s. 213)!° Poglad ten jest jednak do$¢ dyskusyjny, tym bardziej, ze badania CBOS
przeprowadzone na grupie 1094 dorostych mieszkancow Polski pokazuja, ze 91%
Polakow uwaza, iz warto si¢ ksztatci¢!'. Wedtug tych badan glownym motywem
sktaniajacym ludzi do zdobywania wyksztatcenia sa wysokie zarobki (64%),
a w dalszej kolejnosci: interesujacy zawod (39%), tatwiejsze zycie (35%), nieza-
lezno$¢ (30%), rozwdj intelektualny (27%). Mniejsze znaczenie ma dla respon-
dentow mozliwos$¢ uniknigcia bezrobocia (21%), uzyskania lekkiej pracy (18%),
zdobycia prestizu spotecznego (16%), podjecia pracy na swoim (13%) lub za gra-
nicg (11%), udziatu we wiladzy (3%). Wedle raportu CBOS wystepuja roéznice
w opiniach kobiet i m¢zczyzn. Kobiety znacznie cze¢$ciej niz mezczyzni postrze-
gaja wyksztatcenie jako droge do niezaleznos$ci i samodzielnosci, a takze do roz-
woju intelektualnego i osobowosciowego. Mezczyzni natomiast silniej akcentujg
znaczenie wysokich zarobkow, lekkiej pracy i tatwiejszego zycia.

Innym ciekawym, acz nienapawajacym optymizmem wynikiem ukazanym
w badaniu CBOS jest poziom zadowolenia Polakéw z posiadanego juz wyksztat-
cenia. Okazuje sie, ze wickszos¢ ankietowanych (63%) jest niezadowolona ze
swojego wyksztalcenia, w tym 51% uwaza, ze gdyby zaczynali nauke¢ jeszcze
raz, to staraliby si¢ uzyska¢ wyksztatcenie wyzsze, niz maja, zas§ 9% wybralo-
by inny profil wyksztalcenia na tym samym poziomie. Swojg droge ksztalcenia
aprobuje co trzeci badany (34%). Od 1993 r. wzrést (o 16 punktéw) odsetek

10J. Gorniak (red.) Kompetencje jako klucz do rozwoju Polski. Raport podsumowujacy druga edy-
cje badan ,,Bilans Kapitalu Ludzkiego” realizowana w 2011 roku, s. 213.

W Art. Aspiracje edukacyjne Polakéw, dostep na: http://www.edunews.pl/badania-i-debaty/bada-
nia/760 (otwarty: 28.08.2013).
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niezadowolonych ze swoich osiggni¢¢ edukacyjnych, a zmalat (o 8 punktow)
odsetek zadowolonych. Ze swojej drogi edukacyjnej zadowoleni sg glownie ci,
ktorzy maja znaczne osiagnigcia w zakresie wyksztatcenia i pozycji zawodowe;j,
a takze — cho¢ w mniejszym stopniu — statusu finansowego. Nalezg do nich row-
niez przedstawiciele uczacej si¢ mtodziezy i ogédt ludzi mlodych w wieku 18 do
24 lat, przed ktorymi droga do edukacji jest jeszcze otwarta. Natomiast w pozosta-
tych grupach spoteczno-demograficznych wigkszos¢ badanych jest rozczarowana
swoim wyksztalceniem. Ten wynik potwierdza raz jeszcze rozziew pomi¢dzy po-
trzebami rynku pracy, a wyborami edukacyjnymi Polakow i ich wyksztalceniem.
Jak pokazaty badania BKL Polacy wciaz kierujg si¢ w wyborach edukacyjnych
swoistymi ,,modami”, jak chocby rosnace zainteresowanie w ostatnich latach
(2011-2012) kierunkiem bezpieczenstwo narodowe. Liczba studentow stale ro-
$nie, cho¢ juz dzi§ wiadomo, ze znaczna czes¢ absolwentow nie zdobedzie pra-
cy w tym sektorze. Taka sytuacja jest po czesci rezultatem systemu ksztatcenia,
ktory nie rozwija kompetencji edukacyjnych uczniow, jak réwniez nie ksztaltuje
samoodpowiedzialno$ci za wlasny proces uczenia si¢. Ponadto, jak wspomniano
wczesniej, brakuje wsparcia z zakresie doradztwa edukacyjnego i to na kazdym
etapie edukacji. Dorosty uczen bedacy produktem ,przedmiotowej edukacji”
z trudnoscig radzi sobie w §wiecie rosngcych mozliwosci i wolnosci, co ujemnie
wplywa na jego motywacj¢ do podejmowania nauki.

Podsumowanie

Ten przeglad stanowisk sktania do refleksji dotyczacej motywdw, potrzeb
i kompetencji edukacyjnych dorostych. Niskie wyniki dotyczace liczby uczacych
si¢ dorostych moga wynika¢ migdzy innymi z faktu, Zze proces ten nie zawsze
jest swiadomy i definiowany jako ,,uczenie si¢” przez samych uczacych si¢ — jak
chocby uczenie si¢ przy okazji wykonywania zadan zawodowych czy poprzez
petienie nowych rol spotecznych. Do istotnych inhibitoréw uczenia si¢ zaliczy¢
mozna negatywny lub nieadekwatny obraz samego siebie, brak wiary w swoje
zasoby, nieumiej¢tnos$¢ korzystania z wlasnych dos§wiadczen lub ich deprecjono-
wanie. Ponadto warto odwota¢ si¢ do pogladow Malcolma S. Knowlese'a, kto-
ry zauwazyl, ze dorosli s3 wysoko zmotywowani do nauki, jesli uwierza, ze sg
w stanie nauczy¢ si¢ nowych tresci oraz ze uczenie si¢ pomoze im w rozwigza-
niu realnych problemoéw, z ktorymi borykaja si¢ w Zyciu osobistym lub zawodo-
wym. Waznym motywatorem jest wiec poczucie sprawstwa 1 odpowiedzialnosci
za wlasny proces uczenia sig, jasno zdefiniowane cele i uswiadomione potrzeby
edukacyjne (wiem, czego nie wiem,; wiem, czego chcg). Knowles zwraca uwage,
ze uczenie si¢ dorostych jest w istocie sterowanym procesem samoksztalcenia,
a gtowne motywy o0sob dorostych do uczenia zalezne sg od czterech czynnikow:
sukcesu — dorosli chca odnosi¢ sukcesy w uczeniu sie, woli — doro$li chcg miec
poczucie wptywu na uczenie si¢, wartosci — dorosli chcg mie¢ przekonanie, ze
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uczg si¢ czego$ wartosciowego, przyjemnosci — dorosli cheg, by uczenie si¢ spra-
wiato im przyjemno$¢ (Knowles i in., 2009, s. 182).

Przesunigcie odpowiedzialnosci za proces uczenia si¢ z czynnikow zewnegtrz-
nych w stosunku do jednostki na nig sama powoduje konieczno$¢ zmiany spojrze-
nia na edukacje ustawiczng dorostych. Uczacy si¢ staje si¢ aktywnym podmiotem:
inicjatorem, ale i odbiorcg swoich wtasnych strategii edukacyjnych i rozwojo-
wych. Umiejetnos¢ przesuniecia akcentu z zewnetrznych zrédet motywowania
i ewaluacji tych proceséw na ksztaltowanie oczekiwan wobec samego siebie oraz
wewngtrznych kryteriow oceny jest wyzwaniem dla edukacji ustawicznej doro-
stych w XXI wieku.
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How do adults learn? Chosen aspects of adult learning
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Summary: In the article I discuss the issues related to new tasks for adult continuing
education resulting from the implementation of the lifelong learning strategy.
I also refer to the report of the Study of Human Capital in Poland and other studies
presenting different perspectives of adult education, including educational motives
and needs. I state the thesis that the main determinants of adult learning are
educational competences enabling self-education.
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Streszczenie: Ryszard Wroczynski nalezy do najwybitniejszych polskich pedago-
gow spolecznych XX wieku. Jednym z najwazniejszych obszaréw jego zaintereso-
wan naukowych byta edukacja dorostych. Koncepcje edukacji dorostych stworzo-
na przez R. Wroczynskiego cechuje wnikliwa analiza czynnikow, ktore warunkuja
konieczno$¢ edukacji permanentnej oraz ich konsekwencje dla systemu szkolnego.
Jego pionierskie rozwazania naukowe na temat edukacji dorostych przyczyniaja si¢
do szerszej dyskusji nad wspotczesnym ksztattem edukacji dorostych.

Wprowadzenie

Ryszard Wroczynski nalezy do znanych pedagogoéw spotecznych XX wieku
w Polsce (obok takich postaci jak Helena Radlinska, Aleksander Kaminski i in.)'.
Pod jego kierownictwem w warszawskim $rodowisku pedagogoéw spotecznych
powstala, stworzona przez niego, szkota naukowa o bardzo silnej pozycji w kraju.
Byt tez historykiem o$wiaty i wychowania, teoretykiem i historykiem wychowa-
nia fizycznego oraz sportu.

! Dorobek autorski R. Wroczynskiego obejmuje 15 ksiazek, 8 tomow zrodet pedagogicznych, wiele
prac redagowanych i wspotredagowanych oraz ponad 400 studiow, artykutow, opracowan, recen-
zji. Do szczytowych osiagni¢¢ R. Wroczynskiego naleza m.in. nast¢pujace dzieta: Pedagogika
spoteczna (V wyd. 1985), Edukacja permanentna. Problemy — perspektywy (wyd. 11 1975),
Drzieje oswiaty polskiej do roku 1795 oraz Dzieje oswiaty polskiej 1795—1945 (wyd. 111 1996),
Powszechne dzieje wychowania fizycznego i sportu (wyd. 11 1985).
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R. Wroczynski byt uczonym i teoretykiem badan, ale rowniez dzialaczem
spotecznym i organizatorem badan. Jego koncepcje pedagogiczne cechowat wy-
jatkowy realizm, wrecz pragmatyzm. Byty to koncepcje odlegte od abstrakeyj-
nych i ,,scholastycznych” rozwazan, poruszajacych si¢ w obrgbie ewentualnych
mozliwosci, ale réwniez koncepcji idealistycznych czy ,;romantycznych”. Ow
realizm i konkretno$¢ (a przy tym prostota) rozwazan nie byly, jak si¢ wydaje,
przypadkowe. Sktaniaty ku temu trudne warunki éwczesnego zycia Profesora,
zaréwno naukowe jak i osobiste, co nalezy szczeg6lnie podkreslic.

Warunki zycia i rozwoju naukowego Profesora

Juz w okresie studiowania filologii polskiej oraz pedagogiki na Uniwersyte-
cie Jagiellonskim (1928-1933) zainteresowat si¢ R. Wroczynski pozytywizmem
warszawskim, akcentujacym znaczenie wiedzy o faktach pozytywnych (w tym
rowniez historycznych) i na nich budujacych refleksja naukowa. Nie byt to po-
zytywizm w sensie Comte owskim, filozoficznym; pozytywizm antymetafizycz-
ny, niekiedy antykoscielny; ani tez klasyczny neopozytywizm akcentujgcy nauki
przyrodnicze jako wzorcowe dla naukowos$ci badan wraz z podkre$leniem metod
matematycznych (np. statystycznych). Bylo to raczej my$lenie pozytywne narzu-
cone przez realia zycia narodowego i spolecznego w Polsce, wymagajacego pracy
organicznej i ,,u podstaw” czy o$wiaty ludu. Myslenie nakierowane rowniez na
realizacj¢ celow kultury moralnej wychowania, bez ktorej nie widziat R. Wro-
czynski mozliwosci postepu cywilizacyjnego (Wujek 1999, Wroczynski 1947)2.

Zaraz po studiach, w 1933 roku rozpoczat prace w szkole dla dorostych
w Biatymstoku oraz w Brzesciu n. Bugiem, gdzie z kolei zetknat si¢ z problemami
realnego analfabetyzmu, braku uczestnictwa dorostych w kulturze i ideami o$wia-
ty ludowej. Wojenne doswiadczenia osobiste poglebity jeszcze bardziej ,,mysle-
nie pozytywne”. Byt on takze okrggowym instruktorem o$wiaty pozaszkolne;j,
a od 1936 r. nalezat do Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego. Wspotpracowat row-
niez z Instytutem O$wiaty Dorostych w Warszawie oraz ze Studium Pracy Spo-
teczno-Oswiatowej Wolnej Wszechnicy Polskiej w Warszawie. Tuz przed woj-
ng w 1938 r. uzyskat doktorat na Uniwersytecie Jagiellonskim. W czasie wojny
i okupacji 1939-1944 prowadzil tajng dziatalno$¢ nauczycielska, nalezal do $ci-
stego kierownictwa konspiracyjnej Okregowej Komisji O$wiaty i Kultury w Bia-
tymstoku, byt cztonkiem Armii Krajowej (Theiss, Pawlowicz 2001).

W warunkach realnej konspiracji trzeba bylo zawiesi¢ romantyczne poczyna-
nia, ktore cho¢ oczekiwane przez spoteczenstwo, byty bardzo ryzykowne. Dziatat
w strukturach Departamentu O$wiaty i Kultury Rzadu Emigracyjnego w ramach
okregu, gdzie kierowal Wydzialem Szkot Zawodowych i Oswiaty Dorostych.

2 T. Wujek przypomina gtéwne symptomy upadku kultury moralnej w ujeciu R. Wroczynskiego:
nieposzanowanie cudzej wlasnosci, nicodpowiedzialno$¢ stowa i czynu, niechg¢ do pracy realnej
i dlugotrwatego wysitku oraz alkoholizm.



Edukacja dorostych w koncepcji Ryszarda Wroczynskiego 83

Przeprowadzat i dozorowat egzaminy maturalne z duzym narazeniem osobistym.
W 1944 roku (po wyparciu Niemcow i zajeciu Biategostoku przez wojska ro-
syjskie’) pracowal na stanowisku dyrektora Panstwowego Gimnazjum i Oswiaty
Dorostych w Biatymstoku. Niejasna i trudna byta sytuacja zolierzy AK wycho-
dzacych ,,z lasu”, ktorym starat si¢ pomaga¢ R. Wroczynski z narazaniem wlasne-
go zycia, gdyz trzeba bylo ochrania¢ tych zohierzy, zalatwiajac im tzw. ,,papiery,
dokumenty”, ktére musiaty by¢ wiarygodne podczas zatrzyman przez sowiec-
kich okupantow. R. Wroczynski potrafit takie dokumenty zatatwic¢ i w ten sposob
chronit potrzebujacych zotnierzy*.

W 1945 1. R. Wroczynski przeniost si¢ do Warszawy, gdzie zaczat kierowac
Wydziatem Ksztatcenia Dorostych w Ludowym Instytucie Os$wiaty i Kultury. Tak
wiec oswiata dorostych (w ramach pedagogiki spotecznej) byta po wojnie chrono-
logicznie pierwszym i koniecznym elementem glownego przedmiotu zaintereso-
wan R. Wroczynskiego. Budowal on i rozwijal swoja koncepcje pedagogiki spo-
tecznej w okreslonych realiach spoteczno-politycznych. Punktem wyjscia ogotu
pogladéw pedagogicznych R. Wroczynskiego, w tym takze koncepcji pedagogiki
spotecznej, jest okreslona interpretacja wychowania niezalezna od ideologicz-
nych naciskow.

Od 1947 r. zwiazat si¢ z kierowang przez H. Radlinska Katedrg Pedagogiki
Spotecznej Uniwersytetu L.odzkiego, gdzie byl asystentem-wolontariuszem, a po
uzyskaniu w 1950 r. habilitacji — etatowym docentem. Po zamknigciu przez wta-
dze tego osrodka w 1952 r. podjat prace na Wydziale Filozoficzno-Spotecznym
Uniwersytetu Warszawskiego, a po jego reorganizacji — Wydziale Pedagogiki
i Psychologii UW. Drugim jego gtownym miejscem pracy w latach 1953-1979
byt Instytut Naukowy Kultury Fizycznej w Warszawie oraz Akademia Wycho-
wania Fizycznego, gdzie kierowal Zaktadem Historii Wychowania Fizycznego
(Theiss 1999).

Prof. R. Wroczynski zdobyt na Uniwersytecie Warszawskim kolejne stopnie
i tytuty naukowe: docenta (1952), profesora nadzwyczajnego (1955), profesora
zwyczajnego (1968). W tymze Uniwersytecie pehit takie funkcje, jak m.in.:
prodziekan Wydziatu Filozoficzno-Spotecznego (1952—-1953), dziekan Wydzia-
lu Pedagogicznego (1953-1958,1962—-1966), dyrektor Instytutu Pedagogiki
(1971-1975). W 1957 r. zorganizowal Katedre (Zaktad) Pedagogiki Spotecz-
nej, ktorg nieprzerwanie kierowat do 1979 r. Byta to trzecia — po Studium Pra-
cy Spoteczno-Oswiatowej WWP (1925) oraz Katedrze Pedagogiki Spolecznej
Uniwersytetu Lodzkiego (1945) — samodzielna instytucja naukowo-dydaktyczna
w zakresie pedagogiki spotecznej, skupiajaca liczne grono ucznidow i wspotpra-
cownikow.

3 27 lipca 1944 roku wojska sowieckie zajety Biatystok. Zmienit si¢ tylko okupant, w miejsce hitle-
rowcow przyszli sowieci, http://www.info.bialystok.pl/historia/kalendarium/obiekt.php

* Informacje te pochodzg z rodzinnych wspomnien synéw R. Wroczynskiego, ktore uzyskatem
z rozmowy z Krzysztofem Wroczynskim 20.03.2013 roku.
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Nalezy zauwazy¢ specyfike jego pracy naukowo-badawczej w okresie to-
talitarnego panstwa socjalistycznego. Gdy w latach pig¢dziesigtych XX wieku
R. Wroczynski na state zwiazat si¢ z Uniwersytetem Warszawskim, presja ide-
ologiczna obejmowata wszystko 1 wszystkich — takze nie oszczgdzita Profesora.
W jednej z poufnych opinii podpisanej przez Ireng Kurowa z 24 VIII 1954 r. czy-
tamy m.in.: (...) ob. Wroczynski nie wspoilpracuje z organizacjq partyjng i nie rozu-
mie koniecznosci tej wspotpracy (Theiss1999, s. 20). Byly jeszcze i inne tego typu
opinie i ataki. Profesor, jak $wiadcza zachowane materiaty, odwaznie przeciwsta-
wiat si¢ zwolennikom stalinizmu. Biezace zadania organizacyjne i dydaktyczne
nie ostabity tempa wtasnych prac badawczych R. Wroczynskiego.

W 1979 1. R. Wroczynski przeszedt na emeryture, ale swoja aktywno$¢ za-
wodowa kontynuowat, podejmujac si¢ nowych wyzwan naukowych i bacznie ob-
serwujac zachodzace w Polsce zmiany spoleczno-polityczne na poczatku lat 80.°.
Popierat w miar¢ swoich sit i mozliwos$ci niezalezng dziatalno$¢ polityczng tam-
tego okresu do konca swojego zycia (Theiss 1999).

Znaczenie edukacji dorostych

R. Wroczynski uwazat, ze jezeli system o$wiatowy (i wychowawczy) obej-
muje: tor szkolny (wszystkich szczebli i typow), tor wychowania poza szkolq
i tor ksztatcenia dalszego w dojrzatym zyciu cztowieka (Wroczynski 1973, 5.129),
to w takim przedmiocie musi znalez¢ si¢ edukacja dorostych. R. Wroczynski
(Wroczynski 1997, s. 175) podkresla coraz wicksze zintegrowanie ksztatcenia
szkolnego i poszkolnego. Jest to konsekwencja wypetniania przez system szkol-
ny charakteru otwartego, torujacego droge do dalszych procesow edukacyjnych
w zyciu dorostym. O taczeniu si¢ tych dwoch torow edukacyjnych decyduje
ponadto silne sprzezenie szkoly jako instytucji wychowawczej z ogolnym pro-
cesem rozwoju spoteczno-ekonomicznego (Wroczynski 1997, s. 175). W kon-
sekwencji tego sprzezenia na plaszczyznie otwartosci szkoty mtody cztowiek,
ktory ja opuszcza, odczuwa potrzebe dalszej edukacji i ma wyksztalcone umie-
jetnosci zaspokajania tej potrzeby. Najwiecej uwagi o$wiacie dorostych sensu
stricto poswigcat R. Wroczynski w latach 1946-1949. Uwarunkowania spotecz-
ne wymuszatly wrecz tego typu poszukiwania naukowe. Aktywizacja dorostych,
w sytuacji ogromnych strat wojennych byta niemozliwa bez likwidacji analfabe-
tyzmu, zapdznienia i uzupetienia wyksztalcenia. Problematyka edukacji doro-
stych w nastgpnym okresie jego pracy naukowej (po 1955 roku) zwiazana byta
z ksztatceniem permanentnym.

R. Wroczynski wspolnie z J. Kowalczyk opublikowali prace Kierunki roz-
woju ksztalcenia ustawicznego i oswiaty dorostych, prezentujaca wyniki badan

> R. Wroczynski zmart 23 VIII 1987 r. w Warszawie. Spoczywa na Cmentarzu Farnym
w Biatymstoku. Odznaczony byt m.in. Krzyzem Oficerskim i Kawalerskim OOP oraz Medalem
Komisji Edukacji Narodowe;j.
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edukacji catozyciowej w kontek$cie zmian spoleczno-gospodarczych w Polsce

przetomu lat 70. i 80. ubieglego wieku. Przedstawili w niej kryzys tradycyjnego

modelu szkoty, ktory rozwigza¢ mozna poprzez powszechnos$¢ ksztalcenia oraz

rozciggnigcie procesu edukacyjnego na cate zycie cztowieka. Postulowali migdzy

innymi:

— wprowadzenie ,,szkoty otwartej”, drozno$ci pionowej i poziomej systemu
ksztaltcenia,

— umozliwienie mtodziezy przerywajacej nauke dalsza edukacje w réznych jej
formach,

—  konieczno$¢ wlasciwego zdefiniowania pojec, a zarazem umiejetnosci zwig-
zanych z ideg ksztalcenia ustawicznego bedacych podstawg dalszego rozwo-

ju (Kowalczyk, Wroczynski 1981).

Z szerokiej palety dziatan i koncepcji rozwijanych przez Profesora R. Wro-
czynskiego, ktore z czasem stworzyty silng szkote pedagogiki spolecznej pragnie-
my podkresli¢ kilka watkow o charakterze doktrynalnym, waznych, jak sadzimy
do dzis.

Watki doktrynalne w palecie dzialan i koncepcji

Najpierw nalezy koniecznie podkresli¢ role badan historycznych w kon-
cepcjach pedagogicznych R. Wroczynskiego w ogodle, w koncepcji pedagogi-
ki spotecznej, o§wiaty dorostych i rowniez edukacji permanentnej®. Myslenie
w kategoriach rzetelnej wiedzy historycznej, zwlaszcza polskiej, narodowe;j i pan-
stwowej jest cecha charakterystyczng pedagogiki spotecznej R. Wroczynskiego.
Jest to element tzw. pedagogiki empirycznej 1 wlasnie pozytywnej. Historia do-
starcza swoistych ,,empirycznych danych” mogacych urealni¢ badania naukowe
i ustrzec od abstrakcyjnos$ci i publicystycznej czy demagogicznej ptytkosci cha-
rakterystycznej dla badan doraznych. Sa to elementy myslenia bardziej tradycjo-
nalistycznego niz rewolucyjnego.

Drugim elementem bylo bardzo szerokie traktowanie procesow wychowaw-
czych uwzgledniajace w procesach ksztattowania zycia cztowieka wplywy insty-
tucji wychowawczych i oddziatywania srodowiskowe, ktorym podlegajg zarowno
dzieci, miodziez, jak i dorosli (Wujek 1999, s. 13). Wychowania i edukacji nie uwa-
zat Wroczynski za co$ wyizolowanego z przebiegu zycia. Bardzo szerokie trakto-
wanie przedmiotu uwzgledniajace rozne odniesienia i uwarunkowania, wyklucza
jakas ekonomizacje dziatan o$wiatowych i wychowawczych, upolitycznienie,

¢ Roleg badan historycznym wymownie podkreslaja same tytuly najwazniejszych publikacji Profe-
sora, jak np.: Idee dramatow Aleksandra Swietochowskiego na tle pozytywizmu warszawskiego,
Krakéw 1934, Pozytywizm warszawski. Zarys dziejow oraz wybor publicystyki i krytyki, War-
szawa 1948; Mysl pedagogiczna i programy oswiatowe w Krolestwie Polskim na przetomie XIX
i XX wieku, Warszawa 1955, 1963; Powszechne dzieje wychowania fizycznego i sportu, Warsza-
wa — Wroctaw 1979, 1985. Trzeba tez pamigtac, ze prof. R. Wroczynski przez ponad 30 lat byt
redaktorem naczelnym ,,Przegladu Historyczno-O$wiatowego”, ktéremu poswiecal wiele uwagi.
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ideologizacje¢ itd. Niektorzy badacze widza w tym wplyw idei strukturalistycz-
nych na pedagogike spoteczng R. Wroczynskiego (Nowacki 1999). Niewatpliwie
nie bez racji. Ponadto w szeroki wachlarz uwarunkowan wychowawczych wcho-
dzi tradycja, obyczaj, moralnos¢, religia, co czyni pozytywizm R. Wroczynskiego
dos¢ swoistym.

Wybrane aspekty edukacji dorostych R. Wroczynskiego

Ksztalcenie permanentne i o§wiata dorostych staja si¢ wspotczesnie koniecz-
noscig’. T. Wujek przytacza w swojej publikacji charakterystyczne stwierdzenie
R. Wroczynskiego, ktory uwazal, ze ksztalcenie permanentne staje si¢ w tych
warunkach koniecznosciq, ktora obejmuje wszystkich ludzi, niezaleznie od wieku,
wyksztalcenia, specjalnosci zawodowej, stanowiska. Nikt nie bedzie si¢ mogt czu¢
ostatecznie i raz na zawsze wyksztatcony (Wujek 1999, s. 13). Cytowanie tej wy-
powiedzi $wiadczy o uniwersalno$ci stwierdzen Profesora.

Niezbednos¢ ksztalcenia ustawicznego w rozwoju nowoczesnego spoteczen-
stwa jest aktualna niezaleznie od rozwoju spoleczno-gospodarczego. Jej potrzeba
wynika z cigglego rozwoju oraz postepu naukowego i cywilizacyjnego. Wedlug
niego w procesach dalszego ksztalcenia dominowac zaczyna modernizacja kwa-
lifikacji, od$wiezanie wiedzy i umiejetnosci, nadazanie za postepem w obrgbie
uzyskanej, wysokiej nieraz specjalizacji.

Tak wiec wedtug R. Wroczynskiego ksztatcenie zdolno$ci nadazania za po-
stepem oraz modyfikacja uzyskanych kwalifikacji stanowi istot¢ edukacji perma-
nentnej (Wroczynski 1976). Wobec tego rozwoj oswiaty permanentnej ma duze
konsekwencje dla struktury systemu oswiatowego oraz dla tresci i metod naucza-
nia (Wroczynski 1976).

W opinii T. Wujka R. Wroczynski jeszcze przed uksztaltowaniem si¢ eduka-
cji permanentnej jako odrebnej dziedziny badan postulowal, aby program szkoty
dla dorostych obejmowat problematyke socjalna i zawodowa, a takze uwzgledniat
zagadnienia samoksztatcenia i technologi¢ pracy umystowej juz od najnizszych
szczebli szkoty $redniej w szerokim wymiarze®. Tak pojmowany program miat
nada¢ szkole $redniej dla dorostych swoistg specyfike i zwigzaé mocno szkote
z zyciem. W ten wlasnie sposob szkola stawataby sie osrodkiem ksztatlcacym
odbiorcg dobr kulturalnych, ktory aktywnie wspotuczestniczy w jej tworzeniu
(Wujek 1999).

7 R. Wroczynski uzywa przede wszystkim terminu edukacja permanentna, jednak wymiennie po-
shuguje si¢ terminami o§wiaty ustawicznej, ciaglej, nicustajace;.

8 R. Wroczynski pisal: Z pierwszym pelniejszym projektem uscislenia pojecia ksztalcenia per-
manentnego spotvkamy sie w roku 1955, w materiatach francuskiej Ligi Oswiaty (Ligue de
I"Enseignement). Dzialacz Ligi, Pierre Arents, w zwiqzku z przygotowywang wowczas koncepcjg
reformy szkoly sformutowat [...] definicje ksztalcenia permanentnego. Wujek T. (1999), Ryszard
Wroczynski jako prekursor andragogiki, ,,Ruch Pedagogiczny”, nr 1/2, s. 15.



Edukacja dorostych w koncepcji Ryszarda Wroczynskiego 87

R. Wroczynski nie tylko pisal, ale rowniez zajmowat si¢ problematyka orga-
nizacji szkot dla dorostych. Uwazal, Ze szkoty dla dorostych powinny mie¢ swoja
tozsamo$¢ i nie powinny zapozycza¢ wzordw ze szkot srednich dla mtodocianych.
Twierdzit bowiem, ze bardziej odpowiednie wzory dla szkolnictwa dorostych
istnieja w szkolnictwie wyzszym, na uniwersytetach ludowych i powszechnych,
ktore majg wigksze doswiadczenie pracy z dorostymi. Jednocze$nie podkreslat,
ze najlepsze metody i programy beda miaty niewielkie znaczenie, jesli nie beda
realizowane przez wlasciwego wykonawce, czyli nauczyciela, ktory bytby w sta-
nie stymulowaé zainteresowanie sprawami kultury wsérdd ludzi dorostych. Rola
takiego przewodnika jest niezbedna w czasie, gdy rozwoj cywilizacyjny sprawia,
ze redukuje si¢ czas pracy, a zwigksza czas wolny cztowieka (Wujek 1999).

W interesujacy i do$¢ wyczerpujacy sposob refleksje, wyniki studiow
i przemyslen w zakresie edukacji dorostych zostaly przedstawione przez
R. Wroczynskiego w publikacji pt. Praca oswiatowa: rozwoj — systemy — pro-
blematyka (Wroczynski 1965). Zawarte w niej rozwazania teoretyczne nad edu-
kacjg dorostych wigze R. Wroczynski §cisle ze zjawiskami otaczajacego $wiata
— srodowiskami spotecznymi, kulturowymi, cywilizacyjnymi i ich oddziatywa-
niem na ksztaltowanie si¢ jednostek ludzkich. Dalsze poszukiwania naukowe
oraz wnioski wynikajace z prowadzonych przez niego prac badawczych pozwo-
lity na sformutlowanie precyzyjnej typologii zadan edukacji dorostych, ktorg
pojmowat jako wynik warunkéw istniejgcych w poszczegoélnych krajach i $ro-
dowiskach spotecznych.

Zakonczenie

R. Wroczynski, rozwazajac znaczenie edukacji dla dorostych podkresla coraz
wigksze zintegrowanie ksztatcenia szkolnego i poszkolnego. Jest to konsekwen-
cja nabierania przez system szkolny charakteru otwartego, torujacego droge do
dalszych proceséw edukacyjnych w zyciu dorostym. O taczeniu si¢ tych dwoch
torow edukacyjnych decyduje ponadto silne sprzezenie szkoty jako instytucji wy-
chowawczej z ogolnym procesem rozwoju spoteczno-ekonomicznego (Wroczynski
1997, s. 175). W konsekwencji tego sprzezenia na bazie otwartosci szkoly czto-
wiek, ktory ja opuszcza, odczuwa potrzebe dalszej edukacji i ma wyksztatcone
umiejetnosci zaspokajania tej potrzeby. W tak rozumianym sprzezeniu eduka-
cji szkolnej 1 poszkolnej edukacja ustawiczna staje si¢ strukturg zintegrowana,
obejmujaca wszystkie etapy edukacji instytucjonalnej (przedszkolnej, szkolnej
i poszkolnej) oraz wspottowarzyszace im na wszystkich tych etapach procesy sa-
modoskonalenia (Wroczynski 1997).

W dorobku antenata R. Wroczynskiego mozna doszukac si¢ znacznie wigk-
szej liczby opracowan dotyczacych edukacji dorostych (oswiaty dorostych) niz
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te’, na ktére autor powolywat si¢ w tym opracowaniu. Nie wszystkie zostaly
uwzglednione, gdyz przekraczaloby to ramy redakcyjne tego artykutu.

10.
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Adult education in the concept of Ryszard Wroczynski

Key words: adult education, continuing education, keeping pace with the progress,
modification of qualifications.

Summary: Ryszard Wroczynski is one of the most outstanding Polish social
pedagogues of the 20" century. Adult education was among his main fields of
expertise. The concept of adult education created by Ryszard Wroczynski features
the in-depth analysis of factors determining the necessity of continuing education
and their consequences for the school system. His pioneering research discussion
on adult education contribute to the broader debate over the shape of the modern
adult education.
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Stowa kluczowe: emerging adulthood, wschodzaca dorosto$¢, wylaniajaca si¢
dorosto$¢, okres rozwojowy, periodyzacja cyklu zycia ludzkiego, mtodzi dorosli,
wczesna dorostos¢, zadania rozwojowe, odraczanie dorostosci.

Streszczenie: W artykule podjete zostaly rozwazania dotyczace zjawiska prze-
suwania w czasie rol i zadan podejmowanych przez mtodych ludzi w kontekscie
przemian o charakterze cywilizacyjno-kulturowym. Zaprezentowany zostal nowy,
powstaly na skutek wspomnianych zmian, etap w rozwoju cztowieka okre§lany
przez autora koncepcji Jeffreya J. Arnetta — emerging adulthood. W tekscie prze-
analizowane zostaly najwazniejsze elementy wschodzqgcej dorostosci w odniesieniu
zarowno do spoleczenstwa amerykanskiego, jak rowniez w stosunku do spoteczno-
$ci mtodych Polakow.

Zjawisko odraczania dorosto$ci obserwowane jest i opisywane w literatu-
rze przedmiotu od potowy lat 70. w réznych krajach, zwlaszcza Europy Zachod-
niej, Kanady czy Stanow Zjednoczonych. W Polsce nasilito si¢ pod koniec lat 80.
w nastepstwie réznych czynnikdw, gtdéwnie o charakterze spoteczno-polityczno-
-gospodarczym. Zagadnieniu temu poswigcono wiele uwagi zarowno w litera-
turze andragogicznej, psychologicznej i socjologicznej, jak rowniez w opraco-
waniach statystycznych. Wyniki badan wskazuja, iz mtodzi ludzie coraz p6zniej
decyduja si¢ na podejmowanie zadan i rol wynikajacych z dorostosci', takich jak

! 'W artykule nie poddaje analizie pojecia dorostos¢. Pojecie dorostosci traktuje jako etap rozwo-
ju osobniczego jednostki zwigzany z podje¢ciem i pelnieniem rol 1 zadan, ktére spoteczenstwa
przypisuja ludziom dorostym, za czym jednak stoi prawna, $cista granica wiekowa wyznaczana
w roznych panstwach §wiata zazwyczaj pomiedzy czternastym a dwudziestym pierwszym rokiem
zycia. Miara dorosto$ci w tak rozumianym, prakseologicznym ujeciu (Urbanski 1986) jest goto-
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zawieranie zwiazkow matzenskich, rodzicielstwo czy podejmowanie statej pracy
zawodowej. Granica wiekowa miedzy okresem adolescencji a wczesng dorosto-
$cig nieustannie przesuwa si¢ w kierunku trzydziestego roku zycia. Zachowania
mtodych ludzi, ktérych strategie zyciowe przybierajg charakter wyraznie morato-
ryjny maja w opinii wielu spoteczno$ci wydzwigk pejoratywny. Zwlaszcza przez
starsze pokolenia zjawisko odraczania dorostosci spostrzegane jest najczgsciej
przez pryzmat egoizmu, niedojrzatosci, braku umieje¢tnosci kierowania wlasnym
zyciem, okreslane jako boomerang, grampling generation, Generation Me (Twen-
ge 2006, Trzasniewski, Donnellan 2010), Pokolenie X, Y, Z (Arnett 2000a, Strauss
i in. 2000), boomerang kids, mammoni kids (Czerka 2005), kidults, adultescents
(Brzezinska i in. 2011) czy tez kolokwialnie i czgsto bezzasadnie nazywane syn-
dromem Piotrusia Pana (Kiley 2007). Nawet w tych spoteczenstwach europe;j-
skich, gdzie istnieje czasowa akceptacja dla podejmowania w pozniejszym czasie
zadan i r6l spotecznych proces ten nazywany jest ,,odraczaniem dorostosci” (Sin-
czuch 2002), a tym samym jego konotacja ma charakter negatywny.

Czy jednak powinni$my przyglada¢ si¢ temu procesowi wyltgcznie przyjmu-
jac postawe krytyczng? Moze warto zwroci¢ uwage na kwestie, ktore powoduja,
ze zmiana zachowan w zyciu miodych ludzi jest czyms$ naturalnym i stata si¢ nie-
jako konsekwencja zastanej rzeczywisto$ci wymagajacej zarowno od spoteczen-
stwa, jak 1 od jednostki coraz wigkszej samodzielnosci i refleksyjnosci? Wydaje
sig, ze trwajace od trzech, a w niektorych krajach nawet czterech dekad zjawisko
przesuwania granic wiekowych w zwigzku z podejmowaniem dorostosci powin-
no zacza¢ by¢ postrzegane takze w innym wymiarze. Wspotczesnie mamy bo-
wiem do czynienia prawdopodobnie nie tylko z samym zjawiskiem, momentem
przejscia, krotkim interludium pomigdzy dorastaniem a dorostoscia, lecz z faza,
okresem rozwojowym trwajacym niejednokrotnie prawie dziesigc¢ lat zycia, ktory
choc jeszcze nie jest obecny we wszystkich spoteczenstwach, dotyczy coraz wigk-
szych grup spotecznych.

W literaturze odnalez¢ mozna wiele koncepcji rozwojowych, powstatych
w minionym stuleciu, w ktorych poszczegodlne etapy dorostosci zostaty wyraznie
zdefiniowane. Wraz z nimi powstaty tradycyjne kryteria dorostosci przypisane do
realizacji dla poszczegolnych grup wiekowych. Wydaje si¢ jednak, ze wspotcze-
$nie kryteria te powinny zosta¢ poddane rewizji, podobnie jak rozmyta si¢ klarow-
no$¢ granic wyznaczajacych sam rytuat przejscia do okresu dorostosci. Celem ar-
tykuhu jest zaprezentowanie koncepcji wschodzqcej (wylaniajgcej sig¢) dorostosci®

wos¢ jednostki do podejmowania i zdolno$¢ do petnienia coraz wigkszej liczby zadan, rol i funk-
cji spotecznych. W ten sposob traktowane, obiektywne pojecie dorostosci zawiera najbardziej
popularne wskazniki, takie jak: opuszczenie domu rodzinnego i zatozenie wlasnego gospodarstwa
domowego, zakonczenie edukacji formalnej, zawarcie zwigzku matzenskiego lub zbudowanie
trwalego zwigzku partnerskiego, rodzicielstwo, podj¢cie stalej i realizowanej w pelnym wymiarze
czasu pracy aktywnosci zawodowej (Fadjukoff 2007, za: Brzezinska i in. 2011).

Emerging adulthood mozna thumaczy¢ jako wschodzaca Iub wyltaniajaca si¢ dorostos¢, dlatego
tez terminy te stosuj¢ zamiennie.

&)
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(emerging adulthood) Jeffreya J. Arnetta, a takze przedstawienie zjawiska odracza-
nia dorostosci w kontekscie dostosowania si¢ do naturalnej konsekwencji zmian
zachodzgcych w spoteczenstwach rozwijajacych si¢ i uprzemystowionych.

Wschodzqca dorostos¢ — zalozenia

Koncepcja J.J. Arnetta zaczeta sie ksztattowaé przeszto dwanascie lat temu,
kiedy to autor zaproponowal nowy okres rozwojowy pomie¢dzy adolescencjg
a wezesng dorostoscia, przypadajacy mniej wigcej na lata pomiedzy 18 a 25/29°
rokiem zycia (Arnett 2000b, Arnett 2004). Termin ,,emerging adulthood” byt
wowczas ,,zarezerwowany” przez autora wyltacznie dla pewnych kultur w spo-
teczenstwie amerykanskim charakteryzujacych si¢ wysokim odsetkiem 0sob po-
dejmujacych edukacj¢ na poziomie wyzszym oraz dosy¢ pdzno zawierajacych
zwigzki malzeniskie i decydujacych si¢ na pierwsze dziecko — byly to osoby przed
trzydziestym rokiem zycia lub nawet starsze. W ciggu ostatniej dekady koncep-
cja J.J. Ametta znaczaco si¢ rozwingta. Na podstawie badan przeprowadzonych
w roznych regionach $wiata: Azji, Potnocnej i Potudniowej Ameryce oraz w Eu-
ropie mozna wnioskowac, ze wschodzgca dorostosé staje si¢ wspolnym etapem
w zyciu wielu mlodych ludzi. Uzyskane wyniki nie sa peine, dlatego tez glgbo-
kie zrozumienie roznic rozwojowych 0sob zamieszkujacych rozne regiony $wiata
wymaga z calg pewnoscig przeprowadzenia badan na szeroka skalg.

Zgodnie z zalozeniami teorii nowy okres rozwojowy — wylaniajgca sie do-
rostos¢ — rozpoczat si¢ okoto pot wieku temu w spoteczenstwach uprzemysto-
wionych. Jeszcze w tym czasie wkraczajacy w lata dwudzieste swojego zycia
ludzie mieli wyraznie okres$long wizj¢ swojej przyszlosci, stosunkowo wezesnie
dokonywali trwatych i powaznych wyborow zyciowych. Srednia wieku zawiera-
nia zwigzkéw matzenskich w tych krajach przypadata na wiek 21-23 lata. Wigk-
szo$¢ miodych malzonkéow niedtugo pozniej opiekowata si¢ nowo narodzonym
dzieckiem (najczesciej w rok po zawarciu zwigzku matzenskiego) lub w krotkim
czasie planowata potomstwo. Osoby te najczgsciej miaty juz za sobg etap edukacji
formalnej Iub zblizaty si¢ do jej zakonczenia, posiadaly statg prace lub zajmowaty
si¢ wychowywaniem dzieci (Arnett 2011). Ich wspotczesni rowiesnicy funkcjo-
nuja dzi§ w zgola odmienny sposob. Coraz wigcej czasu poswiecaja na zdoby-
wanie wyksztatcenia i poszukiwania zwigzane ze zdobyciem satysfakcjonujacej

3 J.J. Arnett przyjmuje, ze okres emerging adulthood jest typowy dla 0sob w wieku 18-25 lat,
anawet 29 lat. Zdaniem autora trudno wyznaczy¢ dokladne granice tego etapu rozwojowego, po-
niewaz u ré6znych osob konczy si¢ on w roznym wieku. Autor podkresla ponadto, ze w niektorych
przypadkach jednostki moga dokona¢ przejscia od wschodzacej dorostosci do wczesnej doro-
stosci w roznym czasie, w zwiazku z podjeciem réznego rodzaju zobowigzan, np. rodzicielstwa
w wieku 23 lat, trwatego zwigzku partnerskiego w wieku 28 lat, rozpocze¢cia pracy w stalym
wymiarze czasu w wieku 33 lat. Niektore jednostki moga tez nigdy nie do§wiadczy¢ etapu wscho-
dzacej dorostosci, przechodzac od razu do etapu wezesnej dorostosci, na przyktad w sytuacji,
kiedy zostang rodzicami w okresie adolescencji.
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i wysoko ptatnej pracy, a plany matrymonialne i rodzicielskie odktadajg na kilka
nastepnych lat. Wprawdzie wielu z nich podejmuje prac¢ zawodowa, niemniej
jednak rzadko si¢ zdarza, by miala ona by¢ docelowym zrodtem satysfakcji zawo-
dowej. Czegsciej zwigzana ona jest z mozliwoscig zarabiania pieni¢dzy z przezna-
czeniem ich na doksztatcanie, zaspokajanie wlasnych potrzeb, usamodzielnienie
si¢ po wyprowadzeniu z domu rodzinnego itp. Podobnego charakteru nabierajg
takze zwigzki partnerskie. Dwudziestolatkowie angazuja si¢ w krotko- i dlugo-
trwale zwigzki wielokrotnie bez potrzeby zawierania matzenstwa czy posiadania
dzieci. Obserwujac dzisiejszych dwudziestolatkow, mozna stwierdzi¢, ze ich dro-
ga do dorostosci jest dluga, kreta i wyboista. J.J. Arnett podkresla, iz etap wylania-
Jacej sie dorostosci nie jest wylacznie przedluzajacym si¢ okresem adolescencji,
poniewaz w znacznym stopniu rozni si¢ od niego chociazby pod wzgledem nie-
zaleznosci od kontroli rodzicielskiej. Nie jest on rowniez etapem wczesnej doro-
sto$ci, poniewaz oznaczatoby to, ze zostat on osiagniety, czego wymiernym efek-
tem bytoby na przyktad posiadanie rodziny lub zawarcie zwigzku malzenskiego
(Arnett 2011)*.

W zwiazku z powyzszym nasuwaja si¢ nastepujace pytania: Czym wihasciwie
jest wschodzqca dorostos¢ i jakie cechy decyduja o traktowaniu jej jako okresu
rozwojowego? Czy wydhuzajacy si¢ etap wkraczania w dorostos¢ jest efektem
braku dojrzatosci i oporu wzgledem podejmowania dorostych zobowiazan, czy
tez wynika z innych przyczyn $wiadczacych raczej pozytywnie niz negatywnie
o miodych ludziach? Odpowiedzi na postawione pytania postaram si¢ przedsta-
wi¢ na podstawie pigciu glownych cech charakterystycznych dla koncepcji roz-
wojowej emerging adulthood, ktore autor okreslit jako:

Okres poszukiwania tozsamosci,

Okres niestabilno$ci,

Wiek koncentracji na sobie i na wlasnych potrzebach,

Okres bycia pomigdzy (in-between) adolescencja i wczesna dorostoscia,
Wiek mozliwosci.

Nk WD =

Okres poszukiwania tozsamosci

Proces formowania tozsamosci rozpoczyna si¢ w okresie adolescencji, nato-
miast konczy si¢ w momencie osiaggnigcia przez jednostke dojrzatosci psychicz-
nej umozliwiajacej jej osiggnigcie stanu niezaleznosci spotecznej (Myers 2003).
Zgodnie z koncepcja Jamesa E. Marcii przyjmuje si¢, ze ksztattowanie tozsamo-
$ci przebiega dwuetapowo. Pierwszy etap ukierunkowany jest na podejmowanie
poszukiwan i eksperymentow dotyczacych zarowno samego siebie, zasobow
otoczenia, jak réwniez relacji z innymi ludzmi. Podstawowe zadania, jakie si¢
z nig wigzg dotycza uzyskania odpowiedzi na pytania: Kim jestem i kim chce

* Wedtug J.J. Arnett’a okres wezesnej dorostosci przypada obecnie na lata pomiedzy 30 a 45 ro-
kiem zycia (Arnett 2012).
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by¢? Czego oczekuje od zycia i od ludzi, ktérzy mnie otaczaja? Jaka droga chce
zmierza¢ w swoim zyciu? Mlodzi ludzie w tym okresie nawigzujg wiele bliz-
szych i dalszych relacji interpersonalnych, rozwijaja kierunki wiasnych zaintere-
sowan zwigzanych z przyszta praca zawodowa. Poznawanie i testowanie pozwala
w drugim etapie formowania tozsamosci na podjecie przez jednostke dojrzatych
wyboréw, decyzji, zobowigzan zwigzanych z dorostym zyciem wraz z towarzy-
szacymi im konsekwencjami (Marcia 1980). Niezbedna koniecznos$cia prawidto-
wego przebiegu procesu konstruowania tozsamosci jest jednakze pozostawienie
jednostce czasu oraz spoleczna zgoda na jej samodzielng aktywnos¢. Ten moment
w zyciu okreslany jest za Erikiem Eriksonem mianem moratorium psychospo-
tecznego (Bardziejewska 2005) i jest on ,,dlugotrwatym” przechodzeniem kryzy-
su — ksztaltowanie tozsamosci versus pomieszanie rol. Jednakze, jak podkreslat to
Erikson juz ponad p6t wieku temu, moratorium psychospoteczne jest zjawiskiem
typowym dla spoleczenstw uprzemystowionych, w ktorych mtodzi ludzie potrze-
buja znacznie wigcej czasu na poszukiwanie tozsamos$ci. Wydaje si¢, ze wielu dzi-
siejszych dwudziestolatkow znajduje si¢ obecnie wlasnie na etapie poszukiwan,
odkrywania samych siebie i drogi zyciowej, co, jak zaznacza J.J. Arnett, dowodzi,
iz wprawdzie poszukiwanie tozsamosci rozpoczyna si¢ w okresie dojrzewania’®
(czyli pomigdzy 10 a 18 rokiem zycia), jednakze osiagnigcie tozsamos$ci przypada
wlasnie na lata wschodzacej dorostosci czyli pomiedzy 18 a 25/29 rokiem zy-
cia. J.J. Arnett zaznacza ponadto, iz w poréwnaniu z okresem dojrzewania jest to
dziatanie $wiadome. Wschodzgcy dorosli stali si¢ juz — przynajmniej w pewnym
stopniu — niezalezni od rodzicow, ale kwestie powaznych zwigzkéw partnerskich
zwienczonych matzenstwem i podjecie statej pracy zawodowej sg jeszcze przed
nimi. Ich poszukiwania wydajg si¢ jednak bardziej $wiadome i skoncentrowane
na tozsamosci (Arnett 2004). Z kolei zwiazki intymne nastolatkow — zdaniem
J.J. Arnett’a — maja charakter niepewny i przemijajacy. W przypadku osob znajdu-
jacych si¢ w okresie wylaniajqcej dorostosci poszukiwania w mitosci wydaja si¢
angazowac glebszy poziom intymnosci i zmierzaja do uzyskania odpowiedzi na
pytania: Jakim czlowiekiem jestem? Jakie cechy powinna posiadac¢ osoba, z ktora
zdecyduje sie zwigzaé na cate zycie? Podobne ukryte pytania wydaja sie dotyczy¢
odkrywania siebie w kwestii mozliwosci edukacyjno-zawodowych: W wykony-
waniu jakiej pracy jestem lub moge by¢ dobry? Jaki rodzaj statej pracy bedzie dla
mnie najbardziej satysfakcjonujacy? Jakie sg moje szanse na znalezienie pracy
w tym obszarze, ktory najbardziej by mi odpowiadal? (Arnett 2004). Oczywi-
$cie poszukiwania 0sob znajdujacych si¢ w okresie wschodzqcej dorostosci

> Wyniki badan psychologow wskazuja, ze ksztaltowanie tozsamosci przebiega gtownie w okre-
sie dorastania, jednakze samo osiggniccie tozsamosci rzadko zdarza si¢ w tym okresie, a zatem
mozna przyjaé, ze kontynuacja rozwoju tozsamos$ci nastgpuje wsrod dwudziestolatkow. Nalezy
w tym miejscu jednakze podkresli¢, ze w literaturze mozna odnalez¢ opracowania ukazujace
ksztaltowanie tozsamosci jako proces, ktory nie jest do konca ustalony. Zmienia si¢ on bowiem
pod wplywem doswiadczen jednostki na roznych etapach dorostego zycia (Waterman 1999, Bos-
ma, Kunnen 2001, za: Brzezinska i in. 2011).
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czesto zwigzane sa z doswiadczeniem niepowodzenia lub rozczarowania, jednak-
ze shuza one zrozumieniu samych siebie. Mtodzi integruja osobiste doswiadczenia
z roznych dziedzin zycia, zdobywajac tym samym wiedze, ksztaltujac wlasny
poziom wartosci, poziom aspiracji zyciowych i filozofi¢ zycia, co z kolei pozwala
im polaczy¢ wartosci osobiste ze spotecznymi (Turner, Helms 1999 za Marciniak
2011).

Przelamywanie kryzysu tozsamo$ciowego jest dla mtodych ludzi jednym
z najwazniejszych zdarzen zyciowych i moze odbywac si¢ przez wiele lat. Proces
ten rozpoczyna si¢ w okresie adolescencji, nie ma jednak stuprocentowej pewno-
Sci, ze konczy sie on na etapie wschodzacej dorostosci. Osiagnigcie tozsamosci
dojrzatej moze bowiem nastgpi¢ dopiero po zakonczeniu moratorium psychospo-
tecznego, kiedy to jednostka przyjmie wyrazne zobowigzania odnosnie tego kim
chce by¢, jaka chce by¢ i co chece w zyciu osiagnaé¢. Tozsamo$¢ dojrzata pozwoli
jej wowczas na bycie wierng sobie, zdolng do trwatych i satysfakcjonujgcych zo-
bowigzan zyciowych w sferze osobistej, zawodowej, a takze w sferze wyzna-
wanych wartosci. Koncepcja J.J. Arnetta otwiera szerokie pole badawcze w tym
zakresie.

Wiek niestabilnosci

Duza intensywnos$¢ dziatan ukierunkowanych na testowanie siebie w roz-
nych sferach zycia zwigzana jest takze z brakiem stabilnosci, jaki im towarzyszy.
Po przekroczeniu dwudziestego roku zycia miodzi ludzie zaczynaja odczuwac
silng presje ze strony otoczenia w odniesieniu do wlasnych planow na przysztose.
W wieku dwudziestu kilku lat majg juz $wiadomo$¢, iz plan ten powinien by¢
wyraznie skrystalizowany — powinien by¢ planem przez wielkie ,,P” — jednakze,
jak podkresla Arnett, poszukiwanie wtasnej drogi zyciowej zwigzane jest ze zmia-
nami, ktore stajg si¢ niejako naturalng konsekwencjg ich poszukiwan. Rozpoczgte
w tym czasie studia, praca zawodowa, zwigzek intymny mogg przynies¢ rozcza-
rowanie i zmusi¢ mtodych ludzi do modyfikacji wtasnych planow. Podejmowanie
nowych wyzwan, rozszerzanie dotychczasowych aktywnosci czy tez poszukiwanie
odpowiedniego partnera zmierza ku lepszemu poznaniu samych siebie oraz budo-
waniu wiasnej przysztosci. Wielu mtodych ludzi odczuwa jednak w tym czasie nie-
pokoéj zwigzany z brakiem stabilnosci. Wedtlug J.J. Arnetta w okresie adolescencji
mieli oni przynajmniej pewnos¢, co czeka ich w ciggu najblizszych dni, tygodni,
miesigcy. Natomiast okres emerging adulthood takiej pewnosci nie daje. Co wiecej
staje si¢ nowym zrodlem zaktocen, z ktorymi muszg sobie radzi¢. Odnoszac si¢ do
przedstawionych zatozen autora, nietrudno zgodzi¢ na taka interpretacja proble-
moéw wystepujacych w okresie wschodzacej dorostosci. Nie sposob jednakze pomi-
ng¢ innych faktow, ktore 6w brak stabilno$ci poglebiaja. Istnieje co najmniej kilka
powodow, dla ktorych mozna przypuszczac, ze mtode pokolenie Polakow boryka
si¢ z tymi samymi problemami, co spoleczenstwa zachodnie. Jednym z nich byta



Pomiegdzy adolescencja a dorostoscia — koncepcja emerging adulthood... 97

zmiana systemowa i urynkowienie edukacji, innym — otwarcie na globalne rynki
Swiatowe, ktore spowodowalo gwaltowne przyspieszenie przemian kulturowych.
Kolejne zmiany spowodowane byty reforma szkolnictwa wyzszego przeprowa-
dzong w ostatnich latach, ktora umozliwita mtodym osobom studiowanie kilku
(czasami zupelie roznych) kierunkow studidow np. na poziomie licencjackim.
Dzisiejsi dwudziestolatkowie, borykajac si¢ z wieloma problemami ekspe-
rymentuja w wielu obszarach Zzycia, co szczegodlnie zauwazalne jest w edu-
kacji, pracy zawodowej i zyciu osobistym. Fakt nieustajagcych zmian w pro-
jekeji wlasnego zycia zwiazany jest z funkcjonowaniem w spoteczenstwie
ryzyka, w ktorym zmiana ma charakter wszechobecny. Jak pisze Zbyszko
Melosik, ma si¢ wrazenie, Ze , terazniejszoS¢” wyparowuje juz w momencie,
w ktorym sig¢ pojawia, a przeszioS¢ istnieje jedynie jak(o) wysuszone kwiaty
w ksigzce na gérnej pélce naszej biblioteczki. Swiat pedzi do przodu, a my razem
z nim (Melosik 2005, s. 16). Wspotczesni dwudziestolatkowie nie majg prak-
tycznie szans na stabilno$¢. Ich podstawowym zadaniem staje si¢ ocena ryzyka,
traktowanego jako element rozwoju (Giddens 2006, Giddens 2009, Beck 2004).
Podejmowanie réznego rodzaju dziatan i wprowadzanie korekty w istniejace juz
plany staje si¢ podstawa konstruowania refleksyjnej i aktywnej biografii kazdego
cztowieka. Efektem tego typu dziatan staje si¢ ponadto eliminowanie zachowan
tradycyjnych, zgodnych z obowigzujaca konwencja spoteczna, co z kolei skutkuje
brakiem wyraznych norm moralnych, poczuciem osamotnienia, niepewnoscia, le-
kiem i zwatpieniem (Szafraniec 2011). Jes$li do wymienionych probleméw dodac
trudng sytuacj¢ gospodarczg panstw znajdujacych si¢ w dobie kryzysu, problemy
z uzyskaniem satysfakcjonujacej i dobrze ptatnej pracy, rosngce zapotrzebowanie
na wyksztatconych specjalistow i duzg konkurencyjnos$¢ na rynku pracy manife-
stujacg si¢ egoizmem w gromadzeniu doswiadczen zawodowych (i nieche¢¢ do
dzielenia si¢ nimi), wysokie koszty utrzymania i edukacji, a takze brak wsparcia
ze strony panstwa, to mozna $miato stwierdzi¢, ze niepewnosc¢ i brak stabilnosci
staje si¢ obecnie udzialem coraz wigkszej liczby mtodych ludzi w Polsce i wielu
regionach §wiata.

Wiek koncentracji na sobie i na wlasnych potrzebach

Jednym z zatozen, ktore przyjat J.J. Amett w celu wyrdznienia wyfaniajgcej
sig dorostosci jako okresu rozwojowego, jest koncentracja na sobie i zaspokajaniu
wlasnych potrzeb. Autor twierdzi, ze na zadnym innym etapie zycia skupienie na
sobie nie jest tak powszechne, jak wsrod osob pomiedzy 19 a 29 rokiem zycia.
Jako przyktad podaje on etap dziecinstwa i dojrzewania, ktore wprawdzie rowniez
charakteryzujg si¢ centralizacjg potrzeb, jednakze J.J. Arnett podkresla, iz okres
emerging adulthood r6zni si¢ od pozostatych w znaczny sposob. W zasadzie kaz-
de dziecko czy tez nastolatek majag w swoim najblizszym otoczeniu rodzicow,
opiekunéw i nauczycieli. Decyzje dotyczace ich wlasnego zycia staja si¢ tym



98 Anna Marianowska

samym podporzadkowane zasadom i wzorom zachowan obowigzujacym w domu
i w szkole, a przeciwstawianie si¢ im zwigzane jest z dezaprobata. Wickszos¢
rodzicow 1 nauczycieli nadzoruje, monitoruje i wyznacza standardy zachowan
dzieci i mtodziezy, a tym samym nie s3 oni w stanie w swoim dziataniu mysle¢
wylacznie o sobie. Z kolei, jak zaznacza J.J. Arnett, trzydziestolatkowie funkcjo-
nuja juz zupetie inaczej. Po 30 roku zycia wiekszos¢ mtodych dorostych zawarto
zwigzek matzenski, doczekalo si¢ potomstwa, posiada statg pracg. W zyciu trzy-
dziestolatkdw znajduje si¢ znacznie mniej miejsca na myslenie wytacznie o sobie.
Obcigzeni wychowywaniem dzieci, troska o poprawnos¢ relacji ze wspotmatzon-
kiem, funkcjonuja w nowym gospodarstwie domowym w oparciu o nowe zasady
i normy. Podobnie jest w pracy. Mtodzi dorosli, majac na uwadze wtasng kariere
zawodowa, inne niz w wieku dwudziestu lat zobowigzania finansowe funkcjonu-
ja wedhug innych zyciowych priorytetow. Wedtug autora wyfaniajgcy sie dorosli
w szczegolny sposob koncentrujg si¢ na sobie. Dotyczy to zarowno tych dwudzie-
stolatkow, ktorzy wyprowadzili si¢ juz z domu — co w przypadku spoteczenstwa
amerykanskiego jest znacznie czestsze niz na przyktad w Polsce ze wzgledu na
wigksze mozliwosci znalezienia pracy i zapewnienia sobie warunkow bytowych
przez mtodych ludzi — jak rowniez tych, ktorzy jeszcze w nim pozostaja. Wscho-
dzgcych dorostych charakteryzuje poczucie niezaleznosci i che¢ podejmowania
samodzielnych decyzji dotyczacych wytacznie wlasnego zycia. Jest to zwigzane
zardwno z osiggni¢ciem pelnoletnosci i pewnego rodzaju poczuciem wolnosci,
jakie temu towarzyszy, ale takze z osiggnigciem samodzielnosci finansowej zwig-
zanej z posiadaniem pracy. Mlodzi samodzielnie rozwiazuja dylematy dotyczace
wlasnego zycia osobistego, edukacji, pracy. Samowystarczalnosc¢ i samodzielnos¢
stanowi o umiej¢tnos$ci radzenia sobie w przyszlosci, a takze nawigzywaniu trwa-
tych relacji z innymi ludZzmi. Nawet jesli potrzebujg oni wsparcia ze strony rodzi-
cow lub przyjaciot, to i tak ostatecznie sami decyduja, czego tak naprawdg chca.
J.J. Amett sygnalizuje, iz cecha wylaniajgcej sie dorostosci, jaka jest koncentracja
na sobie nie ma wydzwigku negatywnego. Jest ona typowa dla wieku, normalna,
naturalna i ma charakter tymczasowy przed rozpoczeciem dorostego zycia. Stuzy
ponadto lepszemu zrozumieniu siebie oraz sprecyzowaniu oczekiwan wzgledem
przysztosci, rozwijaniu wiedzy i1 umiej¢tnosci na temat codziennego zycia. Inny-
mi stowy mozna powiedzie¢, ze jest ona jedng z fundamentalnych cech wytania-
jacej si¢ dorostosci (Arnett 2004).

Okres bycia pomiedzy (in-between) adolescencja
i wezesna dorostoscia

Wyniki badan uzyskane w r6znych regionach $wiata wskazuja (Arnett, Tanner
2006; Arnett 2011), ze to, co czujg wschodzacy dorosli, to bycie ,,w zawieszeniu”
— nie sg oni ani mtodzieza, ani dorostymi. Mozna stwierdzi¢, ze sg na drodze ku
dorostosci, ale jeszcze w okresie dorostosci si¢ nie znajduja. Wedtug J.J. Armetta
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60% o0s6b znajdujacych si¢ w wieku 18-25 w odpowiedzi na pytanie ,,Czy uwa-
7asz, ze jeste$ osobg dorosta?” zglasza ,.tak i nie” (Arnett 2004, s. 14). Po przekro-
czeniu trzydziestego roku zycia, a niejednokrotnie jeszcze przed nim wigkszos¢
Amerykandéw czuje, ze osiagnelo zdecydowanie wiek dorosty, ale nawet wtedy,
okoto 30%, nadal czuje si¢ ,,pomigdzy”®. Postrzeganie siebie jako osoby dorostej
zmienia si¢ dopiero przed przekroczeniem czterdziestego roku zycia. U czterdzie-
sto 1 pig¢dziesigciolatkow poczucie niejednoznacznosci zanika praktycznie zupet-
nie i stan ,,bycia dorostym” jest juz dobrze znany. Powody, dla ktorych tak wielu
dorostych wschodzgcych czuje si¢ pomiedzy adolescencja (kiedy to wigkszo$¢
ludzi mieszka w domu swoich rodzicow i uczgszcza do szkoty $redniej) a wezesna
dorostoscia (kiedy wiekszos$¢ ludzi zawiera zwiazki matzenskie, podejmuje si¢
petienia roli rodzicow i odnalazto si¢ na wybranej przez siebie Sciezce zawo-
dowej) wynikaja z kryteriow, ktore uwazaja oni za najwazniejsze dla dorostosci,
a ktore dotycza: odpowiedzialnos$ci za siebie, podejmowania samodzielnych de-
cyzji i osiagnigcia niezaleznosci finansowej. Wszystkie trzy kryteria majg charak-
ter przyrostowy i stopniowalny. Nie pojawiajg si¢ rOwnoczesnie w tym samym
czasie u wszystkich osob. W zwigzku z tym niektorzy dorosli wschodzqcy zaczy-
naja czuc¢ si¢ dorostymi od czasu do czasu, osiagajac na przyktad pelnoletniosc,
zyskujac samodzielnos¢ finansowa lub podejmujac samodzielnie decyzje. Rzadko
jednak czuja sie¢ w petni dorostymi nawet w wieku powyzej dwudziestu pigciu lat
i pozniej. W czasie, kiedy wymienione trzy kryteria podlegaja jeszcze procesom
rozwojowym wylaniajqcy sie¢ dorosli maja poczucie zawieszenia pomig¢dzy do-
rastaniem a dorostoscia. Pewnos¢, ze stali si¢ dorosli uzyskuja oni w momencie,
kiedy staja si¢ odpowiedzialni za siebie, podejmuja samodzielnie decyzje i sa nie-
zalezni finansowo.

Wiek mozliwosci

Ostatnig cecha charakterystyczng dla okresu wylaniajgcej sie dorostosci
w koncepcji J.J. Arnett’a sg mozliwosci, jakie wytaniajg si¢ przed wieloma mto-
dymi ludZzmi miedzy 18 a 25/29 rokiem zycia. Tak jak pisatam osoby znajdujace
si¢ w tym okresie rozwojowym znajdujg si¢ na etapie poszukiwania wlasnej drogi
zyciowej, ktora polega w duzej mierze na eksperymentowaniu w réznych sferach
zycia. Doswiadczanie zaro6wno sukcesow, jak 1 porazek sprawia, ze mtodzi ludzie
powoli zaczynaja ksztaltowaé¢ kierunek poszczegdlnych powaznych osobistych

¢ Wyniki badan przeprowadzone w ramach projektu badawczego: Ogdlnopolskie badanie sytu-
acji, potrzeb i mozliwosci osob niepetnosprawnych na lata 2008—-2010 przez Radostawa Kaczana
i Konrada Piotrowskiego (kierownikiem naukowym Zespotu Badawczego byta prof. dr hab. Anna
I. Brzezinska) wskazuja, ze kontekst edukacyjno-zawodowy jest istotny w odczuwaniu przez
jednostki poczucia dorostosci oraz wizji dotyczacej wlasnej drogi zyciowej. Innymi stowy au-
torzy dowodza, Zze osoby pracujace sa bardzie dojrzale psychicznie od swoich niepracujacych
(a ksztalcacych sig) rowiesnikow. Kontekst edukacyjno-zawodowy stanowi takze zdaniem autorow
o rozpoczeciu przez jednostki etapu wschodzacej lub wezesnej dorostosei (Brzezinska i in. 2011).
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wyborow. Jeftrey J. Arnett potwierdza, ze jest to czas wielkich nadziei i oczeki-
wan. Wytaniajgcy sie dorosli spogladaja w przyszto$¢ z nadzieja, kreujac wizje
wlasnej, optymistycznej przysztosci, w ktorej podjete wkrotce przez nich dojrzate
juz i przemyslane decyzje pozwolg im by¢ szczgsliwymi zarowno w sferze pracy,
jak 1w zyciu prywatnym. Piszac o mozliwos$ciach, J.J. Arnett zauwaza, ze wlasnie
w tym okresie rozwojowym mtodzi majg wyjatkowa szans¢ na zmiang warun-
kow swojego zycia i odkrywanie siebie. Najwicksze mozliwo$ci pojawiajg si¢
W momencie opuszczenia rodzinnego gniazda i podjecia proby samodzielnego zy-
cia. Wiele os6b w tym wieku nie jest jeszcze gotowych do trwatych zobowigzan,
relacji partnerskich i obowigzkow, jednakze podjecie proby samodzielnego zycia
stawia przed nimi niespotykang szans¢ na zmian¢. Bez wzgledu na to, czy wycho-
wywali si¢ oni w lepszych czy tez gorszych warunkach, mieli mniej lub bardziej
szczesliwa rodzing mogg podjac proby zmiany siebie 1 wlasnego losu, poniewaz
wschodzgca dorostosé jest okazja do przeksztatcenia siebie i sposobu, w jaki oso-
by te chcialyby zy¢. Brak zobowigzan przynaleznych dorostym stwarza mozli-
wosci podejmowania decyzji dotyczacych miejsca zamieszkania (w jakim mie-
$cie w kraju? a moze za granica?), praktycznie nieograniczonej dyspozycyjnosci
w pracy i mozliwos$ci ksztatcenia, a takze poszukiwania partnera, z ktérym chcie-
liby zatozy¢ rodzing. Czas wylaniajqcej si¢ dorostosci jest potrzebny miodym
do petnego wykorzystania szans, a takze unikania btedéw w przysztosci. Wydaje
si¢, ze w duzej mierze odsuwanie decyzji pociggajacych za sobg zobowigzania
dorostosci wynika wtasnie z checi §wiadomego planowania udanego zycia, co
moga potwierdza¢ wyniki badan uzyskane przez J.J. Arnetta wsrod 18—-24-latkow.
W grupie respondentow 96% zgodnie stwierdzilo, ze pewnego dnia znajdzie si¢
w zyciu doktadnie tam, gdzie chce by¢ (Arnett 2004). Wnioskowa¢ mozna zatem,
wbrew panujacym przekonaniom, ze wschodzgcy dorosli to jednostki refleksyj-
ne, ktore za wszelka cene pragna unikna¢ (poprzez rozwazne decyzje) rozwodow
oraz wybra¢ motywujaca i satysfakcjonujaca pracg. Spetienie wszystkich na-
dziei ukierunkowanych na dobrg przysztos¢ wydaje si¢ by¢ mozliwe, poniewaz
dla wigkszos$ci ludzi w tym wieku zakres ich wyborow dotyczacych tego, jak zy¢
jest szerszy niz kiedykolwiek wczesniej 1 niz bedzie kiedykolwiek poznie;.

Emerging adulthood w spoleczenstwie polskim — proba analizy

Przygladajac si¢ polskim statystykom dotyczacym zawierania matzenstw,
urodzenia pierwszego dziecka, samodzielnego zamieszkania i podjgcia stalej
pracy zawodowej, mozna stwierdzi¢, ze w poroOwnaniu z okresem sprzed trans-
formacji ustrojowej mamy obecnie do czynienia z coraz duzszym okresem ,,do-
rastania do dorostosci”. Odraczanie w czasie rol i zadan spolecznych typowych
dla ludzi dorostych stato si¢ faktem i dotyczy coraz wigkszej liczby mtodych Po-
lakow. Mlodym ludziom przypisuje si¢ brak dojrzatosci, che¢ pozostania dzie¢-
mi najdtuzej jak tylko si¢ da, uciekanie od odpowiedzialnosci i skrajny egoizm.
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Przesunigcie granic wiekowych nie oznacza jednak porzucenia chegci stania si¢
dorostymi. Wedtug danych GUS od 2008 roku liczba zawieranych matzenstw ro-
$nie 1 jest wyzsza od liczby malzenstw rozwiazywanych poprzez $mier¢ lub roz-
wod. Zmienia si¢ natomiast srednia wieku zawieranych matzenstw, ktora wzrosta
w Polsce, w porownaniu z rokiem 1990 z 25 lat do 28 lat dla m¢zezyzn i z 23 lat
do 26 lat dla kobiet. W ostatnich latach wzrasta tez mediana wieku kobiet rodza-
cych dziecko. W 2011 roku wynosita ona 28,8 lat, przy czym o ponad trzy lata
w stosunku do 1990 roku wzrost wiek kobiet rodzacych pierwsze dziecko z 23 lat
do blisko 27 1at (26,9 1at)’. Od 2004 roku obserwuje si¢ powolny wzrost liczby uro-
dzen w Polsce (Dmochowska 2012, Stanczak 2012)%. Przedstawione dane stano-
wig wskaznik obiektywny dorostosci, jakim jest moment rozpoczgcia konkretnej
roli spotecznej i ukazujg wyrazne przesunigcie granic wickowych w stosunku do
wczesniejszych pokolen. Mtodzi Polacy swoje wczesne lata dwudzieste poswig-
cajg gtownie na zdobycie wyksztatcenia, a takze poszukiwanie satysfakcjonujacej
i dobrze ptlatnej pracy. Decyzje dotyczace malzenstwa i rodzicielstwa odktadaja
na pdzniej, co ma swoje uzasadnienie m.in. w przedtuzajacym si¢ systematycznie
czasie trwania zycia’. Szczego6lnie interesujacym i pozytywnym zjawiskiem jest
staty wzrost poziomu wyksztatcenia ludnosci Polski, zwlaszcza w odniesieniu do
0s0b z wyksztalceniem wyzszym, ktorych odsetek zwigkszyl si¢ w porownaniu
z rokiem 2002 z niespetna 10% do 17,0% w 2011 r. (Stanczak 2012). Dhuzszy
czas ksztatcenia najprawdopodobniej takze jest jedng z przyczyn prowadzacych
do opodznienia momentu wkroczenia w dorostos¢.

W swietle obecnych realiow gospodarczo-ekonomicznych trudno jest oce-
nia¢ negatywnie przektadanie przez mtodych ludzi realizacji rol spotecznych.
Rosnaca warto$¢ wiedzy, coraz nowsze technologie wymagajace statego do-
ksztatcania si¢ spowodowaty, ze coraz wigcej zawodoéw wymaga uzyskania wy-
ksztatcenia wyzszego. Odktadanie decyzji dotyczacych trwatych zobowiazan
rodzinnych pozwala mtodym na rozwoj, na lepsze poznanie wtasnych potrzeb,
oczekiwan i sprawia, ze wschodzaca dorostos¢ jest czasem poszukiwan i nie-
stabilno$ci, wiekiem koncentracji na sobie i wiekiem mozliwosci. Jest to takze
czas, ktory daje jednostkom duza przestrzen w wyborze kreowania wtasnej dro-
gi zyciowej 1 zwigkszania stopnia wlasnej sprawczosci. Nieograniczone wrgcz
mozliwos$ci ksztalcenia, szanse na zdobycie satysfakcjonujacej pracy motywu-
ja mtodych ludzi do ciagltego poszukiwania i podejmowania wyzwan, jakich

7 Nastapito przesunigcie najwyzszej ptodnosci kobiet z wieku 20-24 lata do 25-29 lat i odnotowa-

no wzrost ptodnosci kobiet w wieku 30-34 lata (Stanczak 2012).

Odnotowany wzrost urodzen w Polsce nie oznacza wzrostu wskaznika dzietno$ci, czyli $redniej
liczby rodzonych przez kobiete dzieci. Obecnie w Polsce wynosi on niecate 1,3. Stabilno$¢ po-
pulacji kraju, czyli prosta zastgpowalnos$¢ pokolen ma miejsce przy wskazniku 2,1. W Polsce od
1989 roku utrzymuje si¢ okres depresji urodzeniowej (Dmochowska 2012, Stanczak 2012).
Wsrod innych powoddéw dotyczacych odktadania decyzji o rodzicielstwie mozna wymienié: wy-
sokie koszty utrzymania dziecka, obawa kobiet przed utratg pracy, brak wsparcia ze strony pan-
stwa, m.in. w dziedzinie edukacji, wychowania, opieki medycznej, §wiadczen rodzinnych (My-
narska 2011).
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dostarcza otoczenie. Rozwdj w tych obszarach wydaje si¢ kluczowy dla mozli-
wosci optymalnego funkcjonowania, poczucia dobrostanu psychicznego i sprzy-
ja wzrostowi integracji wewnetrznej. Wspotczesni mtodzi ludzie rozpoczynajacy
droge ku dorostosci nie moga juz pozwoli¢ sobie na zachowania eskapistycz-
ne, akomodacyjne lub ukierunkowane na unikanie ryzyka. Uwiktani w walke
o zachowanie réwnowagi pomie¢dzy tym, co indywidualne, a tym, co spoleczne
w ich zyciu, podejmujg dzialania ukierunkowane na aktywne, refleksyjne kre-
owanie wlasnej biografii (Ledzinska 2012). Sprawia to, ze wchodzenie w doro-
stos¢ jest wyjatkowym, ukierunkowanym czasem zycia, w tym sensie, ze jest to
etap, w ktorym ludzie majg najwigcej mozliwosci skoncentrowania si¢ na swoim
wlasnym rozwoju, w tym zdobyciu wyksztatcenia i zawodu, a takze przygotowa-
nia do dorostego zycia poprzez $wiadomy i przemys$lany wybor partnera. Istotny
jest rowniez fakt, ze normatywne wzory dotyczgce realizacji siebie w roli doro-
stych stabna, a pojawiajace si¢ mozliwosci wyboru dotyczace realizacji poszcze-
golnych zadan, jak rowniez czasu, ktdry zostaje na nie poswigcony powoduja, ze
okres wschodzqcej dorostosci moze si¢ wkrotce sta¢ (o ile juz nie jest) norma-
tywnym etapem zycia mtodych Polakow.

Podsumowanie

Koncepcja Jeffreya J. Ametta rozpoczyna dyskusje o nowa periodyzacje cy-
klu zycia ludzkiego, nie tylko w kontekscie wschodzqgcej dorostosci, ale takze
w nastepujacych po niej etapach zycia. Nie wydaje si¢ jednak mozliwe ustalenie
wyraznych, trwalych granic wiekowych dla poszczegdlnych okresow rozwojo-
wych dorostosci, podobnie jak samej wschodzgcej dorostosci nie mozna uznad
za uniwersalny okres w rozwoju cztowieka. Mozna stwierdzi¢, ze staje si¢ ona
etapem w zyciu pewnych grup spotecznych, ktore charakteryzuja si¢ m.in.: po-
dejmowaniem edukacji na poziomie wyzszym, wysokim srednim wiekiem za-
wierania matzenstw i rodzicielstwa — przypadajacym na pozne lata dwudzieste,
a nawet wczesne lata trzydzieste. Jak pisze J.J. Arnett emerging adulthood wy-
stepuje tam, gdzie mamy do czynienia z rozwojem gospodarczym (w zasadzie
jest jego odzwierciedleniem), dzieki ktéremu spoleczenstwa sg bardziej skton-
ne do udzielania mlodym ludziom moratorium psychospotecznego. Wylaniajgca
sig dorostos¢ dotyczy jednak bardziej kultur, mniejszosci etnicznych niz panstwa
w ogole, grup spotecznych uprzywilejowanych pod wzgledem statusu spoteczno-
-ekonomicznego 1 wystepuje czesciej w obszarach miejskich niz wiejskich, co
wydaje si¢ by¢ zrozumiale. Wszedzie tam, gdzie jednostki nie maja wigkszych
szans na zdobywanie wyksztalcenia, gdzie istnieje niewielki wybor zwigzany
z wykonywaniem konkretnych zawoddéw — decyzje dotyczace zaktadania rodziny
podejmowane sg wczesniej. Z kolei lepsza sytuacja gospodarcza stwarza jednost-
kom szanse na udane zycie. Koncepcja J.J. Arnetta otwiera szerokie mozliwosci
w zakresie poszukiwan badawczych zarowno w ujgciu obiektywnym dorostosci,
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jak 1 subiektywnego postrzegania siebie jako osoby dorostej. Szczego6lnie uwaz-
nie nalezatoby przeanalizowa¢ kontekst edukacyjno-zawodowy, ktory wydaje si¢
by¢ decydujacy podczas dokonywania oceny siebie w roli dorostego.
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Between adolescence and adulthood — the concept of emerging adulthood
by Jeffrey J. Arnett
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Summary: The article discusses how roles and tasks undertaken by young people
shift in time in the context of civilisational and cultural changes. The new stage of
human development, arising as a result of the mentioned changes, described by the
author of the concept Jeffrey J. Arnett as emerging adulthood, is presented. The
text analyses the most important elements of emerging adulthood in relation to both
American society and the Polish young people society.
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TEORIA UCZENIA SIE EGZYSTENCJALNEGO
PETERA JARVISA

Stowa kluczowe: teoria uczenia si¢, Peter Jarvis, rekonstrukcja teorii.

Streszczenie: W artykule podjeta zostata proba rekonstrukeji teorii uczenia si¢ eg-
zystencjalnego autorstwa Petera Jarvisa. W pierwszej czesci artykulu przedstawione
zostaly ogolne uwagi na temat potrzeby teoretyzacji pola badawczego andragogiki,
a takze informacje na temat wykorzystanej metodologii badan. W drugiej czgsci
zaprezentowane zostaly dwa ujecia teorii uczenia si¢ egzystencjalnego wraz z pod-
sumowaniem.

Wprowadzenie

Badacze edukacji dorostych niezwykle rzadko wykorzystuja w swoich bada-
niach teorig, ktora stworzona zostata na gruncie uprawianego przez nich pola ba-
dawczego. Zazwyczaj teoria lub podejscie teoretyczne zapozyczane jest z obsza-
réw innych dyscyplin naukowych. Co wigcej, niewielu jest andragogow, ktorzy
postawili sobie za cel rozwdj teoretycznych zrgbow praktyki edukacji dorostych.

Teoria pozwala na krytyczny wglad w praktyke edukacyjng. Pozwala tak-
7e wyjasnia¢ i zrozumie¢ mechanizmy funkcjonowania rzeczywistosci, ujmuje
w calo$¢ wielo$¢ opisow, wskazuje, w jaki sposob zjawiska sg ze soba powigzane
i dlaczego w ogole nastepuje zwiazek miedzy tymi zjawiskami, umozliwia prze-
prowadzenie dziatan praktycznych, jak i wskazuje na obszar niewiedzy. Suma
uzyskanych wynikéw badan empirycznych nigdy nie da obrazu catosci. To, co
badacz otrzyma, to patchwork opisow, czesto nieprzystajacych do siebie w rze-
czywistosci, a to chociazby za sprawa systemow poje¢ roznie definiowanych.
Nauka nie rozwija si¢ poprzez kumulacj¢ wiedzy, ale poprzez uteoretyzowanie
faktow spinajacych klamra wyjasnien owa lataning obserwowalnych zjawisk
i procesow. Nalezy oczywiscie przy tym pamigtac, aby raz skonstruowana teoria
nie przyjeta znamion aksjomatu. Z jednej strony ma ona charakter uniwersalny
w stosunku do zgromadzonych danych empirycznych z drugiej za§ ma ona charak-
ter parcjalny, bowiem jedne zjawiska stawia w centrum swoich rozwazan, a inne
wyrzuca poza nawias poznawanego. Przyjmuje ona zatem znamiona uniwersalne-
go partykularyzmu. Proba przezwyciezenia tego dualizmu w nauce polega na te-
stowaniu teorii, jej odrzucaniu badz modyfikowaniu lub zachowaniu do momentu
zaproponowania innej, znacznie lepszej teorii. W ten sposob dokonuje si¢ postep
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W nauce, tzn. poprzez proces rozwijania teorii. Teoria jest probierzem kolektyw-
nych kompetencji danej grupy spotecznej, inaczej jest zwierciadlem dla stanu roz-
woju spotecznego.

Badania empiryczne, jak i rozwoj teorii powinny i§¢ ze soba w parze. Nie
mozna przeprowadzi¢ dobrych badan empirycznych w oderwaniu od teorii, jak
i nie mozna stworzy¢ teorii bez empirycznej podbudowy.

W polskim pis$miennictwie niewiele jest prac po$wigconych teoretycznym
aspektom edukacji dorostych. Do najbardziej znanych i najczesciej cytowanych
zalicza si¢ prace Mieczystawa Malewskiego (1990, 1996, 1998, 2006, 2010) oraz
Jozefa Kargula (2005). Publikacje te w potaczeniu z pojedynczymi artykutami
ukazujacymi si¢ w fachowej literaturze nie wyczerpuja zapotrzebowania na po-
wstawanie kolejnych prac o charakterze teoretycznym lub dokonujacych rekon-
strukcji istniejacych teorii uczenia si¢ dorostych.

Celem artykutu jest zrekonstruowanie teorii uczenia si¢ egzystencjalnego
autorstwa Petera Jarvisa. Przedstawiong rekonstrukcj¢ nalezy traktowac¢ jako
uszczegotowienie wezesniejszych recepcji tej teorii (por. Malewski 2010). Zada-
nie jest o tyle wazne, poniewaz mozliwo$¢ odniesienia si¢ do jako$ciowo dobrych
rekonstrukeji teorii, w ktorych podany jest zbior zatozen, konceptualizacja pojec
i operacjonalizacja w postaci przyktadowych narzedzi badawczych, skutkowaé
powinna szerszym ich wykorzystaniem, zarbwno w badaniach eksploracyjnych,
jak 1 weryfikacyjnych przez badaczy edukacji dorostych._

Procedura rekonstrukcyjna polegata migdzy innymi na zapisaniu spostrzezen,
intuicji badawczych, krytycznych komentarzy czynionych w trakcie gromadzenia
i opracowania tekstow. Rekonstrukcja odnosita si¢ takze do wytonienia kategorii
analitycznych — cech strukturalnych teorii, zalozen teorii oraz jej poje¢ — ktore
postuzyty do nadania sensu catosci zgromadzonego materiatu. Pomocne okazato
si¢ takze postawienie dodatkowych pytan kierujacych uwage na okreslone za-
gadnienia — co zostalo opisane? jak zostato opisane? na co zwrdcono szczegdlng
uwage? Podczas badania pytatem o ogélny zarys teorii, czyli czego ona doty-
czy. Niezwykle istotnym jest zalecenie, aby scisle trzymac si¢ tego, co glosi dana
perspektywa. Nie wolno wychodzi¢ poza granice, jakie kresli poddana analizie
teoria. Skupitem si¢ takze na identyfikacji ograniczen, jakie naktada teoria na wy-
jasniane zjawisko. Sg to tzw. determinanty teorii. Co wigcej, przyjrzatem sig, jaki
wplyw na teori¢ wywarl uptyw czasu. Czy teoria zostata obalona, czy wzboga-
cona. W rekonstrukcji teorii niezwykle istotna jest analiza aparatury pojeciowe;.
W zwigzku z tym pytatem, jakie glowne pojecia konstytuuja teori¢. Pojecia to
material, z ktorych jest ona zbudowana. Definicje wraz z terminami uzywanymi
w teorii czynig ja szczegdlng i sprawdzalng (por. Kenneth 2005, Sliwerski 1998,
2004, Ciczkowski 1995).
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Teoria uczenia si¢ egzystencjalnego

Wyniki recepcji teorii Jarvisa dokonane na gruncie polskiej literatury andra-
gogicznej koncentruja si¢ wokot tzw. owocnych i jatowych trajektorii uczenia
si¢. W polskiej recepcji podkresla si¢ takze usytuowanie omawianego fenomenu
w interakcjach spotecznych, nadajac tym samym uczeniu si¢ dorostych charakter
sytuacyjny. Duzg role odgrywa doswiadczenie, ktore nadaje sens i znaczenie sy-
tuacjom, w jakich jednostce przyszto uczestniczy¢. Podane sa takze definicyjne
ujecia pojecia uczenie si¢ (por. Malewski 2010).

Przywotana polska recepcja teorii autorstwa Jarvisa jest punktem wyjscia
do dalszych poszukiwan, zawierajacych bardziej szczegdtowe opisy pozwalajace
dookresli¢ rekonstruowang teori¢. Rekonstrukcja teorii przeprowadzona zostata
na podstawie takich dziet Jarvisa jak Adult learning in the social context z 1987
roku, Adult and continuing education. Theory and practice z 1995 roku, Learning
in later life. An introduction for educators and carers z 2001 roku, Learning to be
a person in society z 2009 roku oraz tryptyk Towards a comprehensive theory of
human learning (2006), Globalization, lifelong learning and the learning society.
Sociological perspectives (2007) i Democracy, lifelong learning and the learning
society. Active citizenship in a late modern age (2008).

Okazato sig, ze przedstawienie wynikow niemal 30 lat pracy Jarvisa nad teo-
rig uczenia si¢ jest zadaniem niezwykle trudnym. Nie jest mozliwy opis wszyst-
kich aspektow, do jakich teoria uczenia si¢ egzystencjalnego, zwana tez przez
Jarvisa (Jarvis 2007, Jarvis 2006) teorig catozyciowego uczenia si¢ (theory of
lifelong learning), nawiazuje. W zwiazku z tym ponizsza prezentacja odnosic si¢
bedzie tylko do najwazniejszych elementow teorii, tym samym pomijajac inne,
mniej wazne kwestie.

Z.alozenia teorii

Opisywana teoria w duzej mierze spoczywa na filozofii egzystencjalizmu.
Do twoércoéw tego nurtu zaliczy¢ mozna migdzy innymi Serena Kierkegaarda
i Jean-Paul Sartre’a. Filozofia ta odrzuca teze determinizmu antropologicznego
ijestafirmacja ludzkiej wolnosci. Gtowna teza tego indeterministycznego podejscia
glosi, ze cztowiek jest skazany na wolnos¢ (Sartre 2001). Poniewaz esencja czto-
wieczenstwa jest w cigglym procesie stawania si¢, cztowiek zalezy tylko od siebie
samego. Dla egzystencjalizmu deterministyczna wizja §wiata jest nieprawdziwa.
Egzystencjalizm glosi, ze na czlowieku cigzy wolno$¢ 1 odpowiedzialnos¢ za pod-
jete wybory. Co wigcej wolnosc¢ ta nie musi kontestowaé kultury czy panujacych
zwyczajow, ale moze by¢ uzyta do jej akceptacji. Najwazniejsza jest Swiadomos¢
dokonywanych wyborow. Czlowiek jest egzystencja, a egzystencja to sposob ist-
nienia cztowieka polegajacy na ciggtym wybieraniu i decydowaniu. Wolnos¢ roz-
patrywana jest w dwoch kontekstach — koncepcji wolnos$ci pozytywnej i koncepcji
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wolno$ci negatywnej. Wolnos¢ pierwszego rodzaju jest wolnoscia od tego, co
nie zabronione. Jest to wolnos¢ do czego$. Natomiast wolnos$¢ drugiego rodzaju
jest wolnoscia od czegos. Daje to mozliwos¢ przeciwstawiania sie¢ wszystkiemu
i zgodne jest z zasadg ,,nie musie¢ nic”. Mysl ta zostata podjeta i rozwinigta przez
Isaiah’a Berlina (2000) w dziele pt. Cztery eseje o wolnosci. Pozytywna koncep-
cja rozdaje wolnosc¢, podczas gdy negatywna ja odbiera. Innymi stowy jednostka
wolna jest do zrzeszenia si¢ (pozytywny wymiar wolnosci) lub wolna od zakazu
zrzeszania si¢ (negatywny wymiar wolnosci). Wedtug Sartra cztowiek jest abso-
lutnie wolny w sensie negatywnym. Ujecie wolnosci w konteks$cie pozytywnym
powinno raczej odnosic¢ si¢ do posiadania prawa. Nie mozna by¢ wolnym do cze-
g0$. Wolnos¢ negatywna to mozliwos$¢ przeciwstawiania si¢ wszelkim naciskom.
Rozwazania te przywiodty Sartra do okreslenia dwoch rodzajow bytu; bytu-w-so-
bie (en so0i) i bytu-dla-siebie (pour soi). Byt-w-sobie, czyli byt inny niz cztowiek,
Jjest, jaki jest, i nie jest, jaki nie jest. Innymi stowy jest to $wiat materii, Swiat by-
tow nieswiadomych i nieprzejrzystych dla siebie. Byt-w-sobie nie ma wngtrzna,
ktore przeciwstawiatoby sie §wiatu zewnetrznemu (Sartre 2001). Zupelnie inaczej
jest, kiedy wezmie si¢ pod uwage byt-dla-siebie. Tutaj byt nie jest, jaki jest i jest,
jaki nie jest. Jest to bezposrednie odniesienie do egzystencji ludzkiej, ktoéra jest
jedynym bytem konkretnym i $wiadomym majgcym okreslony stosunek do swe-
go istnienia. Czlowiek nie jest bytem, ktory zostal stworzony wedtug jakies idei
przesadzajacej o jego esencji. Pierwotnie jest on niczym. W trakcie swojej egzy-
stencji stwarzana jest esencja cztowieka. Wtasnie taki jest sens Sartreowskiej tezy
gloszacej, ze egzystencja wyprzedza esencje. Czlowiek jest wlasnym projektem
stwarzanym podczas podjetych przez siebie aktywnosci.

Przenoszac te rozwazania na grunt teorii Petera Jarvisa, odnalez¢ mozna wie-
le paralel, ktore w specyficzny sposob opisuja fenomen uczenia si¢. Z punktu
widzenia tego podejscia egzystencja rozumiana jest jako proces pomagajacy jed-
nostce w uswiadomieniu sobie tego, kim moze si¢ ona sta¢ (being). Bycie kim$
zawsze powigzane jest z procesem stawania si¢ (becoming). Natomiast stawanie
si¢ to proces uczenia oraz proces fizycznego dojrzewania. Pobrzmiewa tutaj nuta
dualizmu — umyst (mind) i ciato (body). Nie bez znaczenia pozostaje takze kon-
cepcja czasu i przestrzeni. Odwotania do czasu przesztego i przysztego pozwalaja
jednostce z jednej strony czerpa¢ ze zdobytych doswiadczen majacych istotny
wplyw na to, co jest obecnie przedmiotem uczenia si¢, a z drugiej planowac dzia-
fania na przysztos¢. Wszystko osadzone jest w konteks$cie spotecznym.

Jarvis (2006), powolujac si¢ na Macquarrie i Bergsona, wskazuje, ze egzy-
stencja oznacza tyle, co bycie z innymi w §wiecie (I-am-with-other-in-the-world).
Uwaza tez, ze dla $wiadomej istoty egzystencja oznacza zmiany, te za$ oznaczajg
dojrzewanie, a dojrzewanie jest ciggltym i niekonczacym stwarzaniem siebie. Za-
tem egzystencja ma charakter spoteczny i ptynny (por. Bauman). Sila kierujaca
zmiany jest uczenie si¢, ktore pomaga w wytonieniu esencji jednostki.
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Swiadomos$¢ egzystencji bierze sie z faktu dziatania cztowieka w $wiecie.
Innymi stowy jednostka wie o swojej egzystencji, bioragc w niej czynny udziat.
Jak gtosil Husserl, Zyje w moich dziataniach. W ten sposob Jarvis dochodzi do
konstatacji jestem, wiec dziatam, dziatam, wigc jestem. Jednakze prawie kazda
aktywno$¢ ludzka posiada znaczenie. Tak wigc u podstaw dziatania lezy zamiar
i sens, ktory musi zosta¢ odkryty. Inaczej, cztowiek musi nauczy¢ si¢ znaczenia
wlasnych dziatan. Dlatego zdaniem Jarvisa bycie i stawanie si¢ jest kluczem do
zrozumienia procesu uczenia si¢. Myslenie dla tego uczonego jest jedynie funkcja
naszej egzystencji, a nie jej dowodem'. Tylko dlatego, ze jesteSmy mozemy mysle¢
i dziala¢, a przez to uczy¢ sig i stawac si¢ kims. Uczenie si¢ jest procesem bycia
w $wiecie. Zatem fenomenu uczenia si¢ nie mozna definiowac poprzez efekty tego
procesu (wyniki uczenia si¢ — ilo§¢ przyswojonej wiedzy, ilos¢ zdobytych umiejet-
nosci), ale poprzez to, kim stal si¢ uczacy si¢ cztowiek. Nie jest zatem wazne, co
jednostka wie i potrafi, ale jakim stala si¢ cztowiekiem. Centrum tego procesu wy-
znacza jazn uczacego si¢ (learner s self). Jazn formowana jest w wyniku interakcji
z innymi oraz poprzez sam fakt egzystencji. Konkludujgc, mozna powiedzie¢, ze
proces uczenia si¢ jest fundamentalny dla zrozumienia cztowieczenstwa i odnosi
si¢ do sposobu bycia jednostki w $wiecie i1 do bycia $wiata w jednostce.

Dla zrozumienia fenomenu uczenia si¢ wazne jest takze doswiadczenie, ktore
staje si¢ pozywka dla procesow myslowych, uczu¢ i emocji. Do§wiadczenie wy-
darza si¢ na przecigciu jazni i zewnetrznego $wiata. Uczenie si¢ zachodzi, kiedy
w procesie interakcji pomigdzy jaznig a $wiatem zewnetrznym nast¢puje dysonans
zwany przez Jarvisa dysjunkcjg (disjuncture). Che¢é przezwycigzenia powstatego
dysonansu i powrd6t do stanu harmonii postrzegany jest jako gtoéwna sita sprawcza
motywujaca jednostke do uczenia sig.

Mowiac o uczeniu si¢ cztowieka (human learning), zawsze nalezy odnies$¢
si¢ do doswiadczen, przewaznie przezywanych §wiadomie. Tutaj przywiazuje
si¢ duza wage do podmiotu uczenia si¢, jakim jest cztowiek. Mozna co praw-
da mowi¢ o uczacej si¢ organizacji czy uczacym si¢ spoleczenstwie, ktore moze
posiada¢ wiasne ,,zycie”, ale nie posiada doswiadczen w takim sensie, w jakim
ujmuje to Jarvis (2006). Proces uczenia si¢ organizacji czy spoteczenstwa nie
moze rozpocza¢ si¢ od postrzezenia np. upadajacego zielonego jabtka na ziemig.
To jednostka bedaca czescia organizacji czy spoteczno$ci posiada doswiadcze-
nia, ktore implementuje w doswiadczenia grupy. Staja si¢ one podstawa do zmian
spotecznego kontekstu i dziatan spotecznych. Uzywanie terminu uczenia si¢ do
opisu procesow zachodzacych w organizacji jest proba dehumanizacji czegos, co
jest istota cztowieczenstwa i pozbawia pojecie uczenia si¢ fundamentalnego zna-
czenia, jakim jest doswiadczanie.

! Dla Jarvisa twierdzenie Kartezjusza Mysle, wigc jestem jest nieprawdziwe.
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Pierwsze ujecie teorii uczenia si¢ wedlug Petera Jarvisa

Ponizsze ujecie teorii uczenia si¢ autorstwa Petera Jarvisa sigga potowy lat
osiemdziesiatych ubieglego stulecia. Schemat tego procesu byt ciagle udosko-
nalany. Pod koniec pierwszej dekady XXI wieku Jarvis nieco zmienil poglad na
istotg tego procesu i przedstawit jego nowe rozumienie. Potrzeba stworzenia no-
wej teorii uczenia si¢ wzigla si¢ przede wszystkim z rozczarowania istniejacymi
owczesnymi opracowaniami, ktore jego zdaniem zbytnio upraszczaty rozumienie
istoty opisywanego zjawiska.

Zrédtem pochodzenia modelu proceséw uczenia si¢ byly wielokrotnie prze-
prowadzone warsztaty oraz seminaria, w ktdrych uczestnicy probowali zgtebi¢
nature tego zjawiska. Poczatki byly skromne. Z czasem warsztaty zostaly prze-
prowadzone nie tylko w Wielkiej Brytanii, ale takze w Stanach Zjednoczonych
oraz w Danii na coraz to wigkszej grupie badawczej. Uczestnicy rekrutowali si¢
z nauczycieli dorostych, nauczycieli dzieci, nauczycieli akademickich, studentow,
uczniow szkot podstawowych i $rednich, kobiet i mezczyzn. Praktycznie wigk-
szo$¢ wywodzita si¢ z klasy $redniej. Lacznie w warsztatach udziat wzigto ok. 200
0s0b. Przedstawiony przez Jarvisa ponizszy model jest efektem jego wieloletnich
badan nad procesami uczenia si¢, ktore zapoczatkowane zostalty wspomniany-
mi warsztatami. Na przestrzeni lat, model ten ulegt nieznacznym modyfikacjom
i poddany zostat serii wieloletnich testow (Merriam, Caffarella 1999).

Rys. 1. Model proceséw uczenia si¢
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Zewngtrzna przerywana linia oznacza, ze wynik uczenia si¢ zawsze zostaje
inkorporowany w biografi¢ jednostki. Strzatki wskazujace na co$, co lezy poza
schematem, symbolizuja mozliwo$¢ rozpoczecia kolejnego cyklu uczenia sig.
W ten sposob wyrazony jest temporalny charakter diagramu. To, na co nalezy
zwrdci¢ szczegolng uwage w tym modelu, to wielos¢ trajektorii uczenia sig. Wy-
razajg one zroznicowane formy tego zjawiska. W centrum rozwazan o istocie
uczenia si¢ Jarvis stawia jednostke, osobe uczaca sie, ktéra znajduje sie w ja-
kiej$ konkretnej sytuacji spotecznej. Gtoéwnym regulatorem uczenia si¢ jest do-
swiadczenie. Uczenie si¢ wigzane jest bezposrednio z osoba. To osoba jest naj-
wazniejsza, a nie rezultat uczenia si¢. Zatem istotg tego procesu jest zmieniajaca
si¢ biografia jednostki. Przedstawiony schemat nie jest prosta egzemplifikacja
wszystkich form uczenia si¢, bowiem, jak przekonuje Jarvis, jest to niemozli-
we. Trajektorie sg jedynie uproszczong ilustracja tego ztozonego procesu. Model
ten posiada takze inne ograniczenia. Nie wskazuje on na zmiany, jakie zachodza
w mozgu jednostki pod wptywem doswiadczenia. Nastgpuje koncentracja na po-
jedynczym epizodzie uczenia si¢, podczas gdy w rzeczywistosci procesow tych,
z danego doswiadczenia, moze by¢ znacznie wigcej i moga one przebiega¢ symul-
tanicznie oraz wchodzi¢ ze soba w korelacje.

Pomocng w prezentacji modelu jest ponizsza typologia jatowych i owocnych
trajektorii uczenia sig.

Rys. 2. Typologia jalowych i owocnych trajektorii uczenia sie

Rodzaje reakcji na do§wiadczenie Rodzaje uczenia si¢/nie-uczenia si¢
Jalowa trajektoria uczenia si¢ Przypuszczenie
(Non-learning) (Presumption)

Brak namystu

(Non-consideration)

Odrzucenie

(Rejection)
Owocna trajektoria uczenia si¢ Przedswiadome uczenie si¢
Uczenie bezrefleksyjne (Preconscious learning)
(Non-reflective learning) Umiejetnos$¢ uczenia si¢

(Skill learning)

Zapamigtywanie

(Memorization)
Owocna trajektoria uczenia si¢ Kontemplacja
Uczenie sig¢ refleksyjne (Contemplation)
(Reflective learning) Refleksyjne umieje¢tnosci uczenia si¢

(Reflective skill learning)
Uczenie si¢ eksperymentalne
(Experimental learning)

Zrodto: Jarvis, 2001, s. 15.
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Wedlug Jarvisa cztowiek nie zawsze uczy si¢ ze swoich do§wiadczen. Najlepiej
widac to na przyktadzie trzech rodzajow uczenia si¢: przypuszczenia, braku namy-
stu 1 odrzucenia. Malewski (2010) nazywa je jatowymi trajektoriami uczenia si¢.

Przypuszczenie — (trajektoria: 1-4)

Przypuszczac oznacza tyle, co domysla¢ si¢, odnosi¢ wrazenie, snu¢ domysty
na podstawie jakich§ danych, mniemac, uwazac, nie mie¢ pewnosci (Szymczak
1979). Jest to najbardziej typowa aktywnos¢ umystowa czlowieka w ciagu dnia.
Jednostka na bazie wcze$niejszych doswiadczen doktadnie wie, jak poradzi¢ so-
bie w konkretnych sytuacjach. Przeswiadczenie o tym bierze z prostych przy-
puszczen, ze do rozwigzania danego problemu mozna z powodzeniem zastosowac
podobng lub taka samga strategie, jaka jednostka wyprobowata w przesztosci. In-
nymi stowy jest to dziatanie przez analogig. Taki sposob postgpowania opiera si¢
na zatozeniu o wzglednej statosci rzeczywistosci. Innymi stowy $wiat nie moze
diametralnie si¢ zmieni¢ w ciggu bardzo krotkiego czasu. Jesli zatem strategia
jakiego$ dzialania przynosita pozadane efekty w przesztosci, to istnieje duze
prawdopodobienstwo, ze bedzie je takze przynosi¢ w przysztosci. Taki sposob
funkcjonowania jest niemal automatyczny, rutynowy. Nie trzeba tutaj dokonywac
zadnego namystu nad rzeczywistoscia. Zreszta trudno sobie wyobrazi¢ sytuacje
spoteczna, w ktorej kazde stowo, kazdy gest, kazde zachowanie musiatoby zosta¢
uprzednio poddane namystowi.

Brak namystu (trajektoria: 1-2-4 lub 1-4 lub 1-3-8-10)

Namyst oznacza zastanawianie si¢ nad czyms, rozwazanie czego$, namyslanie
si¢ (Szymczak 1979). Natomiast brak oznacza nieobecnos$¢, nieistnienie. Zatem brak
namyshu to nieobecno$¢ rozwazan na dany temat. Zadaniem Jarvisa istniejg dwie
jego formy. Pierwsza polega na omijaniu problemu, natomiast druga jest wyrazem
niezgodnos$ci pomiedzy biografia jednostki a tym, czego aktualnie ona doswiad-
cza. Dzialanie na zasadzie przypuszczen opiera si¢ wilasnie na takiej zgodnosci.
W sytuacji dysonansu poznawczego cztowiek zdaje sobie sprawe z istniejacego po-
tencjatu sytuacji, ktora daje mu mozliwo$¢ nauczenia si¢ czego$. Jednak nie zawsze
jednostka chce wykorzysta¢ taka szanse. Po pierwsze moze nie chcie¢ zaprzatac
sobie glowy takimi sprawami badz by¢ przerazona tym, co moglaby odkry¢.

Odrzucenie (trajektoria: 1-4 lub 1-3-8-10)

Czasami zdarza si¢ tak, ze osoba odrzuca mozliwos$¢ uczenia si¢ z wiasnych
doswiadczen. Dysonans poznawczy nie zmusza jej do podjecia jakis krokow
w celu jego redukcji. Odrzuca si¢ wtedy mozliwos¢ uczenia si¢. Postawa, jakg czesto
mozna tu zaobserwowacé to uporczywe trwanie przy wtasnym zdaniu, majagcym dla
jednostki charakter niepodwazalny. Kazdy inny poglad na rzeczywistos¢ jest jego
uzurpacja. Nikt inny nie bedzie jednostce mowié, jak jest i jak nalezy postepowac.



Teoria uczenia si¢ egzystencjalnego Petera Jarvisa 113

Mozna powiedziec, ze tylko przypuszczenie istotnie r6zni si¢ od pozostalych
typow jalowych trajektorii. Jest to jedyny rodzaj uczenia si¢, w ktérym nie docho-
dzi do dysjunkcji migdzy biografig jednostki, a tym, czego aktualnie doswiadcza.
Taki rodzaj uczenia si¢ nie prowadzi do zadnych zmian w cztowieku. Zupehie
inaczej jest w dwoch pozostatych przypadkach, gdzie istnieje mozliwos¢ zmian.
Jednakze nalezy podkresli¢, Ze sg to zmiany o charakterze indywidualnym. Nie
maja one wplywu na sytuacj¢ spoleczna, w jakiej znajduje si¢ jednostka.

Kolejne rodzaje uczenia si¢ mozna podzieli¢ na uczenie si¢ bezrefleksyjne
i uczenie si¢ refleksyjne. Oba typy Malewski (2010) nazywa owocnymi trajek-
toriami uczenia si¢. Do pierwszej grupy Jarvis zaliczyt przed$wiadome uczenie
si¢, umiejetnos¢ uczenia si¢ oraz zapamigtywanie. Te trzy rodzaje niestusznie
uwazane sg za wlasciwe uczenie si¢. To, co mozna uzyska¢ za ich posrednictwem
to umiejetnos¢ sprawnego odtwarzania sytuacji spotecznych, w jakiej znajduje
si¢ jednostka. Zupelnie inaczej jest z uczeniem refleksyjnym, ktore nie jest prosta
reprodukcjg kultury 1 sytuacji spotecznej, w jakiej cztowiekowi przyszto uczestni-
czy¢. Do tej grupy zaliczona zostata kontemplacja, refleksyjna umiejetnos¢ ucze-
nia si¢ oraz uczenie si¢ eksperymentalne.

PrzedSwiadome uczenie si¢ (trajektoria: 1-3-7-4)

W stowniku psychologicznym (Reber, Reber 2008) przed§wiadomos¢ (pre-
conscious) to termin z dziedziny psychoanalizy, odnoszqcy si¢ do wiedzy, emocji,
obrazow itd., ktore chwilowo nie wystepujg w swiadomosci, ale jest do nich ta-
twy dostep. Obecnie pojecie przedswiadomosci i podswiadomosci (subconscious)
traktuje si¢ jako terminy synonimiczne. Pod§wiadomos¢ jest poziomem psychicz-
nym, przez ktory materiat psychiczny przechodzi w drodze do petnej swiadomo-
Sci; nalezy zwroci¢ uwage, ze wigkszoS¢ purystow unika tego terminu jako zbyt
popularnego i nieprecyzyjnego, postugujgc sie raczej terminem przedswiadomy
(tamze). W podreczniku psychologii pod red. Strelaua (2007 s. 566) termin przed-
swiadomos¢ (subconscious) definiowany jest jako informacja przechowywana
w pamigci i mozliwa do wydobycia z niej; odpowiednik wspotczesnego okreslenia,
magazyn pamieci diugotrwalej. P. Jarvis wskazuje, ze przed$wiadome uczenie si¢
czasami nazywane jest takze incydentalnym, chociaz znaczaco si¢ od siebie roz-
nig. Uczenie si¢ incydentalne moze by¢ §wiadome, podczas gdy opisywany rodzaj
uczenia znajduje si¢ na skraju §wiadomosci. Jednostka monitoruje i zapamietuje
swoje dziatanie, aczkolwiek dzieje si¢ to przy niewielkim udziale §wiadomosci.
Stad tez czlowiek uczy sie czegos, ale wiedza o tym pozostaje przed nim zakryta.
Swiadomo$é jest niejako biernym widzem ogladajacym rozgrywajacy sie spektakl.

Umiejetnos¢ uczenia sie (trajektoria: 1-3-5 — moze 9-7-4 lub 10)

Umiejetnos¢ uczenia sie zdobywana jest poprzez praktykowanie okre$lonych
sytuacji spotecznych. Zdaniem Jarvisa moze by¢ zwigzana z treningiem lub przy-
gotowaniem os6b do wykonywania prac wymagajacych uzdolnien manualnych.
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Sa to zazwyczaj wycwiczone zdolnosci, ktore nie wymagaja wickszego (reflek-
syjnego) zaangazowania jednostki w wykonywang prace.

Zapamiegtywanie (trajektoria: 1-3-7-moze 9-7-4 lub 10)

Jest to najbardziej znana forma uczenia si¢. Z nig tez najczesciej wigzany
jest, zreszta niestusznie, sukces edukacyjny. Jest to bodaj najczesciej uczeszcza-
na trajektoria uczenia si¢. Prowadzi to do sytuacji jej przeceniania, szczegdlnie
w edukacji dorostych, gdzie uczniowie staraja si¢ zapamiegta¢ wszystko tak, jak to
zostato powiedziane na wyktadzie. Miara sukcesu jest wierna reprodukcja tresci
podczas egzaminu.

Kontemplacja (trajektoria: 1-3-8 —moze 9-8 petla poznawcza, ktora
oznacza mozliwos¢ powtorzenia cyklu tyle razy,
ile jest to konieczne — 7-10)

Kontemplacja oznacza pograzenie si¢ w mys$lach, rozmyslanie, przygladanie
sie czemu$ w skupieniu (Szymczak 1979). Odnosi si¢ do aspektu poznawania
rzeczywistosci poprzez intelekt. Wystepuje tu proces rozumowania podobny do
tego, jakim charakteryzuje si¢ myslenie filozoficzne. Jest to stapanie po szczytach
abstrakcji. Jednostka poddaje analizie wtasne doswiadczenie, jednoczes$nie pro-
bujac wyciagnaé wnioski z prowadzonego namystu.

Refleksyjna umieje¢tnos¢ uczenia si¢ (trajektoria: 1-3-5-9 petla
poznawcza, ktora oznacza mozliwos¢ powtorzenia cyklu tyle razy,
ile jest to konieczne 6-9-7-10)

Polega na tworzeniu nowych umiejetnosci, ktore mozna z powodzeniem za-
adaptowac¢ do rozwigzania aktualnych probleméw. Wiekszos¢ umiejetnosci, jakie
posiada cztowiek nabyte zostaly w sposob bezrefleksyjny. Wykonuje je automa-
tycznie, rutynowo. Natomiast te sg bardziej skomplikowanym procesem, ktéry
trzeba na nowo wymyslac tak, aby znalez¢ adekwatny sposéb rozwigzania dane;j
sytuacji. Tutaj cztowiek nie tylko uczy si¢ nowej umiejetnosci, ale takze uczy sie,
jak przetozy¢ idee na praktyke.

Uczenie si¢ eksperymentalne (trajektoria: 1-3-8-9-6 petla poznawcza,
ktora oznacza mozliwos¢ powtorzenia cyklu tyle razy,
ile jest to konieczne 8-9-7-10)

W uczeniu si¢ eksperymentalnym jednostka testuje teori¢ w praktyce, a wy-
nik tego dziatania staje si¢ nowg formg wiedzy na temat rzeczywistosci spotecz-
nej. Taki sposob uczenia si¢ wskazuje na ciggle poszukiwania jak najlepszych
praktycznych rozwigzan w zyciu.
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Drugie ujecie teorii uczenia si¢ wedlug Petera Jarvisa

Rozwazania Jarvisa nad fenomenem uczenia si¢ ujawnity wiele niedoskona-
losci dotychczasowych teorii uczenia si¢. Przede wszystkimi ostrze krytyki wy-
mierzone zostato przeciwko tym podejsciom, ktore zbytnio upraszczaty to ztozone
doswiadczenie, jakim jest uczenie si¢. Szczegdlnej krytyce poddana zostata teoria
autorstwa Davida Kolba. Jarvis dokonat takze krytyki wlasnej teorii. Zarzucat jej
to, ze nie obejmuje swoim zasiegiem catej ztozonos$ci procesu uczenia sig, ze nie
opisuje czlowieka w $wiecie, ale raczej jego relacje ze Swiatem, ze nie odnosi si¢
do emocji oraz to, ze model ten opisuje jedynie pojedynczy epizod uczenia si¢.
Jarvis zwrocit uwage, ze potrzebne jest nieco inne spojrzenie na omawiany pro-
ces, ktory przezwyciezytby wszystkie opisane tu niedostatki. Zdat sobie sprawe,
ze jalowe trajektorie takze moga zmienia¢ czlowieka, ze nalezy zwrdci¢ wigksza
uwage na uczenie si¢ przez emocje, ktore do tej pory nie odgrywaty w jego teorii
tak znaczacej roli oraz to, ze niewyeksponowana zostata nalezycie roznica migdzy
kognitywnymi a praktycznymi sposobami uczenia sig.

Potrzeba stworzenia jednej ogolnej teorii uczenia si¢ majacej multidycy-
plinarny charakter doprowadzita Jarvisa do zmiany ujecia istoty tego zjawiska.
Poczatkowo rozumiat on uczenie si¢ jako transformacje doswiadczenia w wie-
dze, umiejetnosci i postawy (Jarvis 1987, s. 32). Obecnie definiuje on to zjawisko
jako zespot procesow zachodzgcych przez cate zZycie, dzigki ktorym osoba — ciato
(aspekt genetyczny, fizyczny i biologiczny) i umyst (wiedza, umiejetnosci, postawy,
wartosci, emocje, wierzenia i sensy) — dosSwiadcza spotecznych sytuacji, postrze-
ga tresci, ktore przeksztalca kognitywnie, emocjonalnie lub praktycznie (bgdz tez
Jjako kombinacja tych trzech czynnikow) i integruje je w obrebie wlasnej biogra-
fii czego rezultatem jest zmieniona (bqgdz bardziej doswiadczona) osoba (Jarvis
2009a, s. 25, Jarvis, 2009b s. 25, 2006 s. 13).

Zdaniem Jarvisa proces uczenia si¢ rozciggniety jest na cate zycie czlowie-
ka i zaczyna si¢ juz w okresie prenatalnym od przed$Swiadomego uczenia si¢
z doswiadczen, a konczy wraz ze $miercig, kiedy cztowiek traci §wiadomos¢. Dla
zrozumienia procesu uczenia si¢ wazne jest podkreslenie faktu, ze cztowiek jest
istotg spoleczng. Osoba to ciato i umyst. Doswiadczanie §wiata jest wynikiem
fizycznych doznan jednostki, ktore zachodzi na styku doswiadczajacej osoby
i jawigcego si¢ Swiata. Z poczatku doznania ptyngce z otoczenia nie majg dla
jednostki zadnego znaczenia. Tutaj upatrywac nalezy poczatkéw proceséw ucze-
nia si¢. Doswiadczenie zaczyna si¢ dysjunkcja pomiedzy biografia jednostki
a percypowana rzeczywisto$cia. Doswiadczenie to w istocie doznania, jakie
otrzymuje z otoczenia nasze ciato (dzwigki, zapachy, obrazy itp.). Dalej doko-
nywane sg przeksztatcenia tych doznan na jezyk zrozumiaty wpierw przez mozg,
a potem przez umyst jednostki. W ten sposob cztowiek uczy si¢ nadawac znacze-
nie ptyngcym do niego doznaniom. Jest to pierwszy etap tego procesu. Jednakze
jednostka nie potrafi sama nada¢ znaczenia otaczajgcej rzeczywistosci. Potrzebuje
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do tego spoteczenstwa, ktdre wyposaza cztowieka w pojgcia i ich znaczenia. Za-
tem niemal wszystkie znaczenia, jakie nadawane sg otaczajacej rzeczywistosci sa
jedynie odbiciem obrazu spoteczenstwa, w jakim przyszio jednostce zy¢. Proces
ten przedstawia ponizszy diagram.

Rys. 3. Proces uczenia si¢ z doswiadczen pierwotnych

Osoba odbiera Osoba ponownie
Czas $wiat spoteczny odbiera év_viat Czas
—»]| jako oczywisty (1) spolecz'ny jako
oczywisty (5)

Zastosowanie ]
rozwigzan Doznania zmystowe/

w praktyce (4) dysjunkcja (2)

S

Nadawanie znaczen
doznaniom zmystowym/
rozwigzania dysjunkcji
3

Zrédto: Jarvis, 2006, s. 20.

Osoby doroste na co dzien doswiadczaja takich sytuacji, ktére przyjmuja za
oczywiste (pewnik) (1). U podstaw takiej postawy lezy zalozenie, ze percypowa-
ny przez jednostke §wiat nie zmienia si¢ znaczaco z doswiadczenia na doswiad-
czenie. Na przestrzeni zycia cztowiek rozwija w sobie umiejetnos¢ kategoryzo-
wania i klasyfikowania doswiadczen, ktora pozwalaja mu przyjmowac $wiat jako
oczywisty i1 naturalny. Stwierdzenia tego nie stosuje si¢ do dzieci, ktore czesto do-
swiadczajg czegos, co jest im nieznane 1 zmuszone sg do poszukiwania znaczen,
co objawia si¢ czgstym zadawaniem pytan typu a dlaczego? Znajduja si¢ one
w permanentnej dysjunkcji (2). Z czasem rozwijaja w sobie rozumienie otacza-
jacej rzeczywistosci, ktora staje si¢ dla nich oczywista (1). Bez wzgledu na wiek
i doswiadczenie zycie stawia jednostke przed nowymi wyzwaniami i sytuacjami,
w ktorych znajduje si¢ ona po raz pierwszy. W tym przypadku zaréwno dzieci,
jak 1 osoby doroste zmuszone sg dokona¢ przeksztalcen ptynacych z otoczenia
doznan na jgzyk naszego mézgu i umystu i nada¢ im znaczenie. Proces nadawania
znaczen powzigtych z kultury i ich internalizacj¢ Jarvis nazywa uczeniem sie.

Tradycyjne uje¢cie andragogiki wskazuje, ze dorosli uczg si¢ inaczej niz dzie-
ci. Jednakze istota uczenia si¢ w nowych, nieznanych sytuacjach jest taka sama
zaréwno u dzieci, jak i u dorostych. Jest to tak zwane uczenie si¢ z doSwiad-
czen pierwotnych, w ktorych zachodzi dysjunkcja miedzy biografia jednostki
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a doswiadczanym przez nig $wiatem (2). Opisywany dysonans umiejscawia czto-
wieka w centrum jego $wiadomosci, poniewaz doswiadcza on czego$, czego nie
moze przyjac za oczywiste. Istnieje wiele sposobéw nadawania znaczen doswiad-
czeniom. Moze si¢ to odbywa¢ w sposob formalny, pozaformalny lub nieformal-
ny. Dalej nastgpuje rozwigzanie dysonansu (3). Czasami jednak zdarza si¢ tak, ze
cztowiek nie potrafi nada¢ pierwotnym do$wiadczeniom znaczenia. Na przyktad
wtedy, gdy doswiadcza pigkna, zachwytu czy podziwu. Lokowane sa tutaj prze-
zycia natury religijnej. Kazda odpowiedz (prawdziwa badz btedna) prowadzi do
rozwigzania dysjunkcji. Nalezy jednak pamigtac, ze kazda odpowiedz powstaje
w konteks$cie spotecznym, dlatego tez jest ona spotecznie skonstruowana. Zatem
granicg poznania jest kultura, w ramach ktorej poszukiwane sa odpowiedzi. Ko-
lejny etap odnosi si¢ do wyproébowania rozwiazan w praktyce (4). Im czgsciej sa
one testowane, tym lepiej zapadaja w pami¢¢. Jesli znaczenia nadane doswiadcze-
niom sa spotecznie akceptowane, zostaja one zapamigtane i jednostka znajduje
si¢ w sytuacji, w ktorej rzeczywistos¢ jawi si¢ jej jako oczywista (5). Usunigcie
dysjunkcji prowadzi do tego, ze czlowiek zaczyna postugiwac si¢ znaczeniami.
Oznacza to tyle, ze doznania jakiego$ fenomenu nie znajdujg si¢ juz w centrum
swiadomosci jednostki. Istniejg, ale odgrywaja marginalne znaczenie. Najwaz-
niejsze dla zrozumienia otaczajacej rzeczywistosci maja od tej pory znaczenia,
jakie nadane zostaly w procesie uczenia si¢. Pod tym wzgledem mozna mowic, ze
cztowiek jest no$nikiem spotecznych znaczen, ktore internalizowane sa w proce-
sie uczenia si¢ trwajacym od momentu narodzin az do $mierci.

Oprocz uczenia si¢ z doswiadczen pierwotnych mozna uczy¢ si¢ takze z do-
swiadczen wtornych. Tutaj wiedza o znaczeniach przekazywana jest przez innych
np. nauczyciela, mentora, trenera itp. W tym przypadku mozna moéwi¢ o zna-
czacych roznicach pomigdzy uczeniem si¢ dzieci a os6b dorostych. W prakty-
ce nie da si¢ oddzieli¢ uczenia si¢ z doswiadczen pierwotnych od uczenia si¢
z doswiadczen wtornych, jednakze przy nauce odbywajacej si¢ z udziatem na-
uczyciela jednostka w znacznie mniejszym stopniu skoncentrowana jest na do-
$wiadczeniach pierwotnych (pochodzacych ze zmystow). Uczacy skupia si¢ na
znaczeniach nadanych przez kulture przekazywanych miedzy innymi w szkole,
dzietach literackich, telewizji czy Internecie. Najwazniejsza role w uczeniu si¢
zaczynajg odgrywac procesy poznawcze (uwaga, percepcja, pamigc¢, myslenie, je-
zyk). Doswiadczenia pierwotne maja jedynie role pomocniczg. Proces ten przed-
stawia ponizszy diagram.

Osoba zyje w $wiecie spotecznym (1). To, czego si¢ jednostka uczy, pochodzi
z doswiadczenia spotecznego (social experience). W momencie, kiedy wybra-
ny aspekt otaczajgcej rzeczywistosci staje si¢ dla osoby niezrozumiaty docho-
dzi do dysjunkcji, czego wynikiem jest spotecznie konstruowane do§wiadczenie
(2). Osoba moze poradzi¢ sobie z istniejacym dysonansem na kilka sposobow. Po
pierwsze dos§wiadczenie to moze zosta¢ odrzucone. Po drugie mozna przeprowa-
dzi¢ nad nim namyt. Po trzecie odpowiedzia moga tez by¢ emocje lub podjecie
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jakiego$ konkretnego dziatania (3-5). Zwroty wektorow zwrdcone sg w przeciw-
nych kierunkach, co oznacza, ze osoba w kazdym momencie uczenia si¢ otrzymuje
informacj¢ zwrotng. Nalezy zwrdci¢ uwage, ze jednostka uczy si¢ z doswiadcze-
nia wtornego. Sg to zinterpretowane przez innych doswiadczenia, ktore przeka-
zywane sg jednostce. Najczesciej odbywa sig¢ to w ramach procesu edukacyjnego.
W rezultacie podjetych dziatan czlowiek zostaje odmieniony (6). Zatem w kaz-
da nastepna sytuacje¢ spoteczna jednostka wchodzi odmieniona. Proces uczenia
si¢ oprocz transformacji osoby zawiera w sobie takze zmiang percepcji doznan
ptynacych do jednostki z otoczenia oraz zmiang¢ rozumienia przez nig sytuacji
spotecznych, ktdre jawig si¢ od tej pory jako inne. Zatem transformacja obejmuje
swoim zasiggiem osobg, jej doznania oraz sytuacje spoteczne. Powyzszy diagram
moze by¢ zrozumialy jedynie w odniesieniu do diagramu, w ktorym przedstawio-
ny zostat proces uczenia si¢ z doswiadczen pierwotnych. Oba wskazujg na zto-
zony przebieg do§wiadczen pierwotnych i wtérnych, w ktorych dominujaca role
raz odgrywaja procesy poznawcze, a raz doznania zmystowe. Oba wydarzaja si¢
w tym samym czasie, jednakze z réznym nat¢zeniem.

Rys. 4. Proces uczenia si¢ z doswiadczen wtérnych

Osoba
ciato/umyst/jazn Czas
historia zycia (1)

v

Swiat spoteczny

Doswiadczenie
(epizod)

konstr
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refleksja
(3)

Emocje < » | Dziatanie

) (5

ﬂ\/

Osoba-w-$wiecie zmieniona I
(ciato/umyst/jazn) O_SOba Zzmieniona
Zapamigtanie zmian —— ‘f'a'O{ umys_#ljaiﬁ
Osoba bardziej doswiadczona historia zycia (1,)
(6)

(Nastepny cykl uczenia sig) \
Swiat spoteczny

Zrodto: Jarvis, 2006, s. 23.
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W pierwszej wersji swojej teorii Jarvis wskazywal, Ze istniejg jatowe trajek-
torie uczenia sig¢, w rezultacie ktorych jednostka nie zmienia si¢. Korekta, jakg ten
badacz poczynit odnosi si¢ przede wszystkim do zmian w osobie, ktore zawsze
zachodzg pod wptywem uczenia si¢. Zmiany te mozna zdiagnozowa¢ przynaj-
mniej w trzech ptaszczyznach: zmian w jazni, zmian odnoszacych si¢ do wiedzy,
warto$ci, wierzen, emocji, postaw, umiejetnosci oraz zmian, ktore czynia uczace-
go si¢ osobg bardziej inteligentng. W pierwszym przypadku mowa jest o uczeniu
incydentalnym, inaczej latentnym, ukrytym, ktory jest bezposrednia konsekwen-
cja tego, ze czlowiek zyje 1 posiada $wiadomos$¢ otaczajacego swiata. Uczenie si¢
w duzej mierze ma tutaj charakter przedSwiadomy. Jednostka nie jest do kon-
ca $wiadoma rozgrywajacych si¢ wydarzen. W drugim przypadku chodzi o takie
uczenie, gdzie w zaplanowany sposob przekazywana jest wiedza, umiejgtnosci
i kompetencje. Proces ten zawsze zachodzi przy wspotudziale uczenia si¢ incy-
dentalnego. Trzeci rodzaj zmian odnosi si¢ przede wszystkim do inteligencji skry-
stalizowane;j.

Uczenie si¢ zawsze prowadzi do zmian w osobie uczacego si¢. Proces tych
zmian nie przebiega w odosobnieniu, ale wydarza si¢ w kontek$cie spotecznym,
w ktorym inni takze doswiadczajg podobnych zmian. Implikuje to, Ze relacje in-
terpersonalne migdzy ludzmi majg charakter zdecydowanie dynamiczny. Sytuacja
ta potencjalnie prowadzi do permanentnych interpersonalnych dysjunkcji. Doda-
jac do tego charakter nieustannie zmieniajacego si¢ §wiata, ktory przez Bauma-
na okreslony zostal pfynng nowoczesnoscig, cztowiek doswiadcza dysonansow,
ktore zmuszaja go do ciagglego uczenia si¢ przynoszacego wyjasnienie i zrozu-
mienie otaczajgcej rzeczywistosci. Zatem catozyciowe uczenie si¢ jest spoteczng
koniecznoscia.

Opisywane wszechobecne zjawisko zmiennosci zmusza do odpowiedzi na
pytanie o kwestie ciggtosci i kontynuacji, ktore nierozerwalnie zwigzane jest
Z pojeciem tozsamosci i osobowos$ci. Dopoki czas nie zostanie zatrzymany, kazde
wydarzenie jest nowe. Rzeczywisto§¢ ma charakter ptynny. Jednakze to, co si¢
gwaltownie zmienia, to nie istota spoteczenstwa, ale jego forma. Tozsamos¢ jed-
nostki bezposrednio zwigzana jest z pamigcig doswiadczen. Dlatego tez nieustan-
nie zmieniajacy si¢ cztowiek ma odczucie cigglosci zdarzen.

Jarvis poczatkowo wyodrebnit dziewigc typow (trajektorii) uczenia sig, ktore
zostaly juz opisane. W pdzniejszych jego pracach da si¢ zauwazy¢ znaczace zmia-
ny, jakie poczynil w typologii uczenia si¢. Proces ten zaczyna si¢ od do§wiadcze-
nia. Zjawisko to zachodzi na styku jazni ze $wiatem zewngtrznym. Cztowiek po-
wigzany jest ze $wiatem na kilka sposobow, ktore wyrazaja ponizsze zaleznosci:
—  harmonia,

— dysjunkcja — jednostka ze spokojem przyjmuje dysjunkcje,
— dysjunkcja — jednostka odczuwa presj¢ plynaca z otoczenia,
— dysjunkcja — jednostka pragnie zmieni¢ swoj §wiat.
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Kazda z tych zalezno$ci prowadzi do réznych typow uczenia si¢. Harmo-
nia to stan, w ktorym nie zachodzi proces $wiadomego uczenia si¢ (non-learning
situation). Poniewaz pomig¢dzy biografig jednostki a tym, czego aktualnie doswiad-
cza, nie ma dysjunkcji, nie mozna mowi¢ o $wiadomym uczeniu si¢, cho¢ wcigz
istnieje mozliwos$¢ uczenia si¢ incydentalnego. W sytuacji harmonii najczesciej po-
jawia si¢ przypuszczenie i przed$wiadome uczenie si¢. Kiedy powstaje dysjunkcja
ijednostka odczuwa presje¢ ptyngca z otoczenia do wywotania zmian, odpowiedzig
moze by¢ odrzucenie i brak namystu. W obu przypadkach nie zachodzi $wiadome
uczenie si¢, jednakze i tutaj moze pojawi¢ si¢ uczenie incydentalne. W dysjunkcji,
w ktorej jednostka odczuwa presj¢ ptynaca od otoczenia moze dojs¢ do uczenia
si¢ bezrefleksyjnego oraz uczenia si¢ refleksyjnego. Dzieje si¢ tak, kiedy jednost-
ka doswiadcza dysjunkcji jako konsekwencji wtasnej wiedzy, wierzen, wartosci.
W ten sposob osoba odczuwa pragnienie zmian. Tutaj moze pojawi¢ si¢ uczenie
si¢ refleksyjne, a takze kontemplacja.

Podsumowanie

Zaprezentowana w artykule teoria uczenia si¢ egzystencjalnego autorstwa
Petera Jarvisa na przestrzeniu lat ulegta kilku istotnym zmianom. Proces uczenia
si¢ osadzony jest w sytuacji spotecznej. W przeciwienstwie do innych teorii ucze-
nia si¢ nie skupia si¢ tylko na jednym wybranym aspekcie rzeczywistosci. Dazy
do petnego opisu fenomenu uczenia si¢, tym samym mozna zaryzykowac stwier-
dzenie, ze posiada cechy ogolnej teorii zawierajacej w sobie wszystkie szczegol-
ne przypadki uczenia si¢. Najlepiej uwidacznia si¢ to w zmianie zainteresowan
Jarvisa. O ile pierwsze jego prace odnosity si¢ do zglebienia zagadnienia uczenia
si¢ dorostych (zob. Adult learning in the social context 1987), o tyle ostatnie pra-
ce koncentrujg si¢ na zrozumieniu procesu uczenia si¢ cztowieka (zob. Human
learning an holistic approach 2005). Teoria Jarvisa jest jedna z najbardziej szcze-
gotowych, a tym samym i obszernych oraz wyczerpujacych opisow teorii uczenia
si¢, jakie moim zdaniem mozna spotka¢ na gruncie andragogiki.
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Summary: The article attempts to reconstruct the theory of existential learning
by Peter Jarvis. The first part of the paper presents the general information on the
need to theorise the research field of andragogy as well as on the applied research
methodology. The second part presents two approaches to the theory of existential
learning and the conclusions.
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RECENZJE

Tadeusz Aleksander

Opinia
0 podreczniku akademickim prof. zw. dr. hab. J6zefa KARGULA
pt. Upowszechnianie, animacja, komercjalizacja kultury w zwiazku
z wnioskiem o Nagrode Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
w dziedzinie dzialalno$ci dydaktycznej i ksztalcenia mlodej kadry

Rozwijajace si¢ zarowno pod wzgledem ilo$ciowym, jak i jakoSciowym,
w zawrotnym niemal tempie w II potowie XX w. w naszym kraju instytucje upo-
wszechnienia kultury, jak i wielkie ruchy spoteczne w obszarze zycia kulturalne-
go takie jak: popularyzacja, animacja i komercjalizacja (kultury) ozywily mno-
zacg sie stale refleksje teoretyczng nad tymi zjawiskami. Efektem tej aktywnosci
sa liczne publikacje naukowe, publicystyczne i metodyczne autoréw rozmaitych
specjalnosci (ale zwigzanych z kulturg 1 jej upowszechnianiem), w dodatku re-
prezentujacych rdzne orientacje polityczne i koncepcje organizacyjno-metodycz-
ne kultury, dziatalnosci kulturalnej i animacji spoleczno-artystycznej. Zawarta
w tych publikacjach rozlegla i r6znorodna (czgsto na ten sam temat) wiedza — od
dawna — wymagata uporzgdkowania i ujednolicenia.

W tych warunkach dobrze si¢ stato, ze trudu takiego podjal si¢ profesor
Jozef Kargul, przygotowujac oceniany podrecznik akademicki pt. Upowszech-
nianie, animacja, komercjalizacja kultury. Proba to istotnie odwazna i, jak si¢
poczatkowo wydawato, dos¢ ryzykowna. Warto bowiem przypomniec€, ze przed
laty zainicjowano w naszym kraju monumentalne wydawnictwo pod hastem
Encyklopedia wspotczesnej kultury polskiej obliczone na 24 tomy. Realizowano je
w latach 1991-2002, wydajac z zamierzonych ,,zaledwie” 5 tomow. Jednym
z planowanych miat by¢ tom na temat instytucji kultury, jej upowszechniania
1 animacji jako strategii rozwoju tego obszaru zycia spotecznego. Do opracowa-
nia tego tomu powolano zespodt specjalistow. Jednak kontrowersje w sprawach
merytorycznych pomiedzy nimi staty si¢ przyczyng zaniechania planowanych
prac. Po latach do realizacji podobnego zamierzenia, tym razem w petni udanego,
przystapit profesor Jozef Kargul w pojedynke (cze$ciowo pod wptywem namo-
wy dawnych wspotpracownikow, znajacych jego duze mozliwosci intelektualne
i rozlegle kompetencje merytoryczne).



124 Recenzje

Trzeba przyzna¢, ze do napisania ocenianego podrecznika jego autor dhugo
si¢ przygotowywat w toku wieloletniej pracy naukowej realizowanej z wielka
pasja w szkotach wyzszych Dolnego Slaska (Wroctaw, Zielona Géra). Ten trud
polaczony z glebokimi zainteresowaniami tym, co robil wraz z wyjatkowa kon-
sekwencjg w realizacji badan podejmowanych w réznych okresach zycia badan
doprowadzit profesora Jozefa Kargula do wielkiej erudycji w dziedzinie teorii
kultury i réznych strategii jej upowszechnienia na przestrzeni ostatnich wiekow.
Spod jego pidra wyszto wiele wartosciowych ksigzek z zakresu teorii upowszech-
niania kultury, edukacji kulturalnej mtodziezy i dorostych, modelu placowek upo-
wszechniania kultury, ksztatcenia i dzialalno$ci zawodowej (modele dziatania)
pracownikow kultury, animacji spoteczno-kulturalnej i pracy animatorow kultu-
1y, teoretycznych podstaw czasu wolnego, ksztatcenia (gtéwnie pozaformalnego
i nieformalnego) dorostych, miejsca instytucji kultury w nowym tadzie spotecz-
nym i in. Opracowania i artykuty naukowe autorstwa profesora Jozefa Kargu-
la ubogacity spora liczbe publikacji zbiorowych. Przyktadem Encyklopedia
oswiaty i kultury dorostych (Wroctaw 1986), Pedagogika spoteczna. Czlowiek
w zmieniajgcym sig¢ Swiecie (Warszawa 1995), Pedagogika kultury. Historyczne
osiggniecia, wspotczesne kontrowersje wokot edukacji kulturalnej, perspektywy
rozwoju (Lublin 1998), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku (Warszawa 2003)
iin. Publikacje te, w tym takze trzykrotnie wydawana teoretyczna praca Od upo-
wszechniania kultury do animacji kulturalnej (1996, 1997, 1998) potwierdzaja,
ze profesor Jozef Kargul nalezy w swojej dziedzinie do uczonych wybitnych
1 w peli przygotowanych do napisania duzej i wartoSciowej syntezy wiedzy,
jaka jest oceniany podrecznik pt. Upowszechnianie, animacja, komercjalizacja
kultury”.

Podstawa materiatowa ocenianego podr¢cznika jest rozlegta. Stanowig jg ma-
terialy (fakty i uogolnienia) pochodzace z trzech zrodet. Pierwsze to dlugotrwate
studia nad literaturg przedmiotu. Zrédto drugie to wieloletnie badania wtasne au-
tora nad r6znymi kwestiami upowszechniania kultury i dziatalnos$ci kulturalno-
-o$wiatowej, a takze jego doswiadczenia wyniesione z licznych i statych kontak-
tow z instytucjami upowszechniania kultury oraz pracownikami zatrudnionymi
w tej branzy w Polsce, jak i w przodujacych — jesli idzie o poziom zaawanso-
wania praktyki animacji spoteczno-kulturalnej krajach Europy (gtdéwnie Francja,
a takze Niemcy i Czechy). Zrédlo trzecie to wlasne przemyslenia autora konfron-
towane czesto z uniwersyteckimi wspotpracownikami (ci, jak wiem — znajac jego
kompetencje merytoryczne i uzdolnienia pisarskie — dopingowali go do napisa-
nia ocenianego podrgcznika), uczestnikami licznych konferencji naukowych (na
ktore Profesor Jozef Kargul czesto jezdzi, wyglaszajac starannie przygotowane
referaty), a takze z mtodymi pracownikami naukowymi uczestniczacymi w do-
rocznej Szkole Mtodych Andragogoéw, realizowanej pod jego naukowsa opieka.
Przy pisaniu podrecznika siggat takze do informacji na temat instytucji kultury
i interesujacych go zjawisk kulturowych zawartych w Internecie.
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Wyrazi¢ nalezy podziw i uznanie dla autora podrgcznika za ogromny wie-
loletni wktad pracy w jego przygotowanie. Dowodem jest przestudiowanie, nie-
watpliwie z duzg staranno$cig, ogromne;j literatury przedmiotu. Dowodzg tego
liczne w publikacji ,,odniesienia” do tresci poznanych prac, czgste przypisy
i cytowania, a takze zalaczona do niej rozlegta bibliografia (15 stron, okoto 300
pozycji).

Za wysoka oceng i oryginalno$ciag omawianego podrecznika przemawiajg tez
nielatwe dla autora okoliczno$ci jego powstania. Zwyczajowo w polskim szkol-
nictwie wyzszym podregczniki (pierwotnie skrypty) powstaja ,,na bazie” wczesniej
opracowanych przez specjalistow, programéw nauczania. Sg one wiec funkcja
programu nauczania, kompendium wiedzy adekwatnej do haset i tytutow zamiesz-
czonych w programach nauczania, za$ ich jako$¢ ocenia si¢ m.in. za adekwatnos¢
1 odpowiednio$¢ wobec tych programoéw. W przypadku ocenianego podrecznika
byto inaczej. Jego autor nie otrzymal gotowego programu jako pewnego rodza-
ju planu lub pisanego przewodnika, wedlug ktorego mial napisa¢ podrecznik.
Tworzyt swoje dzieto absolutnie samodzielnie na miar¢ zjawisk dostrzeganych
w rzeczywistosci, porzadkujac i werbalizujac interesujaca go wiedzg na potrzeby
uczacych si¢ studentow, ktdrzy maja pracowac w tej rzeczywistosci. Tym sposobem
w podreczniku znalazt si¢ opis zagadnien w zasadzie nieumieszczonych wcze-
$niej w zadnym programie ksztalcenia (np. rozwazania na temat supermarketu
kultury, idee komercjalizmu i indywidualizmu w kulturze oraz in.). Poznawszy
podrecznik, mozna bedzie opracowa¢ wiarygodny i trafny program nauczania
przedmiotu, ktéoremu podrecznik stuzy. Sygnalizowana okoliczno$¢ powstania
podrecznika i stanowigca jej nastgpstwo oryginalno$¢ jest zarazem miarg funkcji
kulturotworczej ocenianego podrecznika.

Tres¢ omawianego podrgcznika jest wyjatkowo rozlegta, uporzadkowana
chronologicznie (historycznie) wedlug porzadku rozwojowego charakteryzo-
wanych w nim zjawisk. Ukazuje zmiany jakie zachodzily (...) przede wszystkim
w (...) doswiadczaniu i ,, dystrybucji (...) kultury w Polsce od czaséw szlachec-
kich po dzien dzisiejszy ze szczegdlnym uwzglednieniem (w postaci opisu szcze-
gotowego) przemian od potowy XX wieku. Autor dzieta, rozpoczynajac od zary-
sowania specyfiki kultury stanowej w Rzeczypospolitej szlacheckiej i koncepcji
jej upowszechniania w czasach niewoli narodowej (po rewolucji przemystowey),
a nastegpnie latach migdzywojennych przeszedt do opisu koncepcji kultury powo-
jennego kolektywizmu a dalej do charakterystyki modnej idei animacji kultury
lat 70. i 80. XX w. (koncepcja dos¢ szybko ,,upadia”, bo — o czym mowa na
s. 202 — przyblizali jej idee zwolennicy kolektywizmu). W dalszej cz¢sci pracy
przeszedt do szczegotowej charakterystyki edukacji kulturalnej, pedagogiki kul-
tury i zréznicowanego uczestnictwa w kulturze (aktywnosci kulturalnej) na tle
(w kontekscie) dominujacego dzisiaj komercjalizmu i indywidualizmu (,,super-
market kultury”). Tre$¢ tego opisu jest $wiadomie konstruowana przez auto-
ra w ten sposob, ze w przypadku poszczegdlnych, wymienionych faz kontaktu
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z kulturg charakteryzowal dominujace idee upowszechnieniowe w kazdej z nich,
opisywat strukture i dziatalno$¢ gtownych wtedy instytucji kultury, ,,przyblizyl”
problematyke pracownika kulturalno-o§wiatowego i animatora kultury, uka-
zal obowigzujace strategie edukacji kulturalnej spoteczenstwa i uczestnictwa
w kulturze jego przedstawicieli. Mowiac nieco inaczej, ukazywat konsekwentnie
i w sposob uporzadkowany: procesy, obiekty, zjawiska, zdarzenia i inne fakty
kulturowe, wtasciwe wyodrebnionym chronologiczne okresom. Dzigki takiej
strategii opisu gtownych nurtow upowszechniania kultury uporzadkowat ogrom-
ng, robigcg wrazenie nieuporzadkowanej i rozproszonej, wiedz¢ na temat kultury
i zycia kulturalnego ludzi r6znych epok historycznych wokot jednego naczelnego
problemu, jakim sg przeobrazenia (ewolucja) procesu upowszechniania kultury
w naszym kraju. W dodatku scharakteryzowat te zagadnienia w sposéb poglebio-
ny i w stopniu wyczerpujacym. Przez takie porzadkowanie rozleglej i nietatwej
do zintegrowania wiedzy autor podrecznika wskazat takze na skuteczng meto-
dologi¢ integrowania rozlegtych informacji wokét jednego waznego spotecznie
i naukowo problemu.

W tak skonstruowanym podrg¢czniku profesor Jozef Kargul zawart catg wie-
dz¢ na temat upowszechniania, animacji i wspotczesnej komercjalizacji kultury.
Jest to wiedza wewnetrznie uporzadkowana, prawdziwa, przekazana w sposob
nienaganny pod wzgledem merytorycznym Trudno byloby ja oceni¢ inaczej,
skoro byla czerpana przy pisaniu dziela z duzej liczby wiarygodnych publikacji,
wyprowadzana z badan wtasnych autora, jego do§wiadczen wyniesionych z dzia-
falnosci praktycznej i dtugich przemyslen osobistych oraz konsultacji z innymi
ekspertami. Charakteryzowane w podreczniku zjawiska ukazywane sg rzetelnie,
prawdziwie oraz aktualnie.

Istotnym elementem dorobku naukowego i dydaktycznego profesora Joze-
fa Kargula wyrazonego opracowaniem omawianego podrecznika jest jego wktad
w rozw0j naukowego jezyka dyscypliny, ktora reprezentuje. Piszacemu te stowa
znane s3 w nauce polskiej przyktady bardzo wysokiej oceny dorobku naukowe-
go i dydaktycznego roznych osob za dopracowywanie jezyka wilasnej dyscypli-
ny, wyrazone w zdefiniowaniu wielu pojec¢ i ustaleniu ich naukowego znaczenia,
a tym samym rugowaniu z jezyka naukowego danej dyscypliny termindéw po-
tocznych (czy rozumianych potocznie), na ogoét nieutatwiajacych inicjowania
i realizowania dyskursu naukowego. W naukach o wychowaniu przyktadu takiego
dostarcza m.in. ocena ksiazki Stanistawa Dobrowolskiego Struktury umystow na-
uczycieli (1959). Kryterium takiej oceny zastosowac¢ nalezy roéwniez w stosunku
do omawianego podrecznika. Profesor Jozef Kargul cate swoje naukowe zycie
czynit starania o dopracowanie jezyka naukowego swojej dyscypliny, jaka jest
teoria upowszechniania kultury i animacji kulturalnej. Przekonany o tym, ze wie-
dza danej dyscypliny naukowej zawarta jest w jasno zdefiniowanych pojgciach,
precyzowat terminy wtasnej nauki, wskazywat na zakres i istote ich tresci. Opono-
wat tez wobec dyskursu naukowego toczonego w kategoriach jezyka potocznego,
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wieloznacznego i niejasnego. Podsumowaniem i poszerzeniem jego osiagnigé
w tym zakresie jest omawiany podrecznik. Z jednej strony wprowadzit do niego
i zdefiniowat w nim nowe, nietatwe do zdefiniowania poje¢cia (przyktadem: ,.kul-
tura kolektywizmu”, ,,supermarket kultury”, ,.komercjalizm w kulturze”, indy-
widualizm kulturowy”, ,,uniwersytet uliczny” i in.) Z drugiej — uszczegdtowit
i zredefiniowat wiele dawnych poje¢ oznaczajacych wazne procesy kulturowe
(,,animacja kulturalna”, ,,edukacja kulturalna”, ,,aktywno$¢ kulturalna”, ,,impre-
sariat” 11in.) 1 nazwy instytucji upowszechniania kultury (,,o8rodek kultury”, dom
kultury”, ,.klub kultury” i in.). Przez taki efekt autor podrgcznika dostarczyt czy-
telnikom, ktorzy jego dzieto doktadnie poznaja, Scislego i sprawdzonego narze-
dzia wypowiedzi i dyskusji. Biorgc pod uwage okoliczno$¢ i czas, w jakim to si¢
stato (przesyt postmodernistycznego zamgtu pojeciowego i dyskursyjnego, stabi-
lizacja wielu elementow zycia politycznego w zwigzku z cztonkostwem naszego
kraju w Unii Europejskiej, procesy racjonalizacji rynku i finanséw, stabilizacja
i komercjalizacja w kulturze i polityce kulturalnej), nalezy mie¢ nadziejg, ze pro-
pozycje pojeciowe i terminologiczne profesora Jozefa Kargula zostang przyjete
w teorii 1 praktyce organizacyjnej upowszechniania kultury na wiele nastgpnych
lat. Bedzie to elementem trwatego wkladu, jaki autor podrecznika wnidst w roz-
woj 1 podniesienie poziomu naukowego teorii upowszechniania kultury, animacji
kulturalnej, a takze komercjalizacji kultury.

Podrecznik ma jasng i przejrzysta strukture, podyktowang liczeniem si¢ przy
jego konstruowaniu z zaleceniami najnowszej metodyki sporzadzania tego typu
pomocy dydaktycznych. W jego strukturze logicznej, podzielonej na trzy czgsci
i 20 rozdziatow, tatwo dostrzec dwie zalecane przez metodologie pisania pod-
recznikow kategorie tekstow (informacji). Pierwsza to tekst podstawowy opi-
sujacy glowne dla podrecznika zjawiska i instytucje, teksty (cytaty) uzupetnia-
jace (wspierajace tekst podstawowy) i tekst wyjasniajacy w postaci przypisow
(W ocenianym podre¢czniku na ogo6t obszerne) oraz odsytacze do literatury przed-
miotu, takze i bibliografia.

Druga kategoria tekstu (informacji) w omawianym podreczniku to ,,obudo-
wa” metodyczna. Tworzg ja: elementy syntetyzujace i powtorzenia (autor ogra-
niczyl je do koniecznego minimum) sktadajgce si¢ na tzw. system sterowania
przyswajaniem i odkrywaniem, pytania utrwalajace 1 kontrolne oraz polecenie
(np. znalezienia odpowiedzi na pytania wymagajacych przyswojenia tresci pod-
recznika czy uzasadnienia formulowanej odpowiedzi), jak réwniez starannie
sporzadzony indeks nazwisk i indeks rzeczowy. Elementy te czynig podrgcznik
atrakcyjniejszym, a przez to takze ulatwiaja w znacznym stopniu uczacemu si¢
przyswojenie, a nastgpnie utrwalenie jego tresci.

Zaleta dydaktyczng podrgcznika jest dobry podziat, uzasadniony historycznie
i logika wewnetrzng charakteryzowanych w nim zjawisk, jego rozlegtej tresci na
zblizone wielko$cig czgéci 1 rozdzialy, a tych ostatnich na podrozdziaty i akapi-
ty. Ta zblizona wielko$¢ sktadowych elementéw podrecznika dowodzi dobrego
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»panowania” autora nad rozlegta, opisywang w nim problematyka upowszechnia-
nia, animacji i komercjalizacji kultury. Zaleta ta czyni podrgcznik warto§ciowym
dydaktycznie. Z podrgcznika dobrze i jednolicie skonstruowanego wewngtrznie
o identycznym uporzadkowaniu ré6znych elementéw przekazywanej tresci po pro-
stu mozna si¢ bez trudu uczy¢, bo recepcja jego tresci jest tatwiejsza. Te struktu-
ralne walory dzieta profesora Jozefa Kargula zdecydowaly o wyraznej przewa-
dze jego ksiazki — jesli idzie o warto§¢ — nad wieloma pracami innych autoréw
z omawianego zakresu, zle skonstruowanymi ze wzgledu na duze niekiedy dys-
proporcje co do objetosci pomigdzy rozdziatami, podrozdziatami, a nawet akapi-
tami.

Warto$cig i walorem omawianego podrecznika jest dobry naukowy, grama-
tycznie poprawny, a przez to komunikatywny jezyk o duzych walorach populary-
zatorskich, co w przypadku podrecznika ,,nastawianego” na duzg liczbg odbior-
cOw jest zaletg bardzo istotng. Dzigki takiemu jezykowi autor plastycznie, jasno
i wyraziscie opisat — na ogot trudne do werbalizacji — zjawiska i procesy kulturo-
we oraz wiernie zarysowal modele dziatania instytucji zwigzanych z tymi zjawi-
skami i procesami. Ten dojrzaty i rzeczowy jezyk naukowy o wyraznych cechach
stylu popularyzatorskiego sprawit, ze tekst podrecznika jest zrozumiaty nie tylko
dla specjalistow. W zwigzku z tym bez trudu zrozumiejg i tatwo przyswoja sobie
jego tres¢ takze ludzie roznych specjalnosci niezwigzanych z kulturg. Tak napisa-
ny podrecznik nienaganny pod wzgledem naukowym i merytorycznym, a takze
i pigkny, jesli idzie o szat¢ graficzng bedzie che¢tnie czytany przez studentow,
a takze pracownikow i dziataczy instytucji spolecznych zainteresowanych posze-
rzeniem i poglebieniem wiedzy o kulturze polskiej i jej upowszechnianiu. Przez
walory merytoryczne i dydaktyczne bedzie on takze peli¢ funkcje wychowaw-
cze wobec odbiorcow. Realizowac je tez bedzie przez staranne typograficzno-edy-
torskie opracowanie ksigzki.

Sumujac refleksje nasuwajgce si¢ po uwaznej lekturze omawianego dzie-
fa, stwierdzi¢ trzeba, ze profesor Jozef Kargul — w wyniku wieloletniej zmud-
nej — pracy, realizowanej z benedyktynska akrybia, napisat doskonaty podrecz-
nik akademicki typu uniwersalnego, prezentujacy — za pomoca stow — w sposob
uporzadkowany catoksztalt aktualnej, rozleglej i poglebionej wiedzy z zakresu
teorii upowszechniania, animacji i komercjalizacji kultury. Podrecznik ten sta-
nowi, w znacznym stopniu, zsumowanie i uogolnienie oraz poglebienie rozle-
glej wiedzy, do ktorej autor doszedl, w toku kilkudziesieciu lat gruntownych
i krytycznych studiow nad literaturg przedmiotu, wtasnych badan i dociekan
naukowych oraz gtebokich przemyslen zwigzanych z szeroko rozumiang teoria
i praktyka upowszechniania, animacji i komercjalizacji kultury. Wiedzy (tworzo-
nej przez roznych niekiedy specjalistow), ktorej integrowanie i porzadkowanie
jego poprzednikom — z ré6znych powodoéw — si¢ nie udawato. Mowiac nieco
inaczej, wytozyl w nim, w sposob uporzadkowany cata wspotczesng rozlegly
wiedz¢ na temat istoty, ewolucji, realizacji 1 zasiggu tych procesow, instytucji
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i srodowisk zaangazowanych w realizacj¢ upowszechniania, animacji i komercja-
lizacji oraz wskazal na ich spoteczne funkcje. Wykonal w pojedynke prace, ktorej
nie byl w stanie podjac¢ duzy zespot specjalistow z réznych dziedzin powotany do
tego, przed laty, przez Instytut Kultury w Warszawie. Podrecznik jest ukorono-
waniem wielkiego, niezwykle intensywnie, starannie i doktadnie realizowanego
— przez wiele lat — wysitku tworczego autora wlozonego w rozwoj reprezento-
wanej przez niego dyscypliny naukowej. Przez czerpanie informacji z rozleglej
literatury naukowej polskiej i zagranicznej, wynikéw badan wtasnych i do§wiad-
czen wyniesionych bezposrednio z szerokiej praktyki upowszechnieniowe;j i ani-
macyjnej stanowi on form¢ integrowania, podsumowania i uogoélnienia catego
polskiego (w niektorych obszarach takze europejskiego) dorobku naukowego
w dziedzinie teorii, a takze praktyki upowszechniania i animacji oraz komercjali-
zacji kultury. Dorobku co do ilo$ci i jako$ci bogatego, ale — do chwili powstania
omawianego podrecznika — rozproszonego i niezintegrowanego.

Warto$¢ podrecznika utrwalaja jego walory dydaktyczne, wyrazajace si¢
w dobre;j strukturze logicznej dzieta, poprawnym naukowo i gramatycznie jezyku,
skierowanych do czytelnika pytaniach i poleceniach, zataczonej bibliografii wska-
zujacej na mozliwosci poglebienia i rozszerzenia wiedzy interesujacej czytelnika.
Pod tym wzgledem podrecznik jest dzietem nienagannym. Nic tez dziwnego, ze
jego stata lektura bedzie warto§ciowa i trwala forma wsparcia uczacych sie stu-
dentow roznych kierunkow studiow, zwlaszcza pedagogiki (obecnie okoto 220
tysigcy osob), kulturoznawstwa, socjologii, politologii, teorii sSrodkéw masowego
przekazu, a takze pracownikow resortu upowszechniania, animacji i komercjali-
zacji kultury. Pojawienie si¢ go jest forma zaspokojenia odczuwanej od lat potrze-
by takiej publikacji wyznaczonej duza ilo$cig studentow nauk spotecznych, dla
ktorych bedzie zrodtem do poznania wiedzy nietatwej bez dobrego podrecznika.

Dane do korespondencji:

Prof. dr hab. Tadeusz Aleksander

Krakowska Akademia im. A.F. Modrzewskiego
Wydziat Psychologii i Nauk Humanistycznych
Zaktad Problemow Spotecznych i Resocjalizacji
ul. Gustawa Herlinga-Grudzinskiego 1

30-705 Krakow
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II ZJAZD ANDRAGOGICZNY
TEORIA I PRAKTYKA EDUKACJI DOROSEYCH
W PROCESIE ZMIAN
TORUN, 15-16 maja 2013

Cztery lata po 1 Zjezdzie Andragogicznym, jaki si¢ odbyt 23-24.06.2009
roku w Krakowie, w dwudziestg rocznice powolania do zycia Akademickie-
go Towarzystwa Andragogicznego zostal zwotany 15-16.05.2013 r. Il Zjazd
Andragogiczny. Na miejsce obrad wybrano Uniwersytet Mikotaja Kopernika
w Toruniu, gdzie zrodzita si¢ idea utworzenia Towarzystwa, i gdzie przed laty
odbywaty si¢ cykliczne konferencje andragogiczne. Wydarzenie to zostato zor-
ganizowane przez Wydzial Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu Mikotaja Koper-
nika we wspotpracy z: Akademickim Towarzystwem Andragogicznym, Centrum
Ksztatcenia Ustawicznego w Toruniu, Kaszubskim Uniwersytetem Ludowym
oraz Wyzszg Szkotg Gospodarki w Bydgoszczy. Komitet naukowy Zjazdu two-
rzyli przedstawiciele wiodacych o$rodkéw akademickich w Polsce: prof. Tadeusz
Aleksander (Krakowska Akademia im. A. Frycza Modrzewskiego), prof. Elzbie-
ta Dubas (Uniwersytet £.0dzki), prof. Wojciech Horyn (Wyzsza Szkota Bezpie-
czenstwa we Wroctawiu), prof. Jozef Kargul (Dolnoslaska Szkota Wyzsza), prof.
Mieczystaw Malewski (Dolno$laska Szkota Wyzsza), prof. Tadeusz Pilch (Wyz-
sza Szkota Informatyki i Ekonomii TWP w Olsztynie), prof. Jozef Potturzycki
(Uniwersytet Warszawski), prof. Beata Przyborowska (Uniwersytet Mikotaja
Kopernika), prof. Eleonora Sapia-Drewniak (Uniwersytet Opolski), prof. Ewa
Skibinska — przewodniczaca (Uniwersytet Warszawski), prof. Ewa Solarczyk-
-Ambrozik (Uniwersytet Adama Mickiewicza), prof. Hanna Solarczyk-Szwec
(Uniwersytet Mikotaja Kopernika), prof. Agnieszka Stopinska-Pajgk (Uniwer-
sytet Slaski), prof. Zofia Szarota (Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edu-
kacji Narodowej w Krakowie). Natomiast w komitecie organizacyjnym Zjazdu
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zasiedli przedstawiciele wspotpracujacych przy organizacji Zjazdu instytucji:

Marek Byczkowski (Kaszubski Uniwersytet Ludowy), dr Artur Fabis (Wyzsza

Szkota Zawodowa w Os$wigcimiu, ATA), dr Anna Frackowiak (Szkota Wyzsza

im. Pawla Wtodkowica w Ptocku), dr Alicja Kozubska (Wyzsza Szkota Gospo-

darki), Mgr Kinga Majchrzak — sekretarz Zjazdu (Uniwersytet Mikotaja Koperni-

ka), dr Tomasz Maliszewski (Akademia Pomorska w Stupsku, ATA), dr Krzysztof

Pierscieniak (Uniwersytet Warszawski, ATA), mgr Joanna Waczynska (Centrum

Ksztalcenia Ustawicznego w Toruniu), prof. Hanna Solarczyk-Szwec — przewod-

niczgca (Uniwersytet Mikotaja Kopernika, ATA).

Honorowy patronat nad Zjazdem objeli: Komitet Nauk Pedagogicznych Pol-
skiej Akademii Nauk, JM Rektor UMK, Prezydent Miasta Torunia oraz Marsza-
tek Wojewodztwa Kujawsko-Pomorskiego. Patronat medialny nad impreza spra-
wowata TVP Bydgoszcz.

Tematem II Zjazdu Andragogicznego w Toruniu byla teoria i praktyka edu-
kacji dorostych w procesie zmian. Tak sformutowany temat zawiera w sobie nie-
wyczerpany zakres pytan, problemow i tez, ktore pojawiaja si¢ pod wplywem
dynamiki spoteczno-kulturowych uwarunkowan. Przygotowujac Zjazd, zapropo-
nowano, aby jego refleksj¢ inspirowaty nastepujace pytania:

1. Jak uwarunkowania historyczne wptywaty na teori¢ i praktyke edukacji do-
rostych? Ktore z nich odcisngly trwate pigtno na teorii i praktyce edukacji
dorostych? W jakim stopniu kolejne etapy rozwoju teorii i praktyki edukacji
dorostych zrywaty z tradycjg etapow wczesniejszych, a w jakiej mierze sta-
nowity ich kontynuacjg?

2. Jaka role w konstruowaniu teorii edukacji dorostych odgrywaja: polityka,
wyzwania spoteczne, praktyka edukacji dorostych oraz wizja przedmiotu
badan, metod badawczych i funkcji teorii? Jaka jest wspolczesna kondycja
andragogiki polskiej?

3. Co charakteryzuje relacje migdzy teorig i praktyka edukacji dorostych? Jak
praktyka edukacji dorostych jest postrzegana przez teoretykow i — odwrotnie
— jak praktycy edukacji dorostych postrzegaja teori¢ edukacji dorostych?
Refleksja nad zmiennoscig teorii 1 praktyki edukacji dorostych nie jest no-

wym zadaniem o0sob przynalezacych do obu dziedzin spotecznych praktyk eduka-

cji dorostych, ale zadaniem, ktore towarzyszy i teoretykom, i praktykom nieustan-
nie. Wspotczes$nie poglebiony namyst nad zmiang, a szczegdlnie jej pozadanymi

i niepozadanymi skutkami, ma szczeg6lne znaczenie ze wzgledu na tempo i jed-

noczesno$¢ zmian, wymuszajac stale ich monitorowanie i interpretowanie w sfe-

rze teorii oraz reagowanie na nie lub ich ignorowanie w sferze praktyki. Ciaglos¢

i zmiana to tez podstawowe mechanizmy rzadzace kultura, ktore pozwalaja na

przekaz tradycji z jednej strony oraz modernizacj¢ z drugiej. Mimo presji nowo-

czesno$ci myslenie — takze w kategoriach historycznych — cigglosci 1 zmiany —
odgrywa duza role w naukach spotecznych, czemu dano wyraz, podejmujac tego
rodzaju problematyke w trakcie obrad Il Zjazdu Andragogicznego.
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Celem Zjazdu byto stworzenie warunkow do wieloptaszczyznowego dialogu
dotyczacego andragogiki migdzy praktykami i teoretykami z ré6znych srodowisk
w czasie sesji plenarnych, sesji posterowej, panelu dyskusyjnego, dyskusji w sek-
cjach, ale takze na nieformalnym gruncie — podczas wspolnych positkow czy tez
zwiedzania Torunia.

Pierwszy dzien konferencji odbyt si¢ w zabytkowej sali Collegium Maximum.
Woweczas to obrady II. Zjazdu Andragogicznego otworzyli: prof. Hanna Solar-
czyk-Szwec — Przewodniczgca Komitetu Organizacyjnego Zjazdu, prof. Ewa Ski-
binska — prezes Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego oraz prof. Piotr
Petrykowski — Dziekan Wydziatu Nauk Pedagogicznych UMK. Nastepnie glos
zabrali przedstawiciele instytucji patronujacych Zjazdowi: Prezydenta Miasta To-
runia reprezentowat Janusz Pleskot — Dyrektor Wydziatu Edukacji Urzg¢du Miasta
Torunia, KNP PAN reprezentowal prof. Tadeusz Pilch — Przewodniczacy Zespotu
Pedagogiki Spotecznej, zas JM Rektora reprezentowata prof. Beata Przyborow-
ska — Prorektor ds. Ksztalcenia UMK. W tej czesci konferencji odczytany zostat
rowniez adres Marszatka Wojewodztwa Kujawsko-Pomorskiego wystosowany
do jej uczestnikow.

Dalsze obrady odbyly si¢ w czterech tematycznych sesjach plenarnych.
W czasie pierwszej z nich, ktorej moderatorem byt prof. Tadeusz Aleksander,
prelegenci pochylili si¢ nad przemianami, jakie zaszty na przestrzeni ostatniego
stulecia w obrebie andragogiki, ukazali wieloaspektowos¢ tej subdyscypliny pe-
dagogiki oraz odniesli si¢ do czynnikoéw decydujacych o specyfice wspolczesnej
edukacji dorostych. Prof. Jozef Potturzycki wypowiedzial si¢ na temat edukacji
dorostych jako dziatalno$ci spoteczno-o§wiatowej. Prof. Mieczystaw Malewski
ustosunkowat si¢ do problemu »politycznosci« andragogiki, za$ prof. Ewa Solar-
czyk-Ambrozik wygtosita referat pt. ,,Od uspotecznienia ,,mas” do upodmioto-
wienia jednostek — od o$wiaty dorostych do uczenia si¢ przez cale zycie”.

Moderatorem drugiej sesji plenarnej byt prof. J. Potturzycki. Referaty wygto-
szone w czasie jej trwania dotyczyly historii andragogiki. Odnosily si¢ do warun-
kow historycznych ksztattujacych obraz wspotczesnej edukacji dorostych, a takze
dokumentow, z ktérych mozna czerpa¢ wiedze¢ na ich temat i metodologicznych
wskazowek dotyczacych ich interpretacji. W sesji tej wystapili: prof. Agnieszka
Stopinska-Pajak z referatem ,,Powroét do zrodta — o pierwszym polskim podregcz-
niku andragogiki”, prof. dr hab. Eleonora Sapia-Drewniak z referatem ,,O$wiata
Dorostych jako zrodlo do dziejow edukacji dorostych” oraz prof. Wiadystawa
Szulakiewicz z referatem ,,Andragogiki portret zbiorowy — sens badan biograficz-
nych”.

Po przerwie, w czasie ktorej uczestnicy Zjazdu wraz z przewodnikiem Pol-
skiego Towarzystwa Turystyczno-Krajoznawczego zwiedzali miasto ,,Od Nowego
do Starego Rynku Torunia”, odbytla sig¢ trzecia sesja plenarna po§wigcona migdzy-
narodowej, porownawczej 1 interkulturowej problematyce dyskursu andragogicz-
nego. Podczas jej trwania prof. Jerzy Semkow zaprezentowat edukacyjny wymiar
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aktywnosci wspolczesnego Europejczyka, prof. Olga Czerniawska wypowiedzia-
fa si¢ na temat edukacji dorostych we Wtoszech, natomiast prof. Ewa Przybylska
ukazala profesje facylitatorow procesoOw uczenia si¢ dorostych w $wietle debaty
europejskiej. Moderatorem tej sesji byt prof. T. Pilch.

Czwarta sesja plenarna, moderowana przez prof. E. Skibinska, odnosita si¢
do kondycji wspotczesnej andragogiki oraz prognoz dotyczacych jej dalszego
rozwoju. Sesje t¢ otworzyto wystapienie prof. Jerzego Halickiego pt. ,,Edukacja
0s0b starszych w Polsce — jej wymiar teoretyczny i praktyczny”. Nastepnie refe-
raty wygtosili: prof. Jan Saran ,,Niepokoje wspotczesnej andragogiki wobec do-
minacji urynkowienia edukacji” oraz prof. Jozef Kargul ,,Esej andragogiczno-po-
radoznawczy, czyli apel o oswiate dorostych w $wiecie kultury neoliberalizmu”.

Pierwszy dzien konferencji jej uczestnicy zakonczyli zwiedzaniem torunskiej
starowki wraz z przewodnikiem PTTK pod hastem ,,Gotyk na dotyk™ oraz uro-
czysta kolacja.

Kolejny dzien Zjazdu zostal podzielony na cztery zasadnicze czgsci: dwie
sesje plenarne, sesj¢ posterowa oraz dyskusje w sekcjach.

W czasie pierwszej sesji plenarnej miat miejsce panel dyskusyjny pt. ,,Teoria
i praktyka edukacji dorostych — z przesztosci w przysztos¢”, w ktérym udziat
wzigli: prof. T. Aleksander, dr Beata Cyboran, dr Alicja Jurgiel-Aleksander, prof.
J. Kargul, dr Adrianna Nizinska oraz prof. J. Pétturzycki. Panel moderowali prof.
Zofia Szarota oraz dr Artur Fabi$. Ta czes¢ konferencji wywotata ozywiona dys-
kusja, w ktorej aktywnie uczestniczyli takze praktycy edukacji dorostych.

Po przerwie, podczas ktorej uczestnicy konferencji mieli mozliwo$¢ wzigcia
udziatlu w sesji posterowej, odbyty si¢ obrady w czerech rownolegtych sesjach
dyskusyjnych. Pierwsza sesje moderowali: prof. M. Malewski, dr A. Jurgiel-
-Aleksander oraz dr Tomasz Maliszewski. Dyskusja, w ktorej brali udziat uczest-
nicy tej sekcji zogniskowana zostata wokot nastepujacych pytan: Komu i czemu
stuzy dzi$ edukacja dorostych? Jaka edukacja dorostych, jak rozumiana? W jakich
praktykach edukacyjnych (praktykach uczenia si¢) uczestniczg doro$li i co z tego
uczestnictwa wynika? W jakim sensie i na ile edukacja dorostych staje si¢ ,,za-
ktadnikiem” kultury, w ktorej zyjemy oraz przesztosci i tradycji? W konsekwen-
cji — jaki status poznawczy majg badania, ktoére prowadzimy? Co z nich wynika
i dla kogo?

Polemiki toczone w kolejnej sekcji dyskusyjnej, moderowanej przez prof.
E. Solarczyk-Ambrozik, dr Alicj¢ Kozubska oraz dr Aling Matlakiewicz, podpo-
rzadkowane zostaty trzem kluczowym obszarom tematycznym. Pierwszy z nich
oscylowat wokot wskazania historycznych uzasadnien konstruowania implikacji
dla praktyki przez edukacj¢ dorostych oraz okreslenia kierunku ewolucji seman-
tycznej, ktora przeszta edukacja ustawiczna. Drugi dotyczyt zaleznosci migdzy
teorig a praktyka edukacji dorostych, ktora jest klasycznym przyktadem ,,bycia
pomiedzy” (in-between) tymi dwoma obszarami. Trzeci odnosit si¢ do proble-
matyki stawania si¢ dorostym w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci, w tym nowych
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wyzwan, jakim musi sprosta¢ dorosty na kazdym etapie rozwoju, a takze stopnia,

w jakim andragogika odpowiada na te wyzwania, udzielajac mu wsparcia w pet-

nieniu réznorodnych rol spotecznych.

Trzecig sesj¢ moderowali dr Krzysztof Pierscieniak i dr Malgorzata Rosal-
ska. Dyskutowano w niej na temat:

—  obszarow edukacji dorostych (formalnej, pozaformalnej i nieformalne;j);

—  statusu ,,nauczyciela” dorostych;

— metod, jakimi postuguje si¢ wspolczesnie dydaktyka dorostych i ich ade-
kwatno$ci wobec paradygmatu calozyciowego uczenia sig;

— czynnikow, w tym postulatow w zakresie polityki o$wiatowej na poziomie
krajowym i europejskim, ktore wptywaja na ewolucje celow i form edukacji
dorostych;

— potencjalu teorii i praktyki edukacji dorostych w zakresie wspierania kom-
petencji profesjonalnych, nieprofesjonalnych i incydentalnych edukatoréw
dorostych.

Czwartg sesj¢ dyskusyjng poprowadzit prof. Wojciech Horyn wraz z dr Mag-
daleng Czubak-Koch i dr Dorota Gierszewski. W trakcie obrad tej sesji szukano od-
powiedzi na ponizsze pytania odnoszace si¢ do wyrdznionych obszaréw edukacji:
1. Edukacja dorostych a szkolnictwo wyzsze: Jakie sa nowe wyzwania w teorii

i praktyce edukacji dorostych? Jak postrzegaja praktyke edukacji dorostych

studenci szkot wyzszych, a jak nauczyciele?

2. Edukacja dorostych —ksztatcenie ustawiczne: Czy polityka wptywa na ksztalt
edukacji w wojsku? W jaki sposob? Jak postepuje rozwoj teorii i praktyki
edukacji dorostych w wojsku?

3. Edukacja dorostych a rynek pracy: Jakie sa wyzwania w teorii 1 praktyce
edukacji dorostych w kontekscie rynku pracy? W jakim stopniu edukacja
dorostych bierze pod uwage wyzwania spoleczne? Jak w obliczu wyzwan
$wiata pracy zmienia si¢ myslenie o roli profesjonalizacji, kompetencjach
1 aktywnos$ci zawodowej? Co oznacza dzi$ dla praktykow i teoretykow edu-
kacji ,,praktyczne przygotowanie do zawodu”? Czy 1 w jaki sposob mozemy
mowic o relacjach migdzy teorig i praktyka edukacji dorostych w kontekscie
aktywnosci zawodowe;?

Podczas ostatniej sesji plenarnej moderatorzy poszczegolnych sekcji dysku-
syjnych zaprezentowali na forum wypracowane wnioski. Nastepnie podsumowa-
nia catej konferencji i oficjalnego jej zakonczenia dokonaly prof. E. Skibinska
oraz prof. H. Solarczyk-Szwec.

Reasumujac, mozna stwierdzi¢, ze Il Zjazd Andragogiczny, w ktorym uczest-
niczyto ponad 140 osob, byt wydarzeniem o ogodlnopolskim zasiggu i znaczeniu.
Zjazd sprzyjal wymianie pogladow, doswiadczen, wiedzy i umiejetnosci oraz
formulowaniu wnioskow dotyczacych teorii i praktyki edukacji dorostych na
miar¢ XXI wieku. Dzigki obecnos$ci mediow przyczynit si¢ do promowania idei:
catozyciowej edukacji 1 budowania spoteczenstwa opartego na wiedzy, a dzigki
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zastosowaniu innowacyjnych form prezentacji pogladoéw sprzyjat polemice i za-
ciesnieniu relacji migdzy teoretykami i praktykami edukacji dorostych.

Zjazd Andragogiczny zostal udokumentowany multimedialnie. Na stronie
internetowej Zjazdu: http://www.zjazd.andragogiczny.umk.pl znalazly si¢ obok
tradycyjnych materiatow o charakterze informacyjnym, reportaz zdjeciowy i fil-
mowy ze Zjazdu. Przygotowane na Zjazd referaty beda publikowane w wydaw-
nictwach Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego: Edukacji Dorostych,
Roczniku Andragogicznym i w ramach Biblioteki Edukacji Dorostych. Ich wyda-
nie przewidziane jest na 2014 r.
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