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Lifelong learning i poradoznawstwo
w perspektywie krytycznej:
pedagogie konformizmu i rzgdomyslnosci

Joannie Rutkowiak

Ksztalcenie ustawiczne, wraz z wyrosla na jego gruncie ideg catozyciowego uczenia sig, po-
dziela dzi$ los kazdego innego podsystemu o$wiaty: w coraz wigkszym stopniu zagarniane jest przez
dominujaca ideologig neoliberalna, ktora w uczeniu si¢ dostrzega narzedzie rozwoju ekonomicznego,
otwierajacego droge do konsumpcyjnego uczestnictwa w gospodarce. Warunkiem wstgpnym tego
uczestnictwa jest akceptacja — dostosowywanie si¢ do istniejacego porzadku rzeczy. W artykule tym
rozpatruj¢ dyskurs catozyciowego uczenia si¢ i poradoznawstwa z punktu widzenia udziatu, jaki bie-
rze on we wzmacnianiu i w reprodukowaniu neoliberalne;j filozofii edukacji. Na przyktadach wypo-
wiedzi wybranych badaczy pokazuj¢ obecno$é w ramach andragogicznej i poradoznawczej refleks;ji
nad edukacja aksjologicznej i interpretacyjnej perspektywy racjonalno$ci instrumentalnej. Nie§wia-
dome przyjmowanie tej perspektywy przez badaczy jest powodem charakterystycznego dla nich bra-
ku krytycznej postawy wobec przedrozumienia pochodzacego z ich wlasnego spotecznego otoczenia,
ostatecznie za$ nadaje $cisle konformistyczny charakter postulowanym przez nich oddziatywaniom
edukacyjnym.

Stowa Kluczowe: cafozyciowe uczenie sie, andragogika, poradnictwo, pedagogika krytyczna, neo-
liberalizm, racjonalnos¢ instrumentalna

Specyfika myslenia pedagogicznego polega na tym, ze zawsze wyrasta ono i roz-
wija si¢ w ramach ideologicznych kontekstow wspolczesnosci. W odniesieniu do
rodzacego ja podloza, mysl pedagogiczna moze si¢ réznicowac lub przynajmniej
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rozdwaja¢: moze albo afirmowac zastana rzeczywisto$¢ i status quo, adwokatujac
edukacji i wychowaniu ku spotecznej i1 kulturowej adaptacji, albo nie zgadza¢ sig
z kierunkiem, w jakim zmierza $wiat i kwestionowa¢ dominujace cele edukacji
i wychowania, promujac podmiotowosci emancypacyjne i krytyczne formuty oby-
watelstwa, zaangazowanego w aktywna transformacje opresyjnych warunkow spo-
tecznych.

Ta druga orientacja odwoluje si¢ do teorii krytycznej i krytyki spotecznej, maja-
cych swe zrodlo w Marksowskiej krytyce ideologii. Ideologi¢ pojmuje si¢ tu jako
»falszywa $wiadomos$c¢”, czyli uznawanie ekonomicznych intereséw klasy dominuja-
cej za ,naturalne” i prawomocne, przeto obowiazujace dla calego spoteczenstwa.
Uprawianie teorii krytycznej w badaniach edukacyjnych i krytyki spotecznej w edu-
kacyjnej praktyce stuzy¢ ma wypracowaniu w miar¢ nieskrzywionego przez ideologie,
zobiektywizowanego spojrzenia na procesy, zjawiska i konflikty spoteczno-kulturowe,
ktore maja wplyw na ksztalcenie, uczenie si¢ i nauczanie. ,,Krytycznos¢” owego my-
$lenia ma kilka poziomow, co trafnie wyjasnit T. Szkudlarek. Czytamy:

Po pierwsze, wyrasta ono z niezgody na niesprawiedliwos¢ istniejqcego Swiata
(Swiat jest , nie taki, jak by¢ powinien”). Po drugie, aby pozna¢ uwarunkowania
rozmaitych procesow spolecznych, postuguje sie interpretacjq uwzgledniajqcq
kontekst badanych zjawisk (interpretuje zjawiska kulturowe w kontekscie polityki
albo polityke w kontekscie potrzeb cziowieka). Po trzecie, w swych interpretacjach
zmierza do przekroczenia myslenia uprawianego z jednej tylko pozycji (myslenia
ideologicznego) i dqzy do konstruowania wyjasnien, ktore mogq by¢ uznane za
bardziej adekwatne od myslenia potocznego czy zideologizowanych programow
politycznych.

W tym celu interpretuje rozmaite (czqstkowe) wizje rzeczywistosci jako zwiqza-
ne ze spotecznymi warunkami ich funkcjonowania, odstaniajqc ,,interesy konstytu-
ujqce poznanie” (Szkudlarek 2003, s. 363-364).

Pedagogika, ktéra w swojej interpretacji rzeczywisto$ci pragnie przedrzeé si¢
przez zastong ideologii, by dotrze¢ do waznych poznawczo sadéw i na ich podsta-
wie projektowac dziatania edukacyjne majace umozliwia¢ przechodzenie od tego,
co jest, do tego, co by¢ powinno, jest pedagogika krytyczna nie tyle dlatego, ze sta-
nowi forme spotecznego i kulturowego krytycyzmu — jak niegdy$ pisal Z. Kwiecinski
(2000b, s. 67) — ile dlatego, ze jest uprawianiem teorii krytycznej na polu badan
edukacyjnych. Stawiajac zastane teorie spoteczne, filozoficzne i edukacyjne — od
tych najbardziej radykalnych do najbardziej konserwatywnych — w ogniu krytyki,
poddaje je korekcie, dzigki ktorej kazdorazowo objawia si¢ w nich szansa ujrzenia
edukacji jako $rodka pozwalajacego aktorom spotecznym przekroczy¢ ich histo-
ryczne przykucie do kultury zastanej i siggna¢ po prawdziwag wolnos¢, po nowe
zycie, uczenie si¢ za$ ujrze¢ jako droge do indywidualnej, spotecznej i kulturowe;j
transformacji.
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A co z opcja pierwsza, ta, ktora afirmuje zastana rzeczywistos¢, a celow wycho-
wania upatruje nie w osiaganiu niezaleznosci, lecz w adaptacji? Nasuwa si¢ zrazu
pytanie, czy w ogdle moze istnie¢, czy ma prawo istnie¢ pedagogika, ktora nie odwo-
huje sie do krytyki spotecznej i myslenia krytycznego? Taka pedagogika istnieje, zaw-
sze istniata jako przeciwny biegun krytycznego i emancypacyjnego my$lenia o eduka-
cji. Problem ten lezy u podstaw niniejszego opracowania.

Przebieg zawartych w tym artykule rozwazan rysuje si¢ nast¢pujaco. Rozpo-
czynam od przyjrzenia si¢ celom, jakim wedtug aktualnej wizji UE shluzy¢ ma ca-
tozyciowe uczenie si¢ oraz edukacja dorostych. Jak wskazuja najnowsze analizy
(Usher, Edwards 2007; Aspin 2007; Rutkowiak, Potulicka 2010; Biesta 2011),
ksztalcenie ustawiczne wraz z idea lifelong learning podziela dzi§ los kazdego
innego podsystemu o§wiaty: w coraz wigkszym stopniu zagarniane jest przez do-
minujaca ideologi¢ neoliberalna, ktdora w uczeniu si¢ dostrzega narzedzie rozwoju
ekonomicznego, otwierajacego droge do konsumpcyjnego uczestnictwa w gospo-
darce. Jego warunkiem wstgpnym jest dostosowanie si¢ do istniejacego porzadku
rzeczy. Aby wyjasni¢ sama mozliwos$¢ funkcjonowania w ramach dyskursu catozy-
ciowego uczenia si¢ perspektywy adaptacyjnej, czyli podejscia, ktére poprzez
ksztalcenie chce ukierunkowywac cztowieka na sprawne funkcjonowanie w zasta-
nych okolicznosciach, wskazuje na kwesti¢ sprzecznosci migdzy demokracja
a kapitalizmem: miedzy interesami spoteczenstwa obywatelskiego a interesami
rynku w przestrzeni edukacji. Sa to dwa przeciwstawne porzadki ideologiczne,
w ramach ktorych zupelnie inaczej wyobrazane sa cele, jakim winna stuzy¢ eduka-
cja. Nastgpnie wykorzystuje teori¢ dwoch racjonalnosci R. Kwasnicy (1987), po-
zwalajaca w opozycji ,,demokracja i spoteczenstwo obywatelskie oraz kapitalizm
i rynek” dostrzec spor dwoch racjonalnosci — instrumentalnej i komunikacyjne;j.
Sekcj¢ pierwsza opracowania zamyka charakterystyka racjonalnosci instrumental-
nej wedlug przyjmowanych na jej gruncie kategorii opisu §wiata, zalozen inter-
pretacyjnych i porzadku wartosci.

Wyodrgbnienie dwoch racjonalnosci, w potaczeniu z kluczowa teza R. Kwasnicy
(1987, 5. 99), ze ich spor dzieli wiedze o wychowaniu na dwie zupetnie przeciwstawne
— pozostajqce w strukturalnych ramach opozycyjnych racjonalnosci-pedagogiki,
pozwala rozpatrywa¢ dyskurs edukacyjny witasnie pod katem obecnosci w nim ele-
mentow budujacych ktoras z alternatywnych koncepcji ksztatcenia. W drugiej czesci
tekstu takiemu badaniu zostaje poddany dyskurs catozyciowego uczenia si¢ i porado-
znawstwa. Analizowane sa te wypowiedzi poradoznawcow i teoretykow lifelong
learning, w ktoérych najmocniej uwidacznia si¢ racjonalno$¢ instrumentalna. Wpraw-
dzie utozsamia ona edukacjg¢ z ,,indywidualnym rozwojem”, ale rozwojem pojetym
jako nabywanie kompetencji adaptacyjnych. Taka optyka dyktuje badaczom postawe
aliansu ze strukturami politycznego panowania, akceptacjg Swiata, ktory jest ,,dany”,
ostatecznie za$ nadaje konformistyczny charakter postulowanym przez nich oddziaty-
waniom edukacyjnym.
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Artykut konczy wezwanie do rozwijania w tonie poradoznawstwa i andragogiki
krytycznej refleksji nad wspotczesnoscia i nad sposobami konstruowania w jej ramach
dyskursu calozyciowego uczenia si¢. Towarzyszy jej krotka medytacja nad proble-
mem pedagogii nurtéw gtdéwnych i pobocznych, postawionym przez Z. Kwiecinskiego
(2004), z sygnalem, ze by¢ moze nalezaloby obecnos$¢ tak zarysowanego podziatu
przemysle¢ rowniez w obszarze tych dwoch dyscyplin.

Polityka calozyciowego uczenia si¢
a racjonalno$¢ instrumentalna

W artykule zatytulowanym Obywatelstwo w strategii ksztafcenia ustawicznego
Unii Europejskiej D. Hildebrandt-Wypych czytamy:

Edukacja, jako rzeczywistos¢ spoteczna usytuowana miedzy panstwem, rynkiem
a spoleczenstwem obywatelskim, stale zmaga si¢ z wyzwaniem pogodzenia swojej
funkcji emancypacyjnej i integracyjnej (2014, s. 22).

Odwotujac si¢ do T. Seddona, autorka przypomina, ze walka o wychowanie oby-
watelskie i wsparcie polityki demokratycznej jest osadzona w ramach szerszego i diu-
zej trwajqcego historycznego sporu miedzy kapitalizmem a demokracjq, miedzy pra-
wami majqtkowymi a prawami ludzi, miedzy konsumentem a obywatelem (Seddon
2004, s. 174; za: Hildebrandt-Wypych 2014, s. 22). Tropem o istotnej wadze krytycz-
nej jest zwrocenie uwagi na fundamentalny konflikt migdzy demokracja (réwno-
uprawnieniem) a kapitalizmem (konkurencja) i pokazanie, ze arena tej sprzecznosci
jest rowniez szkola oraz procesy edukacji nieformalnej, w szerszym za$§ spojrzeniu
— dyskurs catozyciowego uczenia si¢. Pozwolito to autorce dokona¢ analizy przemia-
ny polityki ksztatcenia ustawicznego wedlug aktualnej wizji Unii Europejskiej,
w ramach ktérej pierwotne idealy ,,0sobistego spelienia”, ,,aktywnego obywatel-
stwa”, ,,inkluzji” i ,,wzmacniania integracji spotecznej” wypierane sa przez ekono-
micznie definiowang ideg calozyciowego uczenia si¢. W komunikacie Komisji Eduka-
cji o ksztalceniu ustawicznym z roku 2001 [lifelong learning zdefiniowano jako:
wszelkie dziatania nakierowane na uczenie si¢, podejmowane w ciqgu calego zycia,
majqce na celu rozwoj wiedzy, umiejetnosci i kompetencji z perspektywy osobistej,
obywatelskiej, spotecznej oraz zatrudnienia (Commission 2001; za: Hildebrandt-
-Wypych 2014, s. 29). Jak jednak komentuje D. Hildebrandt-Wypych, podkreslenie
znaczenia osobistego, obywatelskiego 1 spotecznego wymiaru ksztalcenia ustawiczne-
go nie jest w stanie ukry¢ stuzebnej wobec polityki zatrudnienia misji /ifelong lear-
ning. W konsekwencji — podkresla badaczka — zarowno umiejetnosci spoteczne, jak
i uczestnictwo obywatelskie zostajq werbalnie wiqczone w koncepcje rynkowej przed-
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siebiorczosci (Hildebrandt-Wypych 2014, s. 29). Okazuje si¢ przy tym, ze sam sposob
definiowania przez KE kategorii obywatelstwa

stanowi swego rodzaju figure retoryczng, niepozwalajqcq obywatelstwu wyzwoli¢
si¢ spod wplhywow rynkowych i zaistniec¢ jako wartosci autotelicznej. Zamiast tego,
obywatelstwo staje sie nieodlqcznq czeSciq odpowiadajqcego na potrzeby rynku
i zindywidualizowanego zespotu cech/przewag konkurencyjnych pracownika w go-
spodarce/spoleczenstwie opartym na wiedzy (tamze, s. 29).

Teoria dziatania komunikacyjnego J. Habermasa dostarcza jezyka, ktorym mozna
sprawnie opisa¢ proces, z jakim mamy tu do czynienia. Oto dwa podsystemy spotecz-
ne — ekonomiczny i polityczny — zyskujac coraz wigksza autonomi¢ w ramach domi-
nujacego porzadku neoliberalnego, kolonizuja edukacjg, spoleczenstwo obywatelskie
1 wszelkie inne obszary $wiata zycia. W wyniku tego procesu edukacja jest konstru-
owana w przestrzeni publicznej jako narzedzie rozwoju ekonomicznego, a jej glowny
cel to produkowanie jednostek zdolnych do podtrzymywania swojego wlasnego do-
brobytu, gotowych uczestniczy¢ w gospodarce jako pracownicy i konsumenci (Deakin
Crick, Joldersma 2006, s. 82, za: Hildebrandt-Wypych 2014, s. 25). Calozyciowe
uczenie si¢ jako jedna z funkcji aktywnego obywatelstwa zostaje w ten sposob pod-
porzadkowane logice celu i $rodka, tj. warto§ciom promowanym na gruncie racjo-
nalnosci instrumentalnej. W takim ksztalcie przestaje ono stuzy¢ wzmacnianiu uczest-
nictwa w spoteczenstwie obywatelskim — budowanym w procesie jezykowej komu-
nikacji nastawionej na rozumienie i konsensus, wzajemno$¢ i moralna troske
o interes wspoélnoty, poniewaz czyni obywatela podmiotem rynkowym zorientowa-
nym jedynie na sukces, konkurowanie i agresywny indywidualizm. Racjonalnos¢ in-
strumentalna funkcjonuje teraz bez przeszkod jako dominujaca koncepcja doswiad-
czania $wiata. Tymczasem racjonalno$¢ komunikacyjna, bioraca udziat w formowaniu
si¢ 1 podtrzymywaniu spoteczenstwa obywatelskiego, przestaje petni¢ przypisang jej
przez logike rozwoju spotecznego role ,,matecznika” ludzkiej swiadomosci, czy mo-
wiqc inaczej — traci ona pozycje nadrzednej struktury semsotworczej okreslajqcej
swoiste dla czlowieka jako istoty spotecznej formy doswiadczania swiata (Kwasnica
1987, s. 88). W takim stanie rzeczy — kontynuuje autor — logika dziatania instrumen-
talnego przestania logike dziatania komunikacyjnego i przenika do ludzkiego myslenia
jako naturalna, tj. taka, ktora odpowiada warunkom, w jakich zyjemy, racjonalnosé¢
(tamze, s. 90). Spoteczne procesy uczenia si¢, od ktorych zalezne jest trwanie Swiata
spotecznego, zdolnego dzigki nim do autorefleksji, definiowania problemow, znajdy-
wania dla nich rozwiazan oraz projektowania zmiany, z wlasciwej im logiki dziatania
komunikacyjnego zostaja wpisane w sfere dziatania instrumentalnego podleglego
racjonalnosci instrumentalne;.

Przypomnijmy teraz, za R. Kwasnica (1987), najwazniejsze w kontekscie podej-
mowanych tu rozwazan kategorie opisu rzeczywistosci, zatozenia interpretacyjne oraz
porzadek warto$ci obecne na gruncie racjonalnos$ci instrumentalne;.
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Na gruncie racjonalno$ci adaptacyjnej, instrumentalne;j:

— wartosci [na ktorych realizacje racjonalnosé ta ukierunkowuje cztowie-
ka] pochodzq z perspektywy aksjologicznej dziatania instrumentalnego. Nasta-
wienie wobec Swiata i cele zyciowe mieszczqce sie w tej perspektywie ustana-
wiane sq przez te dobra, ktore (...) stanowiq niezbedny warunek trwania
i zyskiwania satysfakcji z tego, ze sie sprawnie funkcjonuje w zastanych oko-
licznosciach (s. 59).

— Zanurzenie sie¢ w tym Swiecie jest tozsame z aprobatq stanu zastanego i na-
stawieniem na konsumpcje, ewentualnie takze na odtwarzanie zawartych w nim
dobr.

— Gdy chodzi o kulture, to w tej perspektywie spostrzegana jest ona przede
wszystkim jako zbior obowiqzujqcych wzorcow zachowan, zbior sprawdzonych re-
gut dziatania oraz sposobow interpretowania swiata, umozliwiajqcych i utatwiajq-
cych przystosowanie sie do obowiqzujqcych w tym swiecie konwencji (s. 60).

— [Kultura] jest konsekwentnie uyimowana w kategoriach celu i srodka, to zna-
czy — cztowiek oczekuje od niej zarowno okreslenia celow (wskazania wartosci),
Jjak i srodkow stuzqcych realizacji tych celow.

— [C]zlowiek sam przez siebie traktowany jest instrumentalnie, sam dla siebie
staje sie przedmiotem. To, jaki jest, co wie, co umie, jak doswiadcza swiata i jak
si¢ w nim zachowuje — stowem, to wszystko, czym dysponuje jako osoba, spostrze-
ga z punktu widzenia pytania: czy i w jaki stopniu zapewnia mu to sprawne funk-
cjonowanie w zastanych okolicznosciach.

— [Z]ycie ludzkie traktowane jest tu jako wartosé¢ instrumentalna, co wyraza
sie¢ w takim oto rozumowaniu: to, co w tej chwili robie, musi przyniesc jakis wy-
mierny pozytek, moja chwila obecna przyczynia sie do realizacji mniej lub bardziej
oddalonych w czasie celow, przybliza mnie do sukcesu, moje zachowanie ma sens,
Jest wartosciowe, gdy prowadzi do sukcesu. Sukcesem zas sq te osiqgniecia jed-
nostki, ktore mieszczq sie w obowiqzujqcych standardach kulturowych; a zatem
— im pelniejsza realizacja tych standardow, tym bardziej udane, sensowne i godne
zycie czlowieka.

— W takiej perspektywie rozwoj rozumiany jest jako doskonalenie sie w rolach,
ktore okresla kultura i spoteczenstwo.

— [K]ategorie interpretacji adaptacyjnej okreslajq takze oczekiwania czlowie-
ka wobec swojej wiedzy. (...) Bez wzgledu na nazwy, jest to wiedza techniczna, po-
za jej zakresem pozostajq pytania typu: dlaczego? (...) Dzieje si¢ tak przede
wszystkim dlatego, ze wartos¢ wiedzy oceniana jest tu nie na podstawie jej mocy
wyjasniajqcej, lecz ze wzgledu na jej dorazng (ograniczonq do tu i teraz), indywi-
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dualnq (ograniczonq do potrzeb jednostki) i instrumentalng (ograniczonq do uty-
litarnych celow dziatania) uzytecznosé (s. 61).

— Samoswiadomos¢ poznawcza, jakq dysponuje jednostka w ramach racjonal-
nosci adaptacyjnej, [jest Swiadomosciq] samopotwierdzajqcq sie lub przedkrytycz-
nq. [Zwiqzana z niq] postawa wyraza si¢ w rejestrowaniu i utrwalaniu przede
wszystkim tych okolicznosci towarzyszqcych dzialaniu, ktore podtrzymujq uksztal-
towanq strukture myslenia. Natomiast fakty te strukture podwazajqce, kwestionu-
Jjace, czy obalajqce, sq badz uzgadniane z calym systemem pogladow jednostki,
badz zatajane, czy wreszcie — uniewazniane i odrzucane. Stowem — niemoznos¢
obejrzenia wiasnej konwencji interpretacyjnej od zewnatrz powoduje, ze wiedza
o tej konwencji obejmuje te wszystkie okolicznosci, ktore jq potwierdzajq (s. 68).

W dalszej czgsci wywodu sprobujemy wykorzystaé t¢ analiz¢ w interpretacji wy-
branych tekstow, co pozwoli odpowiedzie¢ na pytanie, w jakim stopniu racjonalno$é¢
adaptacyjna reprezentowana jest, podtug jej charakterystycznej struktury, w dyskursie
calozyciowego uczenia si¢ i jak kieruje ona andragogiczng i poradoznawcza refleksja
nad edukacja dorostych.

Adaptacja i potakiwanie wladzy:
lifelong learning i poradoznawstwo
jako dyskursy konformizmu i rzadomys$Inosci

O ile dwie i trzy dekady temu T. Hejnicka-Bezwinska (1990; 1995) miata petne
prawo pisa¢ o przeniknigciu pedagogiki polskiej orientacjami pozytywistycznymi,
a takze — catkiem zwyczajnie — o jej zdominowaniu przez racjonalno$¢ instrumentalna,
o tyle obecnie, zdawatloby sig, stan pedagogiki polskiej jest inny. Wszakze przetoczyly
si¢ u nas debaty wokot diagnoz ,,nowej socjologii o§wiaty”, akcentujacej reprodukcyj-
ng rolg instytucji edukacyjnych; zadomowita si¢ przeciez wérod wielu srodowisk aka-
demickich anglo-amerykanska pedagogika krytyczna przyjmujaca, ze zadaniem
wszystkich zaangazowanych intelektualistow jest dzi§ — jak powtarza H. A. Giroux
— making the pedagogical more political for cultural studies theorists and the political
more pedagogical for educators (Giroux, Searls-Giroux 2004, s. 94). Zdawac by si¢
wiec mogtlo, iz nie mozna juz dhuzej twierdzi¢, ze pedagogice polskiej brakuje kry-
tycznego rozumu, albo ze znaczna czesé naszych srodowisk thkwi w przedteoretycznym
instrumentalizmie i uprawia pedagogike przystosowanq do nieistniejqcych juz ram
systemowych, a proby nowych przystosowan odznaczajq sie czesto znacznq bezradno-
sciq (Kwiecinski 2000b, s. 51).
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Ale czy na pewno mozemy by¢ spokojni o zawansowanie krytycznej $wiadomo-
$ci i samoswiadomosci pedagogiki — dzisiaj? Istnieja wszakze wyrazne sygnatly,
$wiadczace o tym, ze przynajmniej niektore nauki pedagogiczne okazaly si¢ nie-
zwykle podatne na catkiem nowy typ zagrozenia, jakim jest opisywana przez J. Ha-
bermasa wewnetrzna dynamika biurokratyzacji, czyli ow hipertroficzny rozrost pod-
systemow sterowanych przez media, ktorego konsekwencjq jest przenoszenie sig
administracyjnych i monetarnych mechanizmow sterowania na swiat zycia (Haber-
mas 2002, s. 596).

W drugiej czg$ci opracowania cheg przedstawic¢ argumenty na rzecz tezy, iz pewne
wplywowe i potgzne dyskursy edukacyjne, zrodzone na gruncie andragogiki — mam tu
na mysli dyskurs calozyciowego uczenia sig, poradnictwa i poradoznawstwa — ulegly
znacznej dominacji rozumu instrumentalnego i tak dalece pozwolity si¢ skolonizowac
imperatywom systemu — rynkowosci, efektywnos$ci, wasko rozumianej celowosci
dziatan edukacyjnych — ze wiele z nich uprawia pedagogike, ktora, jak na ironig, jest
Swietnie przystosowana do istniejacych ram systemowych, ale w tym przystosowa-
niu, czy raczej za jego sprawa, nie jest w stanie zaja¢ krytycznej postawy wobec
przedrozumienia pochodzacego z jej wiasnego spotecznego otoczenia; nie jest tedy
otwarta na samokrytyke, §wiat zycia zas, do uczestnictwa w ktorym przygotowuje
podmioty swoich oddziatywan, jawi si¢ jej jako zupelnie nieproblematyczny. Za
J. Habermasem powtorzy¢ mozna, iz fo, co stoi poza wszelkimi waqtpliwosciami, jawi
sie (jej — W.K.) wlasnie w taki sposob: jak gdyby nigdy nie moglo staé sie problema-
tyczne (tamze, s. 720). U zrddet takiej postawy poznawczej lezy zalozenie, ze migdzy
wiedza a rzeczywistoscia, do ktorej ta wiedza si¢ odnosi, a doktadniej moéwiac, migdzy
naszym poznawczym ogladem rzeczywistosci a jej faktycznym stanem, zachodzi pet-
na odpowiednio$¢. Opisujac samo§wiadomos¢, jaka dysponuje jednostka w ramach
racjonalnosci adaptacyjnej, R. Kwasnica (1987, s. 68) okreslit ja mianem swiadomosci
przedkrytycznej.

W refleksji nad o$wiata dorostych obserwujemy obecnie inwazj¢ spokrewnio-
nych dyskursow lifelong learning oraz poradnictwa-poradoznawstwa, dyskursow
wychodzacych od warto$ci adaptacyjnych, totez — jak mozna sadzi¢ — potakujacych
kulturze dominujacej, ktorej ogolny ksztalt i kierunek okresla dzi§ ekonomia i kultu-
ra neoliberalna, nastawiona na zwielokrotnianie zysku i napedzanie konsumpcji
poprzez przechodzenie ku nowej, zintensyfikowanej, korporacyjnej wersji kapitali-
zmu, okreslanej mianem ,turbokapitalizmu”. W tej nowej rzeczywistosci, ktora
Polska szybko dogonita za sprawa procesow globalizacji, spoteczny obszar edukacji
zostat zawtaszczony przez ekonomi¢ (Szkudlarek 2001). Z kolei ekonomia ksztaice-
nie redukuje do przygotowywania ,, kapitatu ludzkiego”, zajecia ksztatceniowe — do
¢wiczeniowych szkolen praktycznych, a etosowe potencjaty ludzi — do instrumental-
nej sprawnosci cztowieka jako optymistycznego, wydajnego producenta, oraz spro-
wadza idealy ludzkiego wspoldziatania do zasad konkurencyjnosci (Rutkowiak
2010, s. 33).
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Stowo ,,dyskurs” w odniesieniu do catozyciowego uczenia sig, poradnictwa oraz
poradoznawstwa uzywane jest tu nie bez powodu. Istotnie, mozna, a wrecz nalezy
uzywac tego pojecia w znaczeniu epistemologicznym, dla okreslenia pewnego systemu
wiedzy — jak pisze A. Kargulowa we wstepie do swojego podrecznika (2006, s. 12),
w do$¢ niejasny sposob odwolujac sig do ksiazki M. Foucaulta Stowa i rzeczy poprzez
dodanie, ze mowiqc o dyskursie poradoznawczym, ma na mysli pewien sposob widze-
nia rzeczywistosci spotecznej, jak i pewnq praktyke (tamze, s. 12). Ale z filozofii spo-
tecznej M. Foucaulta plynie nauka przez autorke nieobjeta refleksja — dyskursy to
potezne instrumenty wtadzy. Poprzez procesy polityczne i ustawodawcze probuja one
ustanawia¢ praktyki, ktorym przypisuje si¢ konkretne znaczenia i w ramach ktorych
aktorzy spoleczni naktaniani sg do przyjmowania konkretnych rél i dyspozycji. W ten
sposob dyskursy wptywaja na sposob ludzkiego zycia i ludzkiej pracy. W badaniu
dyskursow poradoznawstwa, poradnictwa oraz calozyciowego uczenia si¢ trzeba tedy
pyta¢ o to, jak doszto do tego, ze niektore z nich staly si¢ potgzniejsze od innych
i trwale wkomponowaty si¢ w praktyki zycia spotecznego. To z kolei oznacza, ze
trzeba umie¢ dostrzegacé operacje wladzy, w jakie dyskursy te sa uwiklane. Trzymajac
si¢ na serio litery tekstu francuskiego filozofa, nalezy wigc podkresli¢ kwestig¢ klu-
czowa dla naszego dalszego rozumowania: wtadza i wiedza (wladzo-wiedza) zawsze
zawarte sa w dyskursywnych rezimach prawdy:

Wypada raczej uznad, ze wltadza produkuje wiedze (ale nie dlatego po prostu,
ze faworyzuje jq, gdy ta jej stuzy lub wykorzystuje, gdy jest uzyteczna), ze wladza
i wiedza wprost sie ze sobq wiqzq,; Ze nie ma relacji wladzy bez skorelowanego
z nimi pola wiedzy, ani tez wiedzy, ktora nie zaklada i nie tworzy relacji wiadzy
(Foucault 1998, s. 29).

Wedhig M. Foucaulta, w kazdym porzadku spolecznym produkcja dyskursu jest
jednoczesnie kontrolowana, selekcjonowana, organizowana i redystrybuowana zgod-
nie z pewnymi zasadami i strukturami. Wtadza w spoteczenstwie nowoczesnym dziata
poprzez dyskurs; nie mozemy mowic tego, co tylko zechcemy, ani dziata¢ w sposob,
jaki nam tylko przyjdzie do glowy; to dyskurs definiuje zawczasu to, co moze zosta¢
pomyslane, powiedziane i zrobione. Dyskurs jest sposobem reprezentowania wiedzy
w pewnym okreslonym polu spotecznym i w pewnym okreslonym czasie historycz-
nym, dlatego tez — a jest to sprawa bodaj najistotniejsza — wptywa na to, jak idee prze-
ktadaja si¢ na praktyke spoleczna i jak nastepnie stuza wltadzy w regulowaniu, a do-
ktadniej, w dyscyplinowaniu naszego zachowania. M. Foucault stwierdza:

Kazde spoleczenstwo ma swoj rezim prawdy, swojq ,,0g0lng polityke praw-
dy”, a wiec: typy dyskursu, ktore akceptuje i ktorym pozwala funkcjonowac jako
prawdzie;, mechanizmy i instancje, ktore pozwalajq rozrozniaé wypowiedzi
prawdziwe i falszywe, srodki, za pomocq ktorych kazda z nich jest uswiecana;
techniki oraz procedury, ktorym przypisuje sie wartos¢ w dochodzeniu do praw-
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dy, status tych, ktorych zadaniem jest mowic to, co liczy sie jako prawda (1980,
s. 131).

Nie bedzie szczegdlnym odkryciem powiedzenie, ze praktyki pedagogiczne moz-
na, za M. Foucaultem, kojarzy¢ z wlaczaniem jednostek w okreslone, dyskursywne
rezimy prawdy. Podobnie nie jest tajemnica, ze mozna korzysta¢ z Foucaultowskiej
skrzynki z narz¢dziami, by prowadzi¢ krytyke pedagogiki. Nie wahamy si¢ podja¢
tego zadania, dostrzegajac w nim szans¢ na rozszerzenie krytycznej $wiadomosci
1 samoswiadomosci andragogiki i poradoznawstwa.

Ludzkie dzialanie jest regulowane przez rezimy prawdy, one to bowiem — na mocy
twierdzenia, ze wiedza naturalnie laczy si¢ z wladza — nazywaja, a przez to ustana-
wiaja rzeczywistos¢, pokazujac czlowiekowi ,,prawde” i wartosci, do ktorych powi-
nien w swoim zyciu dazy¢. Aby nabra¢ regulacyjnej, normalizujacej mocy, dyskurs
musi wytworzy¢, a nastgpnie powigzac si¢ z praktykami dyscyplinarnymi. Genialne
odkrycie M. Foucaulta w ksiazce Nadzorowa¢ i kara¢ polegato na wykazaniu, ze nie
moze by¢ mowy o skutecznosci dyscypliny, jakiej poddawane sa ,,podatne ciata”, bez
uczynienia podmiotow zdolnymi do dziatania; praktyki dyscyplinarne w péznonowo-
czesnych spoteczenstwach wcale nie oddziatuja na zupetie bierne podmioty. Wiladza
tworzy podmioty poprzez ich pozorne upodmiotowienie. Dlatego M. Foucault postu-
guje si¢ terminem assujetissement, sygnalizujacym genezg podmiotu w operacjach
(b)lokowania i u(ja)rzmiania (1998a, s. 29). Wladza powotuje podmioty poprzez po-
zwolenie im na swobodne dziatanie, ktore jest jednakze samodyscyplinowaniem sig:
w pelni dobrowolnym kontrolowaniem i regulowaniem przez nas samych naszej kon-
duity.

Najwyzsza pora zapytac, jakie prawdy produkuja dla nas dyskursy catozyciowego
uczenia si¢ i poradnictwa-poradoznawstwa? Jakim praktykom dyscyplinarnym pod-
daja one podmioty w celu uczynienia ich ,,aktywnymi”, tj. oddanymi okreslonemu
przez formacje wladzo-wiedzy rezimowi prawdy? 1 jakie czgsci sktadowe tych dys-
kurséw pozwalaja lokowac je w strukturalnych ramach racjonalnosci instrumental-
nej/adaptacyjnej? Siggnijmy do wybranych opracowan.

Ogolnie przyjetym zwyczajem jest powolywanie si¢ na dokumenty europejskie
promujace idee calozyciowego uczenia sig, spoteczenstwa uczacego si¢ czy ostawio-
nego ,,spoteczenstwa wiedzy” (UNESCO 1996; 1997; OECD 1996; European Com-
mission 1996; 2000; Botkin et. al. 1982; Faure 1975). Rzadko wspomina si¢ jednak
o tym, ze wielkim zainteresowaniem darzy ideg /ifelong learning takze Bank Swiato-
wy. W dokumencie Lifelong Learning in the Global Knowledge Economy: Challenges
for the Developing Countries (World Bank 2003) (ok. 120 stron, na oktadce mtodziez
entuzjastycznie wpatruje si¢ wraz z nauczycielem w ekran komputera) czytamy zrazu
catkiem rozsadne dyrektywy:

Gospodarka oparta na wiedzy opiera sie przede wszystkim na uzytkowaniu
idei, nie zas na stosowaniu fizycznych umiejetnosci (s. 1).
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Calozyciowe uczenie sie staje sie w wielu krajach koniecznosciq. To cos wiecej
anizeli ksztalcenie i trening poza edukacjq formalng. Ramy catozyciowego uczenia
sie obejmujq uczenie sie przez caly cykl Zycia, od wczesnego dziecinstwa do eme-

rytury, w roznych srodowiskach: formalnych, nieformalnych i pozaformalnych
(s. XIID).

Kraje rozwijajqce sie i te, ktorych gospodarki znajdujq sie w stanie transfor-
macji (...), muszq zastqpi¢ skoncentrowane na przekazie informacji, zorientowane
na nauczyciela uczenie sie, oferowane w ramach edukacji formalnej, nowym typem
uczenia sie, ktore skupia si¢ na kreowaniu, zastosowywaniu, analizowaniu i synte-
zowaniu wiedzy oraz na angazowaniu si¢ w kooperatywne uczenie sie na prze-
strzeni catego zycia (s. XVII-XVIII).

Trudno, jak na razie, dostrzec réznice mi¢dzy konstrukcja owej ,,nowej rzeczywisto-
$ci”’, wymagajacej catkiem nowego spojrzenia na uczenie si¢ ludzi, zawarta w dokumen-
cie Banku Swiatowego a ta, jaka odnajdujemy w tekstach andragogicznych poswigco-
nych LLL. O tym, Ze to faktycznie specjalisci zatrudnieni przez Bank Swiatowy (w tym
pedagodzy, ma si¢ rozumiec) sporzadzili 6w raport, przekonujemy si¢ jednak predko,
odnajdujac sformutowania wskazujace na ekonomiczne awantaze LLL:

Mozliwosci uczenia si¢ przez cale Zycie w coraz wiekszej mierze stajq sie kry-
tycznq kwestiq dla krajow chcqcych zachowaé konkurencyjnos¢ w globalnej go-
spodarce opartej na wiedzy. Catozyciowe uczenie sie jest edukacjq dla gospodarki
opartej na wiedzy (s. XIII).

Calozyciowe uczenie si¢ to kluczowa umiejetnos¢ pozwalajqca uczqcym sie
konkurowac ze sobq w globalnej gospodarce (s. 3).

Inwestowanie w kapital ludzki jest kwestiq o krytycznej wadze dla wzrostu go-
spodarczego (s. 4).

Jakos¢ wyksztalcenia, a wraz z niq jakos¢ pracy, ma wphyw na wzrost gospo-
darczy (s. 5).

Najbardziej zajmujacy nas passus brzmi wszakze tak oto:

Tempo zmian w gospodarce opartej na wiedzy sprawia, ze umiejetnosci depre-
cjonujq sie szybciej, niz kiedykolwiek mialo to miejsce. Aby efektywnie funkcjono-
wac w tak zmiennym Srodowisku, pracownicy muszq by¢ zdolni do ciqglego posze-
rzania swoich umiejetnosci (s. I11). Globalna gospodarka oparta na wiedzy zmienia
wymagania rynkow pracy na catym swiecie. Nowe wymagania naktada rowniez na
obywateli, ktorzy potrzebujq wigkszych umiejetnosci i wiekszej wiedzy, aby byé
w stanie przetrwac w swoim codziennym zyciu. Wyposazenie ludzi w umiejetnosci
radzenia sobie z tymi wyzwaniami wymaga nowego modelu edukacji i treningu:
modelu catozyciowego uczenia sie (s. XII).
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To, ze Bank Swiatowy, naturalnie zainteresowany rozwojem globalnej gospodarki
oraz ptynacymi z tego zyskami, aktywnie wspiera ide¢ calozyciowego uczenia si¢ jako
srodka pozwalajacego ludziom jak najlepiej ,,przystosowywac si¢” do wymagan zycia
w nowym, technologicznie zaawansowanym spoleczenstwie, jest zgota oczywiste.
Jasne jest, ze Bank Swiatowy ma interes w ustanowieniu, wespot z innymi agendami
rzadowymi i ekonomicznymi, dyskursu opisujacego rzeczywistos¢ w taki sposob, by
niepodwazalna prawda stata si¢ idea naglacej maksymalizacji ludzkiej produktywno-
$ci, czyli gospodarczo wlasciwego wykorzystywania ,,zasobow ludzkich”. Tym bar-
dziej wigc zastanawia fakt obecno$ci niemal doktadnie identycznych zapatrywan na
rzeczywistos¢ w wypowiedziach rodzimych poradoznawcéw i andragogéw. Oto kilka
fragmentow.

[F]unkcjq poradnictwa powinno by¢ przygotowanie jednostki do tagodnego
przejscia z jednego etapu, zawodowego bqdz edukacyjnego, na drugi. Nie oznacza
to jedynie przygotowania do pokonywania coraz wyzszych etapow, ale przygoto-
wanie do radzenia sobie z degradacjq do nizszego poziomu, w postaci bezrobocia
lub potrzeby ponownego uczenia sie i przekwalifikowywania (Ktawsiu¢-Zdunczyk
2010, s. 118).

Zycie we wspdlczesnym, nieprzewidywalnym swiecie wymaga ustawicznego
przyswajania wiedzy, ktora pomaga w przystosowaniu sie do stale zmieniajqcej sie
rzeczywistosci (tamze, s. 7).

Destabilizacja rynku pracy powodujqca niepewnos¢ zatrudnienia i koniecznosé
czestej zmiany charakteru pracy bezposrednio wiqzq sie z koniecznosciq perma-
nentnego podnoszenia kwalifikacji i zdobywania nowych kompetencji (Ktawsiuc¢-
-Zdunczyk 2014, s. 200).

W obliczu wspolczesnych przemian spotecznych doradca powinien pomagad
osobom radzqcym sie w nabyciu niezbednych kompetencji, potrzebnych w spraw-
nym funkcjonowaniu w ,, spoteczenstwie ryzyka” (tamze, s. 205).

Potrzeba dostosowania sie do ustawicznie zmieniajqcych sie warunkow zycia
powoduje, ze poradnictwo zZyciowe odgrywacé bedzie coraz wiekszq role w nowej
sytuacji spotecznej (tamze, s. 247).

Narastajqce tempo Zycia codziennego, wzrastajqcy poziom jego komplikacji
i nieprzewidywalnosci, co czesto niweczy [sic!] plany i wymaga od cztowieka nie-
zwyktej wrecz elastycznosci i niemal natychmiastowego wdrozenia innych, nowych
technik adaptacji do zmieniajqcych sie warunkow, to znamiona terazniejszosci (...)
(Piorunek 2011, s. 7).

Wspoltczesna dynamiczna i zarazem pluralistyczna rzeczywistos¢ spoteczna ob-
fituje w roznego typu organizacje realizujqce na wiele sposobow rozmaite cele
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[sic!]. Niezaleznie od sektora, w jakim funkcjonujq, unikatowego profilu i specyfiki
swojej dzialalnosci majq one wspdlne cechy, ktore stanowiq o ich podobienstwie:
starajqc sie przetrwac i rozwija¢ w konkurencyjnym otoczeniu, muszq sie uczyc.
Orientacja na uczenie sie sprzyja zarowno procesom adaptacji i wzrostu, jak
i efektywnemu rozwiqzywaniu sytuacji trudnych towarzyszqcych biezqcej dziatal-
nosci (Fornalczyk, Pere§wiet-Sottan 2013, s. 9).

Przejscie od systemu profesjonalnego do kompetencyjnego spowodowato, iz
zamiast precyzyjnie opisanych zawodow mamy do czynienia z tzw. portfelami kom-
petencji [sic!], ktore oznaczajq zestawy umiejetnosci, ktorymi jednostka dysponuje
i ktore moze wykorzysta¢ w rozmaitych sytuacjach zawodowych (Drabik-Podgorna
2010, s. 93).

Phnna ponowoczesnos¢ sprawia, ze na rynku liczy sie gtownie elastycznosé,
kreatywnos¢, szybkoS¢ przestawiania sie na nowy styl dziatania, gotowosé do
zmiany upodoban, zmiany kregu wspotpracownikow (Wojtasik 2012, s. 41).

Etc., etc...

Komentujac przytoczone wypowiedzi, rozpoczng od ostatniej z nich. Ot6z w swietle
wczesniej poczynionych uwag o istotnie ,.epistemologicznym” aspekcie dyskursu,
nalezy zaznaczyC, ze to nie jaki$ stan faktyczny, czyli, wedlug stow B. Woijtasik,
,»plynna ponowoczesno$¢” ,.sprawia”, ze catozyciowe uczenie si¢ i nabywanie nie-
zbednych kompetencji (kompletowanie ,,portfela kompetencji” — jak pisze V. Drabik-
-Podgorna) staje sig obecnie rzekomo jedynym sposobem na przetrwanie w ,,dyna-
micznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci”. To dyskurs — zasadniczo ustanawiany
i dzialajacy z ramienia wladzo-wiedzy i1 — jak widzimy — wspierany i entuzjastycznie
reprodukowany przez naukowcow, organizuje dla nas takie, a nie inne myslenie
o rzeczywistosci oraz dyktuje takie, a nie inne kierunki refleksji nad sensem edukacji
formalnej (jej efektywnos$¢ jest standardowo kwestionowana jako nieprzystosowana
do wymogow ,,gospodarki opartej na wiedzy”) i catozyciowym uczeniem si¢. Dyskurs
podsuwa nam wre¢cez caty jezyk, czyli owe ,,stowa i rzeczy”, ktorych uzywamy, by
mowic o rzeczywistosci. A stowa i rzeczy maja wladze nad ludzmi.

Cecha charakterystyczna przywotywanych wypowiedzi poradoznawcow i andra-
gogdw jest swiadomos¢ przedkrytyczna, polegajaca na niezdolnosci dostrzegania
konwencjonalno$ci i arbitralnosci kulturowo zdefiniowanego §wiata, a wigc — na sta-
wianiu znaku réwno$ci migdzy rzeczywisto$cia spostrzegana a rzeczywistoscia
obiektywnie istniejaca. Ustalenie to pociaga za soba inne. Ot6éz w $wietle analizy za-
proponowanej przez R. Kwasnice zauwazamy, ze tworzony w tych wypowiedziach
opis rzeczywistosci, przyjmowane zalozenia interpretacyjne oraz postulowany porza-
dek wartosci w pelni odpowiadaja strukturze racjonalnosci instrumentalnej i adapta-
cyjnej. W rzeczy samej, w nachalnej promocji adaptacji mozna dostrzec instrumental-
ne pojmowanie kultury jako zamknigtego zbioru wzordéw, postaw i standardow
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gotowych do przyjgcia. W konstrukcji podmiotu uczacego si¢ przez cate zycie widac¢
motyw samourzeczowienia si¢ cztowieka, a w zachecie do ciaglego ksztalcenia sig,
doksztalcania i1 przeksztalcania tatwo wyczué¢ bezrefleksyjno$é i uzyteczna instru-
mentalno$¢ zdobywanej w ten sposéb wiedzy.

Powiedzmy wigcej o typie podmiotowosci konstruowanym w dyskursie LLL i po-
radnictwa-poradoznawstwa. Od M. Foucaulta wiemy, ze wlaczenie podmiotow w rezi-
my prawdy czyni z nich podmioty ,,aktywne”, tj. zdolne do dzialania. Za A. Gramscim
(1973) mozna by doda¢, ze podmiotowo$¢ nowoczesna jest wytworem hegemonii
— strategii ideologicznej, taczacej mechanizmy zniewolenia, perswazji i wspoldziata-
nia, z ktorej paradoksalnie wytania si¢ polityka woluntaryzmu; przymus catozyciowe-
g0 uczenia si¢ jest fagodny, a perswazja w miarg ukryta. ,,Wolna wola” podmiotu zo-
staje w ten sposob zachowana, a wrgcz zrewindykowana. Ale czy to oznacza, ze
jestesmy naprawde wolni, ze mamy wybor, skoro wybierajac droge uczenia sig przez
cale zycie, opieramy si¢ na wiedzy, ktora nie jest nasza wiedza i samowiedza, lecz
wiedza podyktowana nam w celu realizacji interesu ekonomicznego, ktory najpewniej
nam samym nie przyniesie korzysci? Jak powie A. Gramsci: dzialanie aparatu hege-
monii, jezeli tworzy nowy grunt ideologiczny i okresla zmiane Swiadomosci oraz me-
tody wiedzy, jest w istocie wiedzq, faktem filozoficznym (tamze, s. 638).

Skoro nasze dzialanie jest zawsze dziataniem w granicach wyznaczonych przez
dyskurs, dziataniem, na ktére zezwala aparat hegemonii, to nalezaloby zapytaé, co
wlasciwie oznacza dla nas bycie wpisanym w dyskurs catozyciowego uczenia sig?

Jak zauwaza R. Edwards (2008, s. 24), by¢ wpisanym w dyskurs catozyciowego
uczenia sie, to stac sie aktywnym podmiotem szczegolnego rodzaju; takim, dla ktorego
troska o siebie — o to, jak sie kto prowadzi — staje sie poprzez technologie uczenia si¢
wyrazem (samo)dyscypliny. | rzeczywiscie, czyz zabieganie o zdobycie nowych kom-
petencji, znajdowanie si¢ w permanentnym stanie uczenia si¢ i douczania nie jest eks-
presja Foucaultowskiej technologii siebie? Cytowana dalej M. Noworolnik-Mastalska
(2013) reprezentuje tylko jeden z wielu andragogicznych gltosow odmalowujacych
podmiotowos¢ w idealnej niemal zgodzie z porzadkiem dominujacego dyskursu, totez
najpewniej zupeklie nieSwiadomych faktu, Ze to, co teoretycy edukacji dorostych
i LLL nazywaja przeniesieniem odpowiedzialno$ci za uczenie si¢ z instytucji eduka-
cyjnych na uczace si¢ jednostki oraz spolecznosci, mozna spostrzegaé jako efekt
dziatania dyskursu; praktyke spoteczna, ktora wyksztalcita sig¢ wskutek operacji wia-
dzo-wiedzy, narzucajacej ludziom konieczno$¢ uczenia si¢ przez cale zycie i brania za
to odpowiedzialno$ci oraz manipulujacej dyskursem w taki sposéob, aby byli oni §wig-
cie przekonani, ze cate to, adresowane do nich, edukacyjne ,,halo” ma zrédto w ich
wlasnej inicjatywie. Czytamy:

[P]ojawiajqce sie zmiany zarowno na rynku, jak i w obrebie samych miejsc pracy,
np. rozwoj nowych technologii, wymuszajq na pracownikach nieustannq aktualiza-
cje swojej wiedzy zawodowej. Pojawiajq sie nowe profesje, a ,,stare” podlegajq
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transformacjom. Stqd tez dzisiaj mozemy mowic¢ niemal o pewnej obserwowalnej
w spoleczenstwie postawie ,,stale ksztatcqcych sie” dorostych, spowodowanej ryn-
kowym zapotrzebowaniem na kwalifikacje wyzsze, zawodowe. Towarzyszy temu
specyficzny stan wielokrotnego podejmowania lub stan stalego bycia w procesie
ksztalcenia, przejawiajqcy si¢ poszukiwaniem coraz to nowych, atrakcyjnych kie-
runkow studiow, programow szkoleniowych czy rozmaitych kursow (Noworolnik-
-Mastalska, 2013, s. 65).

Jakze odlegle sa stowa autorki oraz towarzyszaca im beztroska postawa od wrazli-
wosci P. Jarvisa ostrzegajacego, ze spoleczenstwo uczqce sie przez cate zZycie stalo sie
czeSciq wspolczesnego ekonomicznego i politycznego dyskursu globalnego kapitali-
zmu, ktory jednostki pozycjonuje jako zasoby ludzkie, budowane w toku ich catozycio-
wego uczenia sie, lub odrzucane i re-trenowane w momencie, gdy ich praca stanie sie
zbedna (Jarvis 2000, s. 23).

Istnieje zatem alternatywne wyjasnienie tego nieustannego, owczego pedu do wie-
dzy w ,,globalnym spoteczenstwie wiedzy”. Podmioty zatrzasnigte w dyskursywnym
rezimie prawdy o ekonomicznej — a konstruowanej jako ,,egzystencjalna” — wadze
catozyciowego uczenia si¢ wyksztalcaja w konsekwencji zdolno$¢ do dziatania, przeto
,,odnajduja si¢” w zastanych okolicznosciach doktadnie na zasadzie bezrefleksyjnej
adaptacji, o jakiej pisal R. Kwas$nica, charakteryzujac porzadek wartosci rewindyko-
wany na gruncie racjonalno$ci instrumentalnej. Ich zdolnos$ci uczenia si¢ sa kon-
struowane przez niektorych andragogdéw jako ,naturalne”. Konsekwencjq przyjecia
koncepcji calozyciowego uczenia sie jest zaloZenie, Ze proces ten odbywa sie nie-
ustannie i jest traktowany jako normalna czynnos¢ zyciowa — stwierdza A. Klawsiuc-
-Zdunczyk (2014, s. 16). Czynnosci uczenia si¢ poddawane sa ogladowi; sa oceniane
i warto$ciowane w toku dyscyplinarnych technologii obserwacji, normalizacji, osadu
i badania, ktorym narzgdzi dostarcza dyskurs. Kim sa ci, ktorzy nie ucza si¢ przez cate
zycie? Oni nie beda pili ze zrodet zycia; ich nieumiejetnos¢ dostosowania si¢ do no-
wej, ,.pedzacej” rzeczywisto$ci poprzez ciagle uczenie si¢, wyrzuci ich gdzie$ na
boczny tor ewolucji spoteczenstwa wiedzy; zasilg klientelg Urzgdow Pracy, skoro nie
chciato im si¢ sprosta¢ wyzwaniu ciagltego podwyzszania swoich kwalifikacji. Nie-
udacznicy. Dinozaury z minionej epoki.

Ekonomia tego nie chce. Ekonomia pragnie, aby wszyscy rado$nie wiaczali si¢
w napedzanie gospodarki: uczy¢ sig, by zdobywac¢ takie stanowiska pracy, ktore po-
zwola dobrze i duzo konsumowac — oto bottom line dyskursu catozyciowego uczenia
si¢ 1 poradnictwa-poradoznawstwa w perspektywie krytycznej, choé¢ nie tylko kry-
tycznej; moze po prostu politycznie swiadomej, czy wrecz zatroskanej. Pamigtamy:
lifelong learning funkcjonuje jako an important factor in promoting employment and
economic development — jak czytamy w raporcie OECD zatytulowanym Lifelong Le-
arning for All (OECD 1996; za: Biesta 2011, s. 62). W zwiazku z tym trzeba pytac:
czyja ideologia LLL ma wigkszy wptyw na polityke i ustawodawstwo? Andragogow
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i poradoznawcow — jakakolwiek bylaby ich krytyczna samoswiadomos¢ — czy mig-
dzynarodowych organizacji ekonomicznych?

Zauwazmy, ze tu juz nie chodzi o dyscyplinarne regulowanie jednostek, by wpi-
sywaly si¢ w ekonomicznie pozadany trend. Skoro ucza si¢ cale spolecznosci i spote-
czenstwa, to wynikatoby z tego, ze w kontekscie idei LLL. mamy do czynienia z dzia-
faniem bio-wladzy, ktorej ,rzadomys$lno$¢” — jak pokazywal poéozny M. Foucault
— reguluje cate populacje jako zasoby ludzkie, ktére mozna uzytkowac i ktére nalezy
optymalizowa¢. Niektorzy andragodzy nie sa Swiadomi mozliwosci takiego spojrzenia
na LLL i akceptujac ,,nowy porzadek edukacyjny”, uzywaja tego samego jezyka, kto-
ry M. Foucault w wyktadach prowadzonych w Collége de France traktowal wrecz
jako leksykon bio-wladzy (Foucault 1998b). W instruktywnym fragmencie ksiazki
Philosophy of Lifelong Education K. Wain (1987) pisze expressis verbis:

Uczqce sie spoteczenstwo, to spoteczenstwo samoswiadome wagi edukacji w jej
calozyciowym znaczeniu,; to znaczy, jest Swiadome edukacyjnego znaczenia i eduka-
cyjnego potencjatu wiasnych instytucji oraz srodowiska spotecznego, ktore nadaje
ksztalt zyciu, w tym celu maksymalnie optymalizujqc swoje zasoby (tamze, s. 202).

Z kolei J. Mesjasz (2013, s. 74), piszac o nowoczesnych technikach wprowadzania
pracownikow do organizacji, przygotowania kadr do przeprowadzenia wewngqtrzor-
ganizacyjnych sukcesji oraz wzmacniania transferu wiedzy, raczy nas spostrzezeniami
prawdziwego pedagoga-insidera swiata duzych korporacji, w ktorych:

[d]oswiadczeni mentorzy sq wyszukiwani i przydzielani w sposob formalny, w ra-
mach struktury przedsiebiorstwa, lub tez znajdywani przez samych nowo zatrud-
nionych, a wiec nieformalnie. W efekcie nowo zatrudniony szybciej osiqga swq
maksymalnq, oczekiwanq przez pracodawce efektywnosé, minimalizujqc w ten spo-
sob straty, jakie powstajq przy wymianie osob na stanowiskach. Mentor jest odpo-
wiedzialny nie tylko za plynny proces wprowadzenia pracownika do organizacji
w kontekscie obejmowanych rol zawodowych, ale rowniez za inkulturacje, czyli
wlqczanie w kulture firmy. Im szybciej proces ten sie dokona i im mniejsza bedzie
rozbieznos¢ miedzy wartosciami pracownika a organizacji, tym szybciej zdota on
w sposob petny i zgodny z celami pracodawcy podjqcé sie realizacji przydzielonych
mu zadan (tamze, s. 75).

Ostatnim krokiem na drodze do dyskursywnego zinfantylizowania, a przez to
»~maksymalnego zoptymalizowania” catych populacji do zwigkszonej produktywnosci,
jest — rzecz jasna — obudzenie w ludziach pragnienia uczenia si¢. Juz wzigli za nie
odpowiedzialno$¢; juz sa przekonani, ze tylko bez przerwy uczac si¢, beda w stanie
,,dostosowac¢ si¢” do rzeczywistosci i w niej nie zginaé. Teraz musza jeszcze cheiet si¢
uczy¢. Zadba o to nie sroga dyscyplina, lecz nie operujaca przymusem ,,wtadza pasto-
ralna”, ktora zastapita dzi§ wladz¢ suwerenna (Foucault 2000). Wtadza pastoralna ma
swoj fundament w zatozeniu, ze cztowiek potrzebuje opieki, ochrony i prowadzenia.
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Zalozenie to, przypomnijmy, jest raison d’étre poradoznawstwa-poradnictwa, kon-
struujacego ,,radzacego si¢” jako jednostke, ktora charakteryzuje sie pewnymi trudno-
Sciami w regulowaniu swoich stosunkow ze swiatem zewnetrznym lub ze sobq samym
1 przejsciowo bezradng (Kargulowa 2006, s. 41). Oto wigc ,,dobry pasterz” — doradca
catozyciowy, doradca kariery, tutor, mentor — bedzie zachowywat si¢ w stosunku do
poradobiorcy jak spolegliwy opiekun, doradca, lub leseferysta (Wojtasik 1993); na
pewno nie bedzie oddziatywal na przyjmujacego porad¢ w sposob dyrektywny. Wy-
shucha go i... ,,wyreguluje”, powtarzajac mantre, ze w dzisiejszym Swiecie oczekuje sie
od czlowieka statej gotowosci do dokonywania ,,zZyciowych zwrotow”, otwartosci na
nowos¢, przetamywania oporu, umiejetnosci inicjowania zmian — zdolnosci te uznaje
sie za podstawowe przejecia odpowiedzialnosci za siebie i za wlasne Zycie. Zrédlem
takiej aktywnosci jest swiadomosS¢ krytyczna, wyrazajqca si¢ w rozumnym i Swiado-
mym pokonywaniu (przyjeciu lub odrzuceniu) przeszkod oraz w korzystaniu z praw
z jednoczesnym poszanowaniem praw innych (Trebinska-Szumigraj 2009, s. 162).
Stowa te pochodza z rozdziatu zatytutowanego nomen omen ,,Emancypacja w porad-
nictwie”, zamieszczonym w podreczniku Poradoznawstwo — kontynuacja dyskursu
(Kargulowa 2009). Albo — doradca bedzie informatorem, ktory przekazuje najnowsze
trendy w zakresie poradnictwa i uczenia sie, m.in. o koniecznosci uczenia sie przez
cate zycie, stalego podwyzszania swoich kompetencji i kwalifikacji, elastycznosci
i otwartoSci na zmiane miejsca i charakteru zatrudnienia, koniecznosci zdobywania
ogolnej wiedzy, ktora pozwoli na tatwiejsze przekwalifikowanie sie w przysziosci
(Ktawsiu¢-Zdunczyk 2014, s. 205-206). Trudno oprze¢ si¢ pokusie, by autorke tych
stow zapyta¢ o jej gotowo$¢ do zmiany miejsca zatrudnienia, zdolno$¢ ,ltatwego
przekwalifikowania si¢” (dzigki fantastycznej elastycznos$ci) i podjecia pracy
w zupelnie innym zawodzie. W wojewddztwie todzkim, w ktérym w 2013 roku po
wakacjach nie wrocito do pracy ponad pigciuset nauczycieli szkot ponadgimnazjal-
nych, wielu z nich samorzady skierowaly na kursy operatorow wozkéw widtowych
(Katach 2013).

Andragogika jest inna — jest inna andragogika...
Poradoznawstwo jest inne — jest inne poradoznawstwo...

W Zadnym wypadku nie mozna traci¢ z oczu kwestii otwarcia si¢ andragogiki i po-
radoznawstwa na myslenie krytyczne w sojuszu ze stanowiskami wspotczesnej filozo-
fii 1 pedagogiki krytycznej oraz w zgodzie z porzadkiem wartosci i ogladem $wiata
przyjmowanym na gruncie racjonalnosci komunikacyjnej i emancypacyjnej. Cho¢
ramy tego tekstu nie pozwolity na doglebne zajecie si¢ tym zagadnieniem, chcialbym
teraz zasygnalizowac¢ kilka kluczowych w nim watkow.
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Pilnym zadaniem stojacym przed humanistami przejetymi sprawami o$wiaty jest
wspotmyslenie z rozwijajacym si¢ niezaleznie nurtem krytycznie zorientowanej an-
dragogiki, uprawianej przez teoretykow i nauczycieli rozpoznajacych wage dydaktyki
krytycznej (Malewski, 2010, s. 32) w praktyce edukacji dorostych, a takze jej role
w pomaganiu podmiotom w nabywaniu kompetencji aktywnego obywatelstwa (Benn,
Fieldhouse 1998; Bron, Field, Kurantowicz 1998; Bron, Field 2001; Field 2005).
Badacze pracujacy na tym polu (wymienmy choc¢by J. Fielda, P. Jarvisa, G. Biestg,
T. Fleminga, MacFarlane’a) doskonale zdaja sobie sprawe z faktu, ze w instytucjach
ksztatcenia ustawicznego oraz w nieformalnym i pozaformalnym uczeniu si¢ doro-
stych istnieja niecobecne kategorie, takie chocby jak uznanie i upetnomocnienie
(Kurantowicz, Nizinska 2012, s. 93). Wiedza oni, Ze uczenie si¢ mozna traktowac jako
narzedzie krytycznej analizy rzeczywistosci, ktore stuzy demaskowaniu niesprawiedli-
wosci, stosunkow wladzy i zaleznosci, napedza roszczenia do Swiata bardziej sprawie-
dliwego, lepszego, podmiotowo zdefiniowanego i przeksztalcanego (tamze). Jednym
z gtéwnych celow oddziatywan edukacyjnych, oprocz uswiadamiania politycznego
sprawstwa i upelnomocniania indywidualnego i kolektywnego glosu, jest dla nich
pokazywanie dorostym uczacym sig, jak odkrywac zwiqzki miedzy definicja swojej
tozsamosci i oddziatywaniem struktur spotecznych, a takze dostrzegac ich kolonizujq-
cy wplyw na tresci konstytuujqce ich samoswiadomos¢ (Malewski 2010, s. 37).

Z kolei w dyskursie poradoznawczym obranie tropu krytycznego przeoriento-
wuje badania poradoznawcze z produkcji wiedzy praktycznej, stuzacej doskonaleniu
sposobow realizacji i organizacji samego poradnictwa (Kargulowa 2006, s. 31), na
osiaganie poglegbione] samowiedzy tej dyscypliny o wilasnym jej usytuowaniu
w ramach konkretnych, historycznych formacji Foucaultowskiej ,,wtadzo-wiedzy”.
Refleksja poradoznawcza, podobnie zreszta jak w przypadku andragogiki krytycz-
nej, kieruje si¢ w tym wypadku na demaskowanie, czyim interesom stuzy poradnic-
two (tamze, s. 78) (w andragogice, odpowiednio: czyim interesom stuzy dyskurs
catozyciowego uczenia si¢ obecny w dokumentach europejskich), za$ strategia
dziatania poradniczego, zamiast uktada¢ si¢ z ekonomicznymi interesami wiadzy
i kultury dominujacej, zmierza¢ moze do pobudzajacego krytycznag i emancypacyjna
swiadomos$¢ mediowania miedzy interesami osobistymi radzqcych sie a interesami
spolecznymi (wladzy) (tamze, s. 79).

Catozyciowe uczenie si¢ wcale nie musi by¢ podporzadkowane idei learning for
earning, i by¢ pomyslane jako magiczna dzwignia uruchamiajqca wzrost gospodarczy
i globalng konkurencje (Biesta 2011, s. 62). Podobnie nie musi ono sluzy¢ tatwej
adaptacji do kultury dominujacej bez zadnego elementu buntu, oporu czy chociaz
chwili refleksji. Doradca konsultujacy dorostych, zglaszajacych si¢ po pomoc, row-
niez wcale niekoniecznie musi odnajdywa¢ si¢ w powotaniu do ,,pilnowania” tadu
spotecznego, jak trafnie zauwazyta J. Klodkowska (2010, s. 209).

Warto stucha¢ gloséw opozycyjnych wobec gldéwnego nurtu myslenia o edukacji
dorostych w andragogice i poradoznawstwie i wraz z nimi zastanawia¢ si¢ nad alter-
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natywami dla ksztalcenia ustawicznego. Opracowanie tego problemu pozostaje do
wciaz podjecia.

Z.akonczenie

Na zakonczenie dotychczasowych rozwazan podejmijmy watek ,,gléwnego nurtu”
mys$lenia o edukacji dorostych. Odsyta on automatycznie do wypowiedzi Z. Kwiecin-
skiego, zamieszczonej rowno dekadg temu na tamach kwartalnika ,,Terazniejszo$¢
— Cztowiek — Edukacja” (Kwiecinski 2004). Mowa w niej byta o problemie pedagogii
nurtow gléwnych i pobocznych. Z. Kwiecinski zaznaczyl, ze pedagogika naukowa
wecale nie lezy w giownym nurcie refleksji nad edukacjq, albowiem znajduje si¢ ona na
marginesie akademickiej pisaniny, gadaniny i wykiadactwa o nauczaniu, wychowaniu
i oswiacie (2007, s. 109). Co istotne, dodat on réwniez, zZe:

w obrebie tego marginesu Swiatopogladowego nalezy takze umiesci¢ pedago-
gie pokretne, jawnie w swych intencjach cyniczne, oszukancze, antyedukacyjne;
cho¢ zastaniajqce sie fasadq pieknych i chwytliwych hasel, wsparte mocno na zim-
nych, a nieraz brudnych interesach i chciwosci ich realizatorow (tamze, s. 119).

U konca przebytej drogi stajemy w obliczu pytania, w jakim stopniu dyskurs ucze-
nia si¢ przez cate zycie i skoligacony z nim dyskurs poradnictwa i poradoznawstwa
wpisywalby si¢, w swych najbardziej bezkrytycznych, akomodacyjnych odstonach,
w obraz pedagogii pokretnej. Trudno wszakze nie zastanawiac sig — pisze M. Kruszel-
nicki (2015) — czy aby nieobliczalna i zmienna rzeczywistos¢ nie staje sie przypadkiem
zywiotem dla tych, ktorzy w rosnqcym bezrobociu i wszechobecnej niepewnosci zawo-
dowego jutra widzq szanse na ziszczenie roszczen normatywnych wysuwanych przez
wladze a tym samym gwarancje wlasnej pracy.

Teoria dwoch racjonalnosci R. Kwasnicy pozwala zrozumie¢, a przede wszystkim
usprawiedliwi¢, faktyczne istnienie ,,dwoch pedagogik” w edukacji dorostych, opar-
tych na odmiennych racjonalno$ciach, stad tez charakteryzujacych si¢ w zakresie ka-
tegorii opisu $wiata oraz zatozen interpretacyjnych zupetnie odmienna struktura, jak
tez nastawieniem na realizacj¢ innych wartosci (diada: adaptacja—emancypacja; dzia-
tanie instrumentalne—dziatanie komunikacyjne). W artykule tym charakteryzowali-
smy przyktady adaptacyjnej orientacji andragogicznej i poradoznawczej refleksji
nad edukacja, taczac ja ze zdominowaniem niektorych perspektyw w ramach tych
dwoch dyscyplin przez rozum instrumentalny i takaz, dzialajaca na jego ustugach,
racjonalnosé.

Mozna jednak, majac w pamigci cytowane wyzej stowa Z. Kwiecinskiego, propo-
nowac inne, bardziej prozaiczne spojrzenie na fakt trwatego funkcjonowania w na-
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ukach o edukacji podejs¢ instrumentalnych, adaptacyjnych i reprodukcyjnych — po-
dejsc, ktore w tytule tego opracowania okreslitem mianem ,,pedagogii konformizmu
i rzadomy$lno$ci”.

Jesli nie chcemy, by idea catozyciowego uczenia si¢, podejmowana w poradnic-
twie, poradoznawstwie i andragogice, okazala si¢ kolejna iluzja totalnie administro-
wanego ,.spoteczenstwa wiedzy”, musimy broni¢ krytycznych i emancypacyjnych
celow aktywnosci edukacyjnej. Nie oznacza to, ze przed catozyciowym uczeniem si¢
nie powinno si¢ w ogole stawia¢ tego instrumentalnego celu, jakim jest zdobywanie
umiejetnosci zawodowych, pozwalajacych na znalezienie pracy. Nie sadz¢ w kazdym
razie, by racje mial P. Alheit twierdzacy, ze niemozliwa jest edukacja taczaca cel in-
strumentalny z emancypacyjnym (2002). Dobry pracownik to takze pracownik, ktory
umie mysle¢, kwestionowaé i negocjowa¢ warunki swojej pracy, dostrzega¢ swoja
opresje, adaptowac si¢ do zastanej rzeczywistosci, a gdy zajdzie taka potrzeba — wy-
zwalac si¢ z niej.

Kompetencji krytycznego myslenia i emancypowania si¢ jako poszukiwania moz-
liwosci wyzwalania z wczesniej stworzonego i zaakceptowanego $wiata mozna si¢
uczy¢ tak jak wszystkiego innego. Dlatego madrze ukierunkowane catozyciowe ucze-
nie si¢, w polaczeniu ze zmianami systemowymi i organizacyjnymi w edukacji, jest
istotnie szansa na wylonienie si¢ figury Swiatlego obywatelstwa. Mozliwe, ze trzeba
bedzie broni¢ tej wielkiej idei przed klakierami neoliberalizmu, nawet gdyby mieli
okaza¢ si¢ nimi pracownicy uczelni wyzszych. A najpilniejszym naszym zadaniem
pozostanie uwolnienie dyskursu uczenia sie przez cate zycie spod dyktatu myslenia
w kategoriach instrumentalnych, zwiqzanych z wydajnosciq ekonomicznq i optacalno-
sciq (Kurantowicz, Nizinska 2012, s. 29).
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Lifelong Learning and counselling as pedagogies of conformism
and governmentality — a critical look

The pedagogical idea of lifelong learning is currently partaking the lamentable fate of all the other
sub-systems of education: it is increasingly being subsumed under the neoliberal ideology of market
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fundamentalism which sees learning as a vehicle to economic progress and to consumptionist participa-
tion in the economy and thus strips learning it of its public, ethical and emancipatory significance. The
main precondition of this participation is, simply, acceptance — the individual’s ability to conform to
the existing state of things. In my paper, I use Foucault’s critical concepts of discourse, knowledge/power
and bio-power to analyze the mainstream discourses of lifelong learning and counseling and to illuminate
the part they play in reinforcing and reproducing the neoliberal philosophy of education: a philosophy of
social conformism and “governmentality”. I demonstrate within the andragogical and “counsellogical”
reflection on education the overwhelming presence of instrumental rationality, rampant both in its
axiological and interpretive assumptions. I further argue that adopting such a perspective makes educa-
tors characteristically uncritical of pre-understandings originating in their own social environment and
thus governing their thought, and ultimately renders their pedagogies a grossly conformist, anti-
intellectual, let alone anti-pedagogical enterprise.

Keywords: lifelong learning, andragogy, counselling, critical pedagogy, neoliberalism, instrumental
rationality





