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Przejscie od nauczania do uczenia si¢ w edukacji dorostych mozna traktowac jako paradyg-
matyczng zmiang. Jej nastepstwem jest restrukturyzacja pola badan andragogiki. Uczenie sig lu-
dzi dorostych ,,wymyka si¢” z instytucjonalnego uktadu ,nauczyciel-uczen”, przyjmuje cha-
rakter nieformalny i sytuuje si¢ w rozlicznych praktykach kulturowych spoleczenstwa wiedzy.
Andragodzy amerykanscy nazywaja je pedagogia publiczna. Autor artykutu stara si¢ ustali¢
przyczyny zmian zachodzacych w edukacji dorostych i analizuje ich epistemologiczne konse-
kwencje dla andragogiki jako dyscypliny naukowej. Szczegblng uwage zwraca na mozliwosci
interdyscyplinarnej kooperacji, jakie na skutek poszerzania si¢ pola badan otwieraja si¢ obecnie
przed badaczami edukacji dorostych.

Stowa kluczowe: edukacja dorostych, zmiana paradygmatyczna, pedagogia publiczna, modernizm,
ponowoczesnosé, aksjomaty kulturowe, badania interdyscyplinarne

Rozprawianie o granicach w $wiecie bez granic wydaje si¢ zabiegiem bezproduk-
tywnym i niecelowym. Pomimo to refleksja nad epistemologicznymi granicami andra-
gogiki jest warta podjecia z uwagi na paradygmatyczna zmiang, jaka od ¢wieréwiecza
dokonuje si¢ wsrod badaczy edukacji dorostych. Skrotowo okresla sig ja jako przejscie
,,0d nauczania do uczenia si¢” (Malewski 2010).

Granice miedzy dyscyplinami naukowymi istniaty ,,od zawsze”. Po czg¢§ci miaty
one charakter naturalny. Byly konsekwencja postepujacego spotecznego podziatu
pracy naukowej oraz roznic teoretycznych i kompetencji warsztatowych jakie pro-
ces ten za soba pociagal. Po czgéci zas byly nastgpstwem instytucjonalnej parcelacji
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nauki, dokonywanej z uwagi na potrzeby administrowania i zarzadzania prowadzo-
nymi badaniami.

Granice nie tylko ,,rozgraniczaja” poszczegolne dyscypliny nauki. Wysuwajac na plan
pierwszy dzielace je roznice, przyczyniaja si¢ do budowania ich autonomii i sprzyjaja
ksztattowaniu si¢ poczucia dyscyplinowej tozsamosci badaczy. Jednoczesnie granice
zawieraja w sobie element pokusy. Prowokuja do wykraczania poza naktadane ograni-
czenia i obiecuja badaczom poznawczy sukces.

Granice w nauce powotuja do zycia pogranicze. Jest ono terenem swoistej gry po-
miedzy odmienno$cia a poszukiwaniem podobienstw, pomigdzy separacja a mozliwa
i pozadana kooperacja, pomi¢dzy dyscyplinowa specyfika a poznawczym uniwersali-
zmem. Swiadomo$¢ tego faktu sktania do pytania o interdyscyplinarna reorientacje,
jaka pociaga za soba paradygmatyczna zmiana w andragogice. W szczegdlnosci cho-
dzi o to, czy restrukturyzacja pola badan andragogiki, pojawienie si¢ nowego jezyka
stluzacego do jego adekwatnej artykulacji i opisu, zmiany w sferze teoretyczno-
-metodologicznego instrumentarium dyscypliny itd., maja swoje nastepstwa dla inter-
dyscyplinarnej kooperacji. Jakie nowe kanaly wspolpracy otwieraja si¢ przed bada-
czami edukacji dorostych, a ktoére z dotychczas wykorzystywanych ulegaja zawgzeniu
badz catkowitej redukcji?

Osobna sprawa jest kwestia granic wewnatrzdyscyplinowych. Zwolennicy nowego
paradygmatu probuja ustanawiaé granice temporalne separujace przeszios¢ dyscypliny
naukowej od jej terazniejszosci, 1 w jeszcze wigkszym stopniu, od jej przysztosci. Czy
przejscie od dyskursu nauczania do dyskursu uczenia si¢ pozwala w dorobku andra-
gogiki wyrdzni¢ ,.epoki wiedzy” 1 umozliwia rekapitulacj¢ ich poznawczych osia-
gnie¢? Wreszcie, czy ich ocena moze sprzyja¢ krystalizacji krytycznej samo§wiado-
mosci dyscypliny?

Opracowanie to jest proba zmierzenia si¢ z zarysowanymi wyzej kwestiami. Po-
dejmujg ja, kierujac si¢ przeswiadczeniem, ze warunkiem refleksyjnego uprawiania
nauki jest z jednej strony krytyczna samo$wiadomos$¢ epistemologicznej tradycji,
z drugiej za$ posiadanie jej przysztosciowej wizji, cho¢by byla ona niekompletna
i mglista.

Pedagogia publiczna

Granice kazdej dyscypliny naukowej w pierwszym rzedzie zakreslaja i wyodreb-
niaja wlasciwe jej pole badan. Skladaja si¢ one z rozlicznych subobszaréw spotecznej
praktyki, ktore — tak jak cata rzeczywisto$¢ — podlegaja historycznym zmianom. Ich
szczegolne nasilenie zaznaczyto si¢ na poczatku lat 90. XX wieku wraz z pojawieniem
si¢ idei lifelong learning. W 1990 roku pojecie ksztatcenia zeszto w stownikach na
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drugi plan i zostato zastqpione pojeciem uczenia sie. Mamy dzis§ zatem uczqce sie
spoleczenstwo, uczqce sie spolecznosci, uczqce sie organizacje oraz, oczywiscie, ucze-
nie si¢ przez cate Zycie — stwierdza P. Jarvis (2012, s. 19).

Zmiana doktryny edukacyjnej legitymizowata schylek instytucjonalnej edukacji
dorostych, ktéra w spoteczenstwie modernistycznym petnita gtownie funkcje kompen-
sacyjne, 1 w jej miejsce promowala koncepcje edukacji nieformalnej. Zakres znacze-
niowy tego terminu jest szeroki i trudny do zoperacjonalizowania. W andragogice
przyjeta si¢ jego wyktadnia zaproponowana swego czasu przez P.H. Coombsa. Glosi
ona, ze edukacja nieformalna jest

(...) prawdziwie catozyciowym procesem, w ktorym jednostka przyswaja postawy,
wartosci, umiejetnosci i wiedze z powszedniego doswiadczenia oraz z zasobow
i wphwow srodowiska zycia — z rodziny, sqsiedztwa, pracy i zabawy, z rynku, bi-
bliotek i sSrodkow masowego przekazu (za: Radcliffe, Coletta 1989, s. 60).

Nie trzeba specjalnej przenikliwosci, aby zauwazy¢, ze proponowana definicja
utozsamia uczenie si¢ nieformalne z catoksztatltem wplywow, jakich do§wiadcza jed-
nostka ze strony swojego otocznia spolecznego (socjalizacja?), i nie wykracza poza
potoczne, zdroworozsadkowe intuicje, jakie zwykliSmy przypisywaé praktykom nie-
formalnym.

Godna uwagi probe identyfikacji obszarow catozyciowej edukacji nieformalnej
dorostych podjat J. Kargul (2005), ale i on przyznaje, ze napotkane luki i sprzecznosci
w wiedzy naukowe;j starat si¢ zapetni¢ wiedza potoczna (tamze, s. 10). Kilka lat poz-
niej interesujaca typologie modelowych obszaréw nieformalnej aktywno$ci poznaw-
czej dorostych przedstawil K. Pier§cieniak (2009), ale propozycja ta nie wzbudzila
nalezytego zainteresowania badaczy.

Zaistniata sytuacja stanowi klasyczny przypadek rozmywania si¢ granic pola badan.
Postepujaca dysfunkcjonalnos¢ edukacji formalnej i abdykacja nauczycieli ludzi doro-
stych z jednej strony, a nieokreslono$¢ i mglistos¢ majacej ja zastapi¢ edukacji niefor-
malnej z drugiej, wytworzyly swoista sytuacje ,,zawieszenia”. Badaczom zniknat spory
obszar pola badan, a andragogika znalazta si¢ w paradygmatycznym ,,pomiedzy”’, zmu-
szajac ich do ,,chwytania si¢” wiedzy potocznej. W takiej sytuacji podstawowym zada-
niem wszystkich dyscyplin stabo rozwinigtych jest dokonanie przej$cia od potocznie do-
swiadczanej rzeczywistosci do zobiektywizowanego przedmiotu poznania (zob.: Shutz
1989). Nie jest to mozliwe bez nowego instrumentarium percepcyjno-poznawczego,
w tym nowych kategorii teoretycznych, ktore poprzez restrukturyzacje pola badan
umozliwiaja wytworzenie nowej rzeczywistosci. Staje si¢ ona nowym polem badan,
terenem nowego podziatu pracy naukowej i podstawa do ustanowienia nowego, we-
wnatrzdyscyplinowego tadu kognitywnego. Amerykanscy badacze edukacji powierzaja
te rolg kategorii ,,pedagogia publiczna” (public pedagogy). Czym jest pedagogia pu-
bliczna 1 w jaki sposob oferowana przez ten termin perspektywa ogladu edukacyjnej
praktyki modyfikuje granice pola badan andragogiki?
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Idea pedagogii publicznej pojawita si¢ w $rodowisku badaczy feministycznych
w potowie lat 90. XX wieku i zostata spopularyzowana przez H. Giroux (2004). Wymiar
polityczny i edukacyjny wziete lqcznie tworzq idee pedagogii publicznej — twierdzi
G. Biesta (2012, s. 684). Jej geneze wiaze z procesami krystalizacji sfery publiczne;.
W opisanym przez J. Habermasa troéjfazowym procesie ksztattowania si¢ i rozpadu
sfery publicznej szczegolnie donioste znaczenie przypisuje si¢ fazie drugiej, bedacej
nastgpstwem kulturowego i politycznego impetu Oswiecenia. Miata ona dwie odmia-
ny — literacka i polityczna. W literackiej sferze publicznej rozczytani i pielegnujacy
kult rozumu mieszczanie prowadzili debaty na temat literatury i sztuki w stowarzysze-
niach czytelniczych, kawiarniach, salonach literackich itp. Szeroko rozpowszechnione
i dostepne wytwory kultury staja si¢ w tym czasie (...) przedmiotem wymagajacym
dyskusji, dzieki ktorej publicznie ukierunkowana podmiotowos¢ uczy sie rozumieé
samq siebie — pisze J. Habermas (2007, s. 99). Procesy postepujacego samooswiecania
generowatly zainteresowanie polityka i decyzjami wiadzy panstwowej. Analizowano je
na tamach prasy oraz podczas zebran cztonkéw kluboéw i stronnictw politycznych.
Wyprowadzane stad konkluzje mozna traktowa¢ jako przejaw opinii publiczne;.

Zdaniem G. Biesty (2012) pojecie pedagogii publicznej mozna interpretowac tro-
jako. Po pierwsze, mozna je rozumie¢ jako ,,pedagogi¢ dla publicznosci” ( pedagogy
for the public). W takim ujeciu rzeczywisto$¢ spoleczna jawi si¢ jako olbrzymia
szkota, jako swoista przestrzen wypetniona normami, zaleceniami, instrukcjami. Ko-
munikuja one obywatelom, jak nalezy mysle¢, dziata¢ i ,,by¢ w spoleczenstwie”. Takie
formy pedagogii publicznej przyjmuja masowe akcje edukacyjne uczace np. tolerancji,
praworzadnosci, odpowiedzialnosci, zachowan prozdrowotnych, troski o stabszych
itp. Motywowane argumentacja dobra wspolnego, zmierzaja one do homogenizacji
spoteczenstwa obywatelskiego. Ich ubocznym skutkiem jest redukcja aksjologicznego
pluralizmu, erozja indywidualizmu i relatywne ograniczenie podmiotowosci ludzi.
Druga mozliwa interpretacja sytuuje pedagogie publiczna w konteks$cie uczenia sig.
Mozna ja rozumie¢ jako pedagogie publicznos$ci ( pedagogy of public). Wedle tej kon-
cepcji praca pedagogiczna nie jest oddzialywaniem na ludzi ,,z zewnatrz”, ale samo-
istnie miesci si¢ w obrgbie demokratycznych praktyk obywatelskich, ktore sa obda-
rzone potencjatem edukacyjnym i stwarzaja jednakowe szanse uczenia si¢ wszystkim,
ktorzy chca si¢ w nie angazowa¢. Tym samym uczenie si¢ przyjmuje postaé¢ zbioro-
wego procesu politycznego. Pozwala on zachowa¢ aksjologiczny pluralizm spoteczen-
stwa i chroni podmiotowo$¢ jednostek i grup spotecznych. Trzeci sposob interpretacji
sprowadza pedagogi¢ publiczna do ,,pedagogii jawnosci” ( publicness) albo ,,pedago-
gii upublicznienia” (pedagogy of publicity). Koncentruje si¢ ona na wspdlnotowym
aspekcie egzystencji zbiorowosci ludzkich, w ktérej emitowane sa wszystkie zacho-
wania jednostkowe i zbiorowe. W ten sposob nastepuje kreowanie sfery publicznej,
ktorej jakos¢ zalezy od naszej troski o innych i odpowiedzialnosci za dobro wspolne.
Pedagogiem publicznym nie jest nauczyciel, instruktor czy trener, ale ten, kto przery-
wa obowiazujacy konsens. Wprowadzajac do dyskursu publicznego element niezgody
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(dissensus), dynamizuje on sfer¢ publiczna, stymuluje procesy komunikacji i nadaje
im potencjal edukacyjny co sprawia, ze staja si¢ one relacjami uczenia si¢ (Biesta
2012, s. 693).

Dwie pierwsze interpretacje pojgcia ,,pedagogia publiczna” sa nacechowane swo-
istym pedagogizmem. Wyraza si¢ on wiara, ze edukacja zawsze polega na oddziaty-
waniu — poprzez narzucanie norm (stanowisko pierwsze) albo poprzez wpltyw inten-
cjonalnie zaprojektowanego Srodowiska zycia (stanowisko drugie). Interpretacja
trzecia usituje naturalizowaé zjawisko pedagogii publicznej. Wskazuje, ze zar6wno
wymiar polityczny, jak i edukacyjny splataja si¢ w pedagogiczna jednos¢. Jej doswiad-
czanie przez ludzi, w tym ludzi dorostych, stanowi podstawe ich orientacji i aktywno-
sci w swiecie. W takim rozumieniu pedagogia publiczna przenikajaca $wiaty zycia
codziennego ludzi, jest edukacja nieformalna, swoista przestrzenia egzystencjalnego
uczenia si¢ o niewyraznych, niejasno zarysowanych granicach. Probg ich nakreslenia
podjeli andragodzy amerykanscy. Na podstawie analizy 420 publikacji wytonili oni
pie¢ gtownych obszarow badawczych, ktore tematycznie kwalifikuja si¢ do kategorii
,»pedagogia publiczna”. Stanowia je: (a) aktywne obywatelstwo (citizenship) jako
zadanie edukacji pozaszkolnej, (b) kultura popularna i zycie codzienne, (c) instytucje
edukacji nieformalnej i przestrzen publiczna, (d) dominujace dyskursy kulturowe,
(e) dziatalno$¢ popularnonaukowa i aktywnos$¢ spoteczna (Sandlin, O’Maley, Burdick
2011). Zasygnalizuje je kolejno, szczegdlng uwage zwracajac na potencjat edukacyjny,
jaki kazdy z wymienionych obszarow moze w sobie miescic.

Problematyka aktywnos$ci obywatelskiej i edukacji obywatelskiej ludzi dorostych
jest jednym z wazniejszych tematow andragogiki anglojezycznej. Nie bez powodu.
Ustr6j liberalnej demokracji nie moze rozwijac si¢ i sprawnie funkcjonowac bez swia-
tlych obywateli, zorientowanych w rozmaitych kwestiach zycia spotecznego i goto-
wych angazowac si¢ w zbiorowe projekty majace na celu pomnazanie dobra wspolne-
g0. Zaangazowanie spoteczne obywateli obok licznych korzysci ekonomicznych,
spotecznych i kulturalnych przyczynia si¢ takze do wytwarzania opinii publicznej,
uwazanej za bodaj najwazniejszy element sfery publicznej. Teoretycy demokracji
twierdza, ze jej krystalizacji sprzyja spetnienie dwoch warunkow. Pierwszy wymaga,
aby edukacja byla wyzbyta elementéw indoktrynacji i manipulacji. Warunek drugi
wiaze si¢ koniecznos$cia istnienia pluralistycznych o$rodkéw informacji i prawnych
gwarancji dla ich nieskr¢powanej artykulacji (Sartori 1994, s. 130). Edukacja nie-
formalna dorostych spelia oba te warunki. Usytuowana poza instytucjami ksztatce-
nia formalnego, otwarta na rozliczne dyskursy wypetniajace sfer¢ publiczna, moze
ona stwarza¢ ,,momenty emancypacji”’, umozliwiajac uczacym si¢ dorostym wykra-
czanie poza spotecznie uznawane legitymizacje i uzyskiwanie poczucia politycznej
podmiotowosci. Jego wskaznikiem jest refleksyjny i krytyczny stosunek do opinii
publiczne;j.

Badacze demokracji stwierdzaja, ze opinia publiczna jest nastgpstwem S$cierania
si¢ trzech procesow: a) sptywania ,,w dot” informacji z poziomu elit (tzw. model ka-
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skadowy K. Deutscha); b) wznoszenie si¢ ,.ku gorze” opinii formowanych na dole;
c) wpltywu grup odniesienia (tamze, s. 123—127). Dla realizacji idei spoteczenstwa
obywatelskiego szczegolne znaczenie ma drugi z wymienionych proceséw. Jego istota
sprowadza si¢ do uzyskania ,,konsensu podstawowego”, czyli konsensu na poziomie
spotecznosci lokalnej. Jak pisze G. Sartori, (...) istniejq przyttaczajqce dowody, zZe jesli
demokracji nie udaje sie stworzy¢ z upbywem czasu harmonijnego konsensu podsta-
wowego, pozostaje trudnq i kruchq demokracjq (tamze, s. 120).

Spotecznos¢ lokalna stanowi podstawowa forme organizacyjna zycia zbiorowego
1 przestrzenia wspolnotowego uczenia sig ludzi.

Zawiera si¢ ona w granicach srodowisk lokalnych (dzielnic, matych miast, ob-
szarow wiejskich), jest odpowiedziq na podzielane przez mieszkancow danego re-
jonu interesy, przekonania czy potrzebe zrzeszania sie. Odgrywa ona takze role
tacznika miedzy zyciem prywatnym a publicznym w obrebie lokalnej spotecznosci.
Struktury i podmioty organizujqce takq edukacje majq charakter lokalny, a wladze
miasta, regionu, spolecznosci wspierajq te inicjatywy, lub same takie podejmujq
(Kurantowicz 2007, s. 19).

Uczenie sig w spotecznosci lokalnej ma charakter naturalny i zachodzi niejako sa-
moczynnie. Jest ubocznym produktem kolektywnego rozwiazywania istotnych dla
spotecznosci problemow dotyczacych np. ochrony srodowiska, walki z patologiami
spotecznymi, lokalizacji nowych inwestycji itp. Wymaga to otwartej artykulacji war-
tosci 1 interesow roznych grup i srodowisk, uczciwej debaty uwzgledniajacej odmien-
ne punkty widzenia, gotowosci do kompromiséw i woli dziatania na rzecz realizacji
uzgodnionego projektu. Edukacyjnie uzyskany konsens jest wspotudziatem, ktory
jako$ wiaze — mowi G. Sartori (1994, s. 119). Rozwijajac to zdanie, mozna powie-
dzie¢, ze elementem wigzacym jest opinia wspolnoty, ktora ,,wznoszac sig ku gorze”,
ma realny wptyw na decyzje podejmowane na kolejnych szczeblach administracji
panstwowej czy samorzadowe;j.

Uczenie si¢ w spolecznosci lokalnej jest forma pedagogii publicznej zasadniczo
odmiennej od edukacji formalnej ludzi dorostych.

Uczenie sie jest nie tylko ,,czystym” procesem umystowym (nabywania). Jest
procesem uzaleznionym od innych, od relacji z innymi, ich doswiadczen zyciowych,
wiedzy, poczucia wspolnoty w roznych aspektach, dzieje sie w spolecznosci, ktorq
tworzq jednostki. Nieformalnos¢ to takze cecha zwalniajqca uczqcych sie od ,,gra-
nia” odpowiednich rol (...) co niewgtpliwie rozszerza mozliwosci uczenia sie (...)
(Kurantowicz 2007, s. 44).

Przytoczona wypowiedz zwraca uwagg, ze zaangazowanie w sfer¢ publiczng
zmienia role uczestnikow edukacji dorostych. Funkcje nauczycieli dorostych przej-
muja nauczyciele ,,nietradycyjni”’. Moga by¢ nimi profesjonalisci reprezentujacy rézne
dziedziny wiedzy (inzynierowie, lekarze, naukowcy, dziennikarze, dziatacze spoteczni,
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lokalni przywodcy opinii itp.). Rowniez uczacy sig dorosli nie okupuja tawek szkol-
nych i nie przescigaja si¢ w demonstrowaniu szkolnego konformizmu. Edukacyjna
aktywno$¢ wszystkich uczestniczacych w oswiacie lokalnej skutkuje inkluzja poli-
tyczna, wzmacnia demokracje i przyczynia si¢ do budowy spoleczenstwa obywatel-
skiego (Deakin Crick, Joldersma 2006).

Drugim waznym obszarem edukacji nieformalnej jest kultura popularna przenika-
jaca zycie codzienne ludzi. Kultura popularna jest rozwinigciem i dopetieniem kultu-
ry masowej, wykrystalizowanej w spoteczenstwie modernistycznym jako swoista for-
ma opozycji wobec kultury elitarnej. Dzisiaj kultura popularna jest wytwarzana na
skalg przemystowa i obejmuje film, muzyke, telewizje, radio, reklamg, pras¢ codzien-
ng i magazyny ilustrowane, poradniki, tzw. literatur¢ kobieca (Harlequin, Mira Books)
oraz Internet. Ten ostatni — jak kasliwie zauwaza K.J. Gergen — stanie si¢ wkrotce
obowiazkowym dodatkiem do kazdego gospodarstwa domowego (2009, s. 26).

Wymienione media wytwarzaja i1 dystrybuuja tresci, ktorym mozna przypisa¢ po-
wszechnos¢, przystepnos¢, prostotg i wysokie nasycenie potocznymi doswiadczeniami
ludzi — twierdzi W. Jakubowski (2006, s. 22, 32). O ile w przesztosci kultura Scisle
przylegata do struktury spolecznej i tym samym byta spotecznie zré6znicowana, o tyle
kultura popularna odznacza si¢ uniwersalistyczng homogenizacja, tworzac symbo-
liczna hiperprzestrzen zdolna modelowac tozsamosci i zachowania ludzi.

Kultura i sztuka popularna jest (...) miejscem, w ktorym zachodzi socjalizacja
nie tylko mtodego pokolenia. Idole muzyki popularnej, bohaterowie telewizyjnego
serialu, modelki i aktorzy filmowi majq ogromny wplyw na ksztattowanie sie za-
rowno wrazliwosci estetycznej, ciekawosci poznawczej, jak i tozsamosci wspotcze-
snych ludzi. Wtasnie popularnosc (...) rozmaitych fenomenow wspotczesnej kultury
jest wazna z pedagogicznego punktu widzenia — zauwaza W. Jakubowski (tamze,
s. 31).

Przytoczony cytat potwierdza znana teze G. Hofstede gloszaca, ze kultura to zbioro-
we zaprogramowanie umystu (2007, s. 375). Nie jest to teza pozbawiona podstaw.

Badacze amerykanscy obliczyli, ze przecigtny amerykanski nastolatek rocznie
spedza w szkole 900 godzin i 1023 godziny przed telewizorem. Nie r6zni si¢ tym od
swoich rodzicow, ktorzy Srednio ogladaja telewizjg od 4 do 5 godzin dziennie. Staty-
styczny nastolatek oglada 200 tys. aktow przemocy przed osiagnigciem 18. roku zy-
cia, a przeci¢tny telewidz obejrzy 2 mln reklam przed ukonczeniem 65. roku zycia.
Blisko trzy czwarte nastolatkow potwierdza, ze sceny seksu prezentowane w pro-
gramach telewizyjnych maja wplyw na zachowania seksualne ich kolegow, a jedna
czwarta przyznaje, ze maja wplyw takze na ich wlasne zachowania tego typu (Guy
2007, s. 17).

Telewizyjne programy typu poradnikowego (l/ife style-change TV programs) ucza
kobiety, jak celebrowaé wtasna urode, zmystowosé, seksualnosé. Stowem, jak ,,wpisac
si¢” w kulturowo akceptowany wizerunek kobiety atrakcyjnej i uzyskaé spoteczna
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aprobatg. Pismiennictwo poradnikowe moze petni¢ zarowno funkcje emancypacyijne,
jak i opresyjne — stwierdza E. Zierkiewicz (2001). I dodaje:

Efektem wiasciwie spozytkowanej lektury poradnika jest dostosowanie sie do
istniejqcej sytuacji spolecznej, a wiec sukces — towarzyski, Zyciowy, zawodowy,
rozwoj osobisty. (...) Poradniki nie tylko wyreczaja w podejmowaniu decyzji, ale
przejmujq kontrole nad codziennym funkcjonowaniem swych czytelniczek i dodat-
kowo podtrzymujq je w przekonaniu, ze — oddajqc sie w rece kompetentnego eks-
perta — dokonaly najlepszego wyboru (tamze, s. 56).

Badania nad wykorzystaniem kobiecego ciala w reklamie dostarczaja mocnych
dowodow, ze reklama nie tylko promuje okreslone produkty, ale takze uczy ,,meskiego
spojrzenia”, seksualizuje kobiety i ich pte¢ spoteczng (gender) (zob.: Guy 2007, s. 19).
Z kolei dokonana przez S. Jamila dekonstrukcja przekazow obecnych w muzyce
hip-hop 1 rap ujawnila szereg negatywnych tresci zwiazanych z rasa i plcia (tamze).

Nawet tych kilka przyktadow wybranych z dtugiej listy badan nad kultura popu-
larna pozwala odstoni¢ mechanizmy edukacyjnego wpltywu. Wytwory kultury popu-
larnej powielaja sensy, jakimi stereotypowo postugujemy si¢ w zZyciu codziennym,
1 ugruntowuja zwiazane z nimi emocje i postawy. Ucza, co nalezy rozumie¢ przez bycie
kobieta i mezczyzna, Europejczykiem, katolikiem, bezrobotnym, ojcem rodziny itd.
W ten sposdb zamykaja nas w spoteczno-kulturowych putapkach znaczeniowych opa-
trzonych wysokim potencjatem regulacyjnym i wptywaja na zachowania ludzi. Oznacza
to, ze sfera kultury popularnej jest nie tylko przestrzenia odzwierciedlania si¢ stosunkow
spotecznych i politycznych przenikajacych spoteczenstwo, ale i miejscem ich konstytu-
owania si¢, ustawicznie mutujaca si¢ performatywna praktyka. Technologie informa-
tyczne i nowe media ugruntowuja stosunki panujace w przemysle, gospodarce, sferze
publicznej oraz — co szczegolnie wazne — w zyciu codziennym zwyktych ludzi.

Idac krok dalej mozna powiedzie¢, ze kultura popularna jest glgboko zaangazowa-
na w konstruowanie i dystrybucj¢ wiedzy, uczestniczy w polityce wiedzy, poprzez
swoje wytwory ksztattuje wartosci, potrzeby, pragnienia i tozsamosci ludzi. Jako
swoisty ,,no$nik” pedagogii legitymizuje interesy grup dominujacych w spoteczen-
stwie 1 podtrzymuje istniejace stosunki wladzy. Na ten ostatni aspekt szczego6lna uwa-
ge zwraca H. Giroux. Pisze on:

Kultura odgrywa obecnie centralng role w wytwarzaniu narracji, metafor i wi-
zji, w ktorych przejawiajq sie sity pedagogicznej wladzy nad tym, jak ludzie myslq
o sobie i swoich zwiqzkach z innymi. Z mojej perspektywy, kultura jest najwazniej-
szq sferq, w ktorej jednostki, grupy i instytucje angazujq sie w sztuke przektadania
wielorakich i zroznicowanych relacji posredniczqcych pomiedzy Zyciem prywat-
nym a sprawami publicznymi (2004, s. 62).

Uwzgledniajac zakres i sil¢ oddziatywania nowych technologii informacyjnych,
multimediow i kultury wizualnej, cytowany autor zaleca edukatorom dorostych reflek-
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syjna i krytyczna postawe wobec przekazow kultury popularnej. Ostrzega, ze kryjaca
si¢ za nimi (...) pedagogia jest moralnq i politycznq praktyka, ktorej nie mozna redu-
kowac¢ do wybranego zespotu umiejetnosci czy technik (tamze, s. 69). Postuluje, aby
szczegblna opieka dydaktyczna otoczy¢ studentéw. Mowi, ze:

(...) nie wystarczy edukowaé studentow, jak by¢ krytycznym czytelnikiem rozlicz-
nych dziedzin kultury. Muszq oni rowniez sta¢ sie tworcami kultury, szczegdlnie
gdy zamierzajq kreowac sfere publiczng w sposob alternatywny, umozliwiajqcy
kwestionowanie oficjalnej wiedzy i jej jednowymiarowych konfiguracji. Dlatego
Studenci muszq rowniez uczy¢ sie nowych technologii elektronicznych, jak widzie¢
dynamike wladzy kultury i rozumiec jej dziatanie. Dzieki temu bedq oni mogli bu-
dowacé kulture alternatywngq (...) (tamze, s. 68).

Przyjmujac argumentacj¢ H. Giroux, uczestnictwo w kulturze popularnej nalezato-
by traktowac¢ jako rodzaj utajonej edukacji nieformalnej ludzi dorostych. Jej ksztattu-
jacy wptyw na jako$¢ i ksztalt zbiorowej egzystencji ludzi, w tym na sferg publiczna,
nie powinien pozostawa¢ poza polem badan andragogow.

Trzeci obszar edukacji nieformalnej obejmujacy ogédl obywateli stanowia do-
minujace dyskursy spoleczne. Nie wdajac si¢ w szczegdly mozna powiedzieé, ze
dyskurs to ciag aktow komunikacyjnych usytuowanych w przestrzeni publicznej,
zorientowanych na negocjowanie znaczen przez uczestniczacych w nich aktorow
spotecznych. Praktyka dyskursywna jest zbiorem relacji pomiedzy wypowiedziami
a normami i regutami je umozliwiajqcymi. Chodzi tu o warunki i mozliwosci zaistnie-
nia wypowiedzi thkwiqce w relacjach i strukturach spotecznych — pisze H. Ostrowicka
(2013, s. 58). Dyskursy maja charakter performatywny. Sa przestrzenia Scierania si¢
odmiennych perspektyw ogladu rzeczywistosci i roszczen do jej prawomocnego
definiowania. Towarzyszy temu oczekiwanie, ze narzucenie perspektywy dominuja-
cej zagwarantuje spoleczna akceptacje okreslonych wartosci, ideologii i relacji wila-
dzy, ktore ona eksponuje.

Dyskursy jako kognitywne praktyki wytwarzania rzeczywistosci dotycza zagad-
nien waznych spotecznie badz takich, ktérym taka rangg pragnie si¢ nada¢. We wspot-
czesnej Polsce status dyskursu mozna przypisa¢ kwestiom zwiazanym z réwnoscig
ptci, prawnym unormowaniom aborcji i medycznej technologii in vitro, debacie nad
wprowadzeniem jednomandatowych okregéw wyborczych, wejsciem Polski do strefy
euro itd.

Jezeli sterujac aktami percepcji i oceny dyskursy ustanawiaja rzeczywistosc, ktora
z jednej strony podtrzymuje i utrwala struktury wiadzy i1 przywilejow, a z drugiej
marginalizuje i1 uciska grupy spoteczne i srodowiska niezdolne do pelnoprawnego
udzialu w dyskursie badz pozbawia je glosu, to sytuacja taka musi budzi¢ krytyczny
namysl, a nawet sprzeciw. Najglo$niej pobrzmiewa on ze strony $rodowisk femini-
stycznych. Utrzymuja one, ze sfera publiczna zostata wykreowana wedle wzoru repre-
zentowanego przez meski punkt widzenia, a wypelniajace ja dyskursy zmierzaja do
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utrzymania meskiej dominacji. Ich stanowisko coraz czgsciej wspieraja krytycznie
nastawieni badacze edukacji dorostych. Ostrze ich krytyki zwraca si¢ przeciwko ide-
ologii neoliberalnej, ktorej dyskurs zawlaszcza i redukuje sfer¢ publiczng. G. Biesta
moéwi o neoliberalnym przesunigciu dyskursu od logiki publicznej do logiki rynku, co
sprawia, ze obywatele rezygnuja z wysitkow na rzecz dobra wspolnego, zadowalajac
si¢ pozycja konsumenta, ktéremu oferuje sig ,,wybor”, ,,jakos$¢” i ,,wartosci pieni¢zne”
(2012, s. 685). Procesy te obejmuja takze edukacje. Edukacja staje si¢ raczej obiektem
konsumpcji anizeli przestrzeniq mozliwosci dla dialogowego i krytycznego uczenia sie
— twierdza P. Gouthro i S. Holloway (2013, s. 43). Z kolei S. Brookfield wzywa edu-
katorow ludzi dorostych, aby pomagali stuchaczom angazowaé si¢ w ideologiczna
detoksyfikacje (ideological detoksyfication) dyskursow rozpowszechnianych w prze-
strzeni publicznej, szczeg6lnie za posrednictwem mediow (1986, s. 151).

Dominujace dyskursy spoteczne maja ukryty wymiar edukacyjny, a dyskursy pe-
dagogiczne, np. dyskurs catozyciowego uczenia sig, sa opatrzone nieu§wiadamianym
przez badaczy kontekstem politycznym. Dlatego, apeluje 1. Martin, trzeba potaczy¢ te
perspektywy i pokazaé rzeczywisty potencjat transformatywny, jaki tkwi w niefor-
malnej edukacji dorostych (2003, s. 567).

Kolejny obszar nieformalnej edukacji dorostych sytuuje si¢ w instytucjach eduka-
cji pozaszkolnej i w przestrzeni publicznej. Zalicza si¢ do nich biblioteki, muzea, gale-
rie sztuki, archiwa, ogrody botaniczne, przyrodnicze $ciezki edukacyjne, ogrody zoo-
logiczne, domy kultury itp. Wymienione instytucje upowszechniania wiedzy i kultury
prowadza dziatalno§¢ majaca dtuga tradycje i szeroki zakres oddziatywania. Pomimo
to, nie przywiazuje si¢ do nich nalezytej wagi i nie traktuje jako instytucji edukacyj-
nych. Nie §ledzi si¢ zmian, jakim na przestrzeni czasu one podlegaja, nie analizuje si¢
programéw oswiatowych, jakie uczestnikom oferuja, nie bada si¢ unikalnych w swym
charakterze procesow nauczania-uczenia si¢. Tymczasem instytucje kulturalne nie sg
martwymi repozytoriami — stwierdza E.W. Taylor (2010, s. 6). I dodaje: uczenie sie
w parkach, ogrodach zoologicznych i muzeach jest aktywnym dialogiem miedzy zwie-
dzajqcymi i srodowiskiem tych instytucji (tamze, s. 7).

Aktywnosc, o ktdrej mowa, moze sytuowac si¢ albo po stronie publicznosci odwie-
dzajacej instytucje edukacji nieformalnej, albo po stronie samych instytucji. W pierw-
szym przypadku uczenie si¢ przyjmuje posta¢ samoksztalcenia. Punktem wyjscia sa
dla niego wyraznie wykrystalizowane zainteresowania uczacych si¢ dorostych, spora
wiedza, jaka juz nabyli, oraz wysoki poziom motywacji poznawczej. Oferte instytucji
edukacyjnej traktuja oni jako zasdb, z ktdrego w sposob podmiotowy wybieraja, sa-
modzielnie interpretuja i wlaczaja nowe tresci w struktury wiedzy indywidualnej. Jed-
nakze wigkszo$¢ uczestnikow prezentuje receptywne postawy poznawcze. Zakladajac,
ze instytucje edukacji pozaszkolnej, majace oficjalny status placowek dydaktycznych,
oferuja prawdziwe i poznawczo warto$ciowe narracje, absorbuja je bezkrytycznie. Ich
uczenie si¢ ma charakter nieformalny, jest incydentalne, nieplanowane i1 z reguty nie-
uswiadamiane.
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Krytycznie nastawieni andragodzy zwracaja uwage, ze instytucje nieformalnej
edukacji doroslych nie prowadza dziatalno$ci poznawczo niewinnej i politycznie
bezinteresownej. Dokonujac selekcji z kultury, staja si¢ one repozytoriami wiedzy
oficjalnej i realizuja polityke wiedzy. Szczegolnie wyraznie wida¢ to na przyktadzie
muzeum. Stanowi ono forme epistemologicznego terroru teorii nad rzeczywistosciq
— twierdzi Z. Melosik (1996, s. 29). Uzasadniajac ten poglad, dodaje:

Muzeum stanowi forme nowoczesnego aparatu, wytwarzajqcego wiedze i defi-
niujqcego prawde. Muzeum jest katalogiem. Dostarcza czasy i przestrzenie w pigui-
ce. Jest idealnym sposobem etykietowania rzeczywistosci, wedtug z gory przyjetych,
arbitralnie dobranych kryteriow. Przechadzka po muzeum stanowi przechadzke po
uporzqdkowanej rzeczywistosci (tamze, s. 31).

Poprzez zabiegi klasyfikowania, wlaczania/wytaczania i propagowania znaczen,
muzeum wytwarza przesztos¢ i dyscyplinuje terazniejszos¢. Jako placéwka naukowo-
-badawcza, za ktora stoi autorytet Akademii, narracja muzealna nie ma epistemicznej
alternatywy. Eksponowana wersja wiedzy i prawdy oraz propagowane kryteria este-
tyczne odzwierciedlajace habitus grup hegemonicznych nasycaja tozsamos$¢ uczacych
si¢ dorostych i wpisuja ich w relacje wladzy. Muzeum jest instytucja ,.kulturalnej ar-
bitralnosci” — twierdza C. Borg i P. Mayo (2010, s. 36). Jako instytucja edukacyjna
przynalezna do sfery publicznej umacnia istniejaca hegemonig kulturowa i konser-
wuje stosunki wiadzy. Analizujac glosy, jakimi przemawia Narodowe Maltanskie
Muzeum Morskie w Birgu (Malta’s National Maritime Museum), wspomniani autorzy
odkryli, Ze muzealna ekspozycja konstruuje spoteczna pamigc¢ z elementéw oficjalnej
wersji historii, a marginalizuje kulturg spolecznos$ci lokalnej wyrostej na jej zwiazkach
z morzem i przemilcza wiedzg o stylu zycia portowcow, robotnikéw stoczni, rybakow
i ich rodzin (zob.: tamze).

Muzealnicy, bibliotekarze, kustosze, komisarze wystaw, przewodnicy turystyczni
1 animatorzy kultury to liczna i mato rozpoznana zbiorowo$¢ nietradycyjnych nauczy-
cieli ludzi dorostych. Jak pojmuja oni swoja rol¢ edukatorow? Jak interpretuja usytu-
owanie swojej instytucjonalnej dziatalnosci w sferze publicznej? Czy i w jakim stop-
niu sa $wiadomi swojego edukacyjnego wktadu wnoszonego w budowg spoteczenstwa
obywatelskiego? Te i podobne pytania sa wyzwaniem dla badaczy nieformalnej edu-
kacji dorostych.

Na pedagogi¢ publiczna sktada si¢ takze dzialalno$¢ popularnonaukowa i aktyw-
no$¢ spoteczna. Prowadza ja stowarzyszenia kulturalne i o$wiatowe, towarzystwa
naukowe, kluby mitosnikow itp. W jej obregbie sytuuje si¢ takze dziatalno$¢ wolonta-
riacka, masowe akcje edukacyjne i aktywno$¢ ruchow spolecznych. Te ostatnie maja
szczegolne znaczenie, poniewaz — jak zauwaza A. Jurgiel (2007) — z punktu widzenia
genezy edukacji dorostych jej istotq byt wiasnie ruch spoteczny (s. 65).

W przeciwienstwie do masowych ruchéow spolecznych z poczatkow XX wieku,
ktore wysuwaty gléwnie zadania ekonomiczne i socjalne, obecne ruchy, opatrywane
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okresleniem ,,nowe”, maja charakter kulturowy. Aktorzy ,,nowych ruchow spotecznych”
definiujq si¢ przez silny tadunek kulturowy, kontestujq dos¢ bezposrednio orientacje
kulturowe spoleczenstw, w ktorych zyjq — stwierdza M. Wieviorka (2011, s. 81). Po-
mimo to masowe ruchy spoleczne raczej adaptuja si¢ do instytucjonalnego porzadku
spotecznego, anizeli daza do jego zmiany. A. Jurgiel zauwaza, ze

Majq one charakter ekspresyjny lub reformatorski, raczej broniq jakichs war-
tosci czy spraw, niz dqzq do wytworzenia nowych zjawisk. Ich celem jest mobilizo-
wanie swiadomosci zbiorowej, wystosowywanie petycji, apeli, by pobudzi¢ do
dziatania spoteczenstwo (2007, s. 65, 66).

Nierutynowe sposoby wywierania wptywu na decyzje wladz w istotnych dla zbioro-
wosci kwestiach spotecznych, politycznych, obyczajowych itp. obejmuja takze inicjo-
wanie szerokich dyskursow, ktore sprawiaja, ze sporne kwestie staja si¢ ,,widzialne” dla
wigkszosci obywateli. Opartej na emocjach polityki protestu nie da si¢ utrzymaé zbyt
dtugo. Dlatego przywddcy ruchéw staraja si¢ rownolegle prowadzi¢ masowa akcje edu-
kacyjna. Jej celem jest poszerzenie wiedzy na temat decyzyjnych uprawnien obywateli,
propagowanie kluczowych dla ruchow wartosci, budowanie migedzygrupowej solidarno-
sci 1 lokalnych sieci wspodtpracy (zob.: della Porta, Diani 2009).

Edukacja dorostych prowadzona przez przywodcow i dzialaczy ruchdéw spotecz-
nych z intencja zmiany $wiadomosci i postaw wspolobywateli nierzadko nosi klasycz-
ne znamiona pracy dydaktycznej. Wykorzystuje metody i $rodki uznawane w dydak-
tyce dorostych. Poshuguje si¢ strategiami wzbudzania motywacji i podtrzymywania
prospotecznych postaw. Czy aktywisci ruchdéw spotecznych maja swiadomos¢ quasi-
-nauczycielskich rol, ktore pelnia? Czy ich dziatania poszerzaja sferg publiczng i przy-
czyniaja si¢ do wypracowywania i wdrazania nowych, bardziej demokratycznych
procedur podejmowania decyzji? Wreszcie, jaki status ma nieformalna edukacja doro-
stych w spoleczenstwie i jakie czynniki wptywaja na procesy jego ksztattowania sig?
Przytoczone pytania winny by¢ przedmiotem zainteresowania andragogéw-badaczy
Z uwagi na wciaz rosnaca range¢ sektora nieformalnej edukacji dorostych, do czego
przyczynia si¢ rozwdj technologii informatycznych.

Wymienione subobszary pedagogii publicznej i odpowiadajace im rodzaje praktyk
edukacyjnych odnoszace si¢ do ludzi dorostych, pomimo dzielacych je réznic, majq
przynajmniej dwie cechy wspolne. Pierwsza jest naturalny, spontaniczny charakter
uczenia si¢, jakie ma miejsce w przestrzeni sensoOw i znaczen konstytuujacych §wiaty
zycia codziennego jednostek i grup. Cecha druga jest kultura jako ,,tworzywo” uczenia
si¢. J. Bruner od dawna napomina nas, ze (...) edukacja nie stanowi wyspy, lecz czes¢
kontynentu kulturowego (2006, s. 27). 1 dodaje: (...) uczenie si¢ i myslenie zawsze
sytuujq sie w Srodowisku kulturowym i zalezne sq od stopnia wykorzystania jego zaso-
bow (tamze, s. 17). Jezeli egzystencja w kulturze wlasnego $wiata zycia jest tym, co
nieuniknione, to publiczna edukacja dorostych stanowi rodzaj ,,furtki”, ktéra — cho¢
waska — pozwala wykroczy¢ poza jego granice.
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O granicach naukowej racjonalnosci

Edukacja jako podstawowy instrument zapewniajacy stabilno$¢ i ciagtos¢ systemu
spotecznego jest wpisana w instytucjonalny tad spoteczny, podziela jego fundamen-
talna racjonalnos$¢ i zmienia si¢ analogicznie do przeobrazen, jakie zachodza w jego
obrgbie. Jezeli zgodzimy si¢ z ta teza, to nieuchronnie pojawia si¢ pytanie o przyczy-
ny, ktore spowodowaly restrukturyzacj¢ pola badan andragogiki. Akt swoistej detroni-
zacji formalnej edukacji dorostych i zastapienie jej edukacja nieformalna jest zmiana
radykalna. Nie mniej radykalnym krokiem jest proba wlaczenia w jej zakres znacze-
niowy kategorii ,,pedagogia publiczna”. Poszukujac odpowiedzi na to pytanie, mozna
przyjaé, ze przejscie od nauczania do uczenia sig¢ 1 dokonujaca si¢ w ramach tego pro-
cesu modernizacja granic dyscypliny wiaze si¢ z charakterem ponowoczesnego tadu
spotecznego i wlasciwej dlan racjonalnosci.

Amerykanscy andragodzy sa zdania, ze andragogika modernistyczna opierata si¢
na fundamencie czterech milczaco przyjetych aksjomatow kulturowych. Stanowily je:
a) koncepcja racjonalnego, autonomicznego podmiotu, b) fundamentalistyczna kon-
cepcja epistemologii, ¢) koncepcja rozumu instrumentalnego, d) wiara w spoleczny
i moralny postep, jaki zachodzi wskutek opierania dziatalnosci instytucji spotecznych
(prawo, rodzina, edukacja) na uznanych teoriach naukowych (Sandlin, Wright, Clark
2011, s. 3). Wymienione zatozenia mozna traktowa¢ jako rodzaj kulturowej matrycy
albo aksjologicznie zabarwionej perspektywy, ktéra steruje percepcja rzeczywistosci
i nadaje sens jej sktadnikom.

Poszukiwania zogniskowane wokot zagadnien podmiotowosci sa glownie domena
filozofii (zob. np.: Wielecki 2003; Nowak 2011; Meczkowska 2006). Fakt, ze kwestia
podmiotowosci w refleksji andragogicznej nie wystgpowala wprost, nie oznacza, ze
byta ona nieobecna. Jej substytutem bylo pojecie ,,dorostosci”. Terminy ,,dorosty”
i ,,dorostos¢” tworzq kluczowq oS, wokdl ktorej obracajq sie rozwazania nad polem
badan i praktykq edukacji dorostych — stwierdzaja M. Boucouvalas i J.-A. Krupp
(1989, s. 183). Nie mozna si¢ temu dziwi¢, skoro — jak pisze E. Dubas — zasadnicze zycie
cztowieka toczy sie wlasnie w dorostosci (2001, s. 79). W pierwszym okresie badacze
edukacji dorostych operowali jego potocznym rozumieniem. Proby jego ,,unaukowie-
nia” pojawily si¢ wraz z implementacja do andragogiki koncepcji wypracowanych
w obrebie psychologii humanistycznej. Zawdzigczamy je wysitkom M.S. Knowlesa.
Jego zdaniem

(...) punkt, w ktorym osoba okazuje sie dorosta, psychologicznie jest punktem, w kto-
rym postrzega ona siebie jako catkowicie samosterownq. W tym momencie doswiad-
cza ona rowniez potrzeby, aby inni postrzegali jq jako samosterowng (1972, s. 40).

W literaturze andragogicznej znajduja si¢ rowniez liczne proby przedstawienia li-
sty cech nieodlacznie zwiazanych z dorostoscia. Dla przyktadu O. Czerniawska za
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atrybuty dorostosci uwaza: dojrzatos¢ emocjonalna, ufnos¢, solidarnosé¢, produktyw-
no$¢, integracje wewnetrzna. Ponadto — dodaje — ludzie dorosli powinni odznaczac si¢
samodzielno$cia mys$lenia, poczuciem odpowiedzialnosci, umiejg¢tnos$cia dokonywania
wyborow (Czerniawska 1996, s. 40). Wymienione cechy, a takze subiektywne i zo-
biektywizowane kryterium samosterownosci, wypetniaja definicyjne warunki pod-
miotowo$ci. Najogolniej biorac, sprowadzajq si¢ one do prymatu autonomicznych
jednostek wobec struktury spolecznej. K. Wielecki charakteryzuje go nastepujaco:

(...) podmiot wyroznia sie z bytu poprzez dziatanie. Kto jest bierny, nie jest pod-
miotem. Dopiero gdy potencja pewnych wiasciwosci osobowosciowych, lub inaczej
okreslonych dyspozycji jednostki, aktualizuje sie w dzialaniu, staje sie ona pod-
miotem (2003, s. 305). Ponadto dodaje: (...) podmiot musi tez — obok odrebnosci
— mie¢ pewne cechy statosci. Moc zachowac pewnq ciqgtos¢, powtarzalnosé, po-
czucie siebie... W tym sensie wartosciq jest (...) poczucie autentycznosci, polegajq-
ce na tym, ze wie sie, kim sie jest i jest si¢ temu wiernym, chroni sie to przed cha-
osem swiata, naciskami zewnetrznymi, czesto sprzecznymi wplywami zewnetrznymi
(tamze, s. 306).

Podmiotowo$¢ to zdolnos$¢ zakreslenia kredowego kota wokdt wilasnej osoby, to
zdolno$¢ wyodrebnienia sig z kontekstu spotecznego w oparciu o §wiadomo$¢ wihasnej
odmiennosci, wreszcie, to zdolnos¢ do sprawowania kontroli poznawczej nad zmie-
niajacymi si¢ stanami otoczenia i wywierania na nie ksztattujacego wptywu zgodnie
z wlasnymi, podmiotowymi standardami (zob.: Sztompka 1989). Konstruktem wiaza-
cym jednostkg i struktur¢ spoteczna byla osobowos¢. Integrujac wartoSci, normy
i wzory zachowan wyniesione przez jednostki (i grupy) z segmentu struktury spotecz-
nej swojego pochodzenia, osobowos¢ byta mechanizmem spojnym i wzglednie trwa-
tym, skutecznie regulujacym stosunki podmiotu z otoczeniem. Nic dziwnego, ze za
glowne zadanie edukacji dorostych, andragogika modernistyczna uwazata rozwoj
osobowosci ludzi dorostych, oczywiscie rozwoj wszechstronny.

Wytworzony w procesach edukacji potencjat osobowosciowy umozliwiat jednost-
kom (i grupom) uktadanie podmiotowych relacji z otoczeniem, w tym z instytucjami
edukacji dorostych. W sposob najpetiejszy wyraza go koncepcja dydaktyki dorostych
zaprojektowana przez M.S. Knowlesa (1972). Jej centralnym elementem sa potrzeby
edukacyjne ludzi dorostych. Ich zaspokojenie stanowi misj¢ edukatora ludzi doro-
stych, ktoérej podporzadkowane sa wszystkie kolejne ogniwa procesu nauczania-
-uczenia si¢. Jego finalnym rezultatem ma by¢ zwigkszenie podmiotowych kompeten-
cji uczacych si¢ dorostych i wzrost ich sprawnosci w pelionych rolach spotecznych
(zob.: Malewski 2010, s. 27-32).

Nacechowane podmiotowoscia sa takze andragogiczne teorie uczenia si¢ opartego na
doswiadczeniu (experiential learning). Teoria uczenia si¢ egzystencjalnego P. Jarvisa
zaktada, ze doswiadczenie nie jest czym$ zewngtrznym, co jednostka nabywa z wia-
Sciwego jej Swiata zycia, lecz struktura biograficzna zakorzeniona w osobowosci
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(zob.: Jarvis 2004, s. 92-104). Tym samym reguluje ona procesy rozumiejacego po-
strzegania (nadawania sensu), uczenia si¢ i dzialania w §wiecie. Kategoria ,,doswiad-
czenia” jest rowniez centralnym ogniwem teorii uczenia si¢ ludzi dorostych autorstwa
D. Kolba (1992). Stwierdza on, ze (...) uczenie sie jest procesem, w ktorym powstaje
wiedza dzieki transformacji (przeksztatceniu) doswiadczenia (tamze, s. 153). A zatem
doswiadczenie jest nie tylko wynikiem uczenia sig, ale takze jego warunkiem wstgp-
nym. W kategoriach podmiotowos$ci mozna rowniez interpretowaé koncepcje biogra-
ficznego uczenia si¢ dorostych (zob. np.: Alheit 1995).

Powyzsze uwagi wskazuja, ze podmiotowos¢ oraz oboczne kategorie, poprzez kto-
re andragodzy ja wyrazali (dorosto$¢, doswiadczenie), byla glowna idea w mysleniu
o edukacji dorostych okresu modernizmu. Jako naczelny cel wiazata ona edukacjg
z autonomia, rozwojem i samorealizacja jednostek w demokratyzujacym si¢ spote-
czenstwie przemystowym.

Drugim modernistycznym aksjomatem przyjmowanym przez teoretykow i badaczy
edukacji dorostych byta fundamentalistyczna koncepcja epistemologii. Jej zrodtem
byta scjentystyczna doktryna naukowosci, ktorej fundamenty wiaze si¢ zwykle z oso-
ba i dzietem Kartezjusza. W Rozprawie o metodzie wypromowal on koncepcje rozu-
mu jako bytu autonomicznego i suwerennego wobec zewngtrznego $wiata, niepodle-
gajacego jakimkolwiek uwarunkowaniom poza regutami i zasadami wynikajacymi
z jego wiasnej, przyrodzonej mu racjonalnosci. Koncepcja suwerennego rozumu jako
bytu pierwotnego wobec doswiadczenia wyrazata si¢ w ponadhistorycznej i uniwer-
salnie waznej koncepcji metody naukowej. W ten sposob metoda stata si¢ ucielesnie-
niem gwarantowanej przez rozum racjonalnosci i niezawodna droga dochodzenia do
wiedzy prawdziwej i pewnej. Heurystyczny potencjal metody zostat wzmocniony
licznymi szczegdtowymi zatozeniami i procedurami. Koncepcja jezyka obserwacyjne-
go, zdan protokolarnych, strategia indukcji, wystandaryzowane metody i techniki ba-
dawcze oraz procedury weryfikacji wiedzy sktadaty si¢ na wizje nauki jako przedsig-
wzigcia apersonalnego, wolnego od jakichkolwiek zaangazowan aksjologicznych,
opartego na regutach czystego rozumu poznajacego. Uzyskana w ten sposob wiedza
miata by¢ kalka zdjeta z rzeczywistosci empirycznej 1 pozostawaé wobec niej w rela-
cjach izomorfizmu albo — jak obrazowo ujmuje to R. Rorty (1994) — miata by¢ jej
odzwierciedlonym w jezyku obrazem.

Wyznawcey scjentystycznej doktryny naukowosci wierzyli, ze przez rozum i usys-
tematyzowane obserwacje mozna odkrywaé¢ fundamentalne esencje uniwersum, w tym
— co zrozumiale — uniwersalnie wazne prawa rzadzace procesami nauczania, uczenia
si¢ 1 rozwoju ludzi dorostych. Wierzyli, ze wszystkie sktadowe tych procesow da si¢
zinwentaryzowac i opisa¢ jako zmienne, a nastgpnie ustali¢ jakos$¢ i silte taczacych je
zwiazkow przyczynowo-skutkowych. To metodologiczne prze§wiadczenie jest wy-
raznie widoczne w licznych tekstach modernistycznych badaczy edukacji dorostych.
F. Urbanczyk, autor monumentalnej Dydaktyki dorostych, zwracat uwage, ze w ksztat-
ceniu dorostych kluczowa role odgrywaja wlasciwosci poznawcze psychiki. Dlatego
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— postulowat — andragodzy powinni bada¢ wptyw uwagi, postrzegawczosci, wy-
obrazni, pamigci i jakosci procesow myslowych na przebieg uczenia si¢ i jego wy-
niki (1973, s. 44-51). Nieco inaczej wygladata lista zmiennych proponowanych
przez M.S. Knowlesa. Jego zdaniem, zasadnicze znaczenie odgrywa samowiedza,
do$wiadczenia zyciowe, motywacja uczenia si¢ i perspektywa czasowa przyjmowa-
na przez dorostych uczestnikow oswiaty (Knowles 1972, s. 39—49). Na konieczno$¢
ustalania prawidtowosci rzadzacych procesami nauczania-uczenia si¢ ludzi doro-
stych wskazywat takze J. Potturzycki i dowodzit, ze tego typu wiedza jest niezbedna
dla naukowo prawomocnego projektowania andragogicznych praktyk edukacyjnych
(1997, s. 13).

Przywotane wyzej stanowiska trzech prominentnych teoretykow edukacji doro-
slych wyrastaja ze scjentystycznego przeswiadczenia, ze skoro ludzie sa istotami ma-
terialnymi i czgécia przyrody, to ich zachowanie, podobnie jak i funkcjonowanie catej
przyrody, musi by¢ regulowane stalymi i niezmiennymi prawami przyczynowymi.
Spoczywajaca na badaczach powinnos¢ ich odkrywania wynikata z przestanek prag-
matycznych. W ten sposob dochodzimy do trzeciego z modernistycznych aksjomatow
obecnych w andragogice. Jest nim koncepcja rozumu instrumentalnego.

Rozum instrumentalny jako jedna z form ludzkiej rozumnosci ucielesnia o§wiece-
niowa wiar¢ w nauke i technike, uwazane za skuteczne $rodki opanowywania $wiata
uprzedmiotowionego i rozporzadzania jego zasobami w interesie cztowieka. Wraz z roz-
przestrzenianiem si¢ porzadku naukowo-technicznego racjonalno$¢ instrumentalna
uzyskata niekontrolowana autonomig, zdominowata inne formy racjonalnosci, narzu-
cita perspektywe postrzegania rzeczywistosci w kategoriach ,,cele-§rodki”, a jedynym
kryterium oceny dziatania uczynita jego efektywnosc.

Racjonalno$¢ instrumentalna przenikata takze andragogike modernistyczna. Zjawi-
sko to wyrazato si¢ dwojako. Andragodzy amerykanscy przyjmowali, ze ludzie dorosli
sa ,,z natury” pragmatyczni. Dydaktyczna koncepcja M.S. Knowlesa zaktada, ze zro-
dtem aktywnosci edukacyjnej ludzi dorostych sa potrzeby rozumiane jako rozbieznos¢
pomigdzy pozadanym przez jednostke poziomem kompetencji w zyciowo waznej dla
niej dziedzinie a poziomem kompetencji przez nia juz uzyskanych (Knowles 1972,
s. 85-86). Réwnie pragmatyczne stanowisko zajmuje A.B. Knox. Uwaza on, ze doro-
stymi uczestnikami o$§wiaty kieruje che¢ doskonalenia posiadanych umiejetnosci i spraw-
nosci. Centralnym pojeciem mojego projektu — pisze — jest rozbieznos¢ pomiedzy aktual-
nymi a pozqdanymi sprawnosciami. Rozbiezno$ci w tym zakresie — dodaje — (...) sq
glownym zZrodlem energii motywacyjnej, ktora wywotuje aktywnosé¢ edukacyjng (Knox
1985, s. 253). Z kolei sprawnos¢ jest zdolnosciq do efektywnego dziatania w danych
okolicznosciach i zwykle zalezy od kombinacji wiedzy, umiejetnosci i postaw (tamze,
s. 252). Pragmatyzm zyciowy przeklada si¢ za$ na utylitarne orientacje wobec ksztat-
cenia. Dlatego — konkluduje cytowany autor — (...) dorosli chcq by¢ uzytkownikami
wiedzy, nie zas jej odbiorcami (tamze, s. 253). Niemal identyczna teze¢ mozna znalez¢
w pismiennictwie M.S. Knowlesa. Stwierdza on:
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Ludzie dorosli (...) chcq mie¢ perspektywe natychmiastowego stosowania wigk-
szosci tego, czego sie uczq. Na ogot ich zaangazowanie w edukacje jest reakcjq na
presje, jakq odczuwajq ze strony swojej aktualnej sytuacji zyciowej. Dla ludzi do-
rostych edukacja jest procesem doskonalenia swoich zdolnosci do radzenia sobie
z problemami zyciowymi, przed ktorymi obecnie stojq (Knowles 1972, s. 48).

Jezeli ludzie dorosli sa ,,z natury” pragmatyczni, a ich zachowaniami, w tym takze
zachowaniami edukacyjnymi, kieruje racjonalno$¢ instrumentalna, to rozwiazanie takie
instrumentalizuje rowniez andragogike i redukuje ja do poziomu technologii ksztatcenia.
Wielokrotnie przywotywany tu M.S. Knowles otwarcie okresla ja jako ,,wylaniajacy sig
technologie ksztalcenia” (emerging technology), oraz jako (...) sztuke i nauke dopo-
magajqcq dorostym uczy¢ sie (tamze, s. 38).

Zadania zwigkszania efektywnosci rozlicznych praktyk edukacji dorostych sta-
wiala przed soba takze polska andragogika. Ich zrodlem nie byta wszakze przesiak-
nigta pragmatyzmem kultura — jak miato to miejsce w przypadku spoteczenstwa ame-
rykanskiego — lecz programowo zaktadany dla niej status nauki praktycznej (Wujek
1996, s. 399). Lokujac badania nad edukacja dorostych w uktadzie ,,cele—Srodki”, miata
ona dostarcza¢ wiedzy pozwalajacej projektowac edukacje w taki sposob, aby angazo-
wane $rodki dydaktyczne gwarantowaly osiaganie spotecznie zaktadanych celow.
Stowem, andragogika polska, cho¢ z innych powodéw anizeli andragogika amerykan-
ska, znalazta si¢ we wladaniu instrumentalnego rozumu. Nic dziwnego, ze jej najlepiej
rozwijajacym si¢ dziatem stata si¢ dydaktyka dorostych.

Rozum instrumentalny, ktérego zadaniem jest optymalne przyporzadkowanie $rod-
kow celom wyznaczonym przez manipulatorskie wymogi technologii, opanowat nie tylko
sfere pracy i produkcji — co jest zrozumiate — ale stopniowo rozciagat si¢ na wszystkie
dziedziny zycia spolecznego, niosac ze soba obietnice rozwoju, postgpu i dobrobytu.
Oswieceniowa narracja postepu przenika cata andragogike. Jest to czwarty z aksjomatow
kulturowych milczaco implementowanych do badan nad edukacja dorostych.

Analizujac referaty i komunikaty z badan zaprezentowane podczas konferencji
zorganizowanej 24 i 25 kwietnia 2006 roku przez Zaktad Pedagogiki Spotecznej i An-
dragogiki Uniwersytetu Jagiellonskiego, mozemy si¢ dowiedzie¢, ze zadaniem eduka-
cji dorostych jest wyposaza¢ ludzi w kompetencje zawodowe 1 zwigkszaé ich szanse
na rynku pracy, ksztattowa¢ §wiadomo$¢ ekologiczna spoteczenstwa, przyczyniac si¢
do likwidacji nieréwnosci spotecznych i emancypacji kobiet, uczy¢ tolerancji dla od-
mienno$ci kulturowych, przygotowywac do starosci, rozwija¢ §wiadomos¢ obywatel-
ska i budowaé postawy demokratycznego zaangazowania obywateli itd. We wprowa-
dzeniu do opublikowanych materialdéw pokonferencyjnych T. Aleksander stwierdza:

Z materiatow opublikowanych w tym tomie bije wiara w edukacje dorostych
Jjako dzialanie pelniqce waznq role w rozwoju ludzi i w postepie dziejowym. Auto-
rzy prac wierzq, ze programy edukacyjne realizowane w roznych srodowiskach po-
zwolq zmieni¢ swiat. Sq tez przekonani, ze ludzie muszq podjqé wspolne dzialania,
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Jjakimi sq uczenie sie i samoksztalcenie, by ten swiat zmieni¢. Wskazujq na postep
spoteczny dokonujqcy sie w wyniku popularyzacji wiedzy i upowszechniania
ksztatcenia dorostych. Sq tez zdania, iz zaangazowanq formq rozwoju dorostych
Jest autoedukacja, polegajqca na zdobywaniu autonomii przez jednostke (Aleksan-
der, Barwinska 2007, s. 13).

Przytoczona wypowiedz jest zarliwym wyznaniem wiary w technologiczny po-
tencjal andragogiki i instrumentalna efektywnos$¢ edukacji dorostych. Jej zrddet
dopatrywac si¢ mozna w o$wieceniowej narracji postepu zorientowanego na reali-
zacje ponadhistorycznej wizji linearnie rozwijajacego si¢ spoleczenstwa moderni-
stycznego.

Opisane aksjomaty sktadaja si¢ na kulturowy fundament modernizmu i zakreslaja
poznawczy, moralny i dziataniowy horyzont, w ktérym sytuowala si¢ andragogika
i legitymizowane przez nia praktyki edukacji dorostych. Potwierdza to tez¢ J. Brunera
o edukacji jako czgsci kontynentu kulturowego. Jej akceptacja stawia nas wobec pyta-
nia o kulturowa zmiang, jaka wiaze si¢ z przejsciem od modernizmu do ponowocze-
snosci i o konsekwencje, jakie wynikaja stad dla teoretykow i badaczy edukacji doro-
stych.

Niezwykty dynamizm spoteczenstwa modernistycznego, jaki odnotowano w ostat-
nich dekadach XX wieku, (...) wigZe si¢ z radykalizacjq nowoczesnosci prowadzqcq
do rozpadu zatozen i konturow spoleczenstwa przemystowego oraz umozliwiajqcq
powstanie nowej nowoczesnosci — stwierdza U. Beck (2009, s. 13). Ta nowa nowocze-
sno$¢, poézna nowoczesno$¢ albo ponowoczesnos$é jest produktem autonomicznych
procesdOw modernizacyjnych. Sprawiaja one, ze zalozenia modernizmu zostaty dopro-
wadzone do swoich punktéw szczytowych 1 wykroczyly poza projekt spoteczenstwa
przemystowego, produkujac rozliczne formy ryzyka. Kontynuacja staje si¢ ,,przyczy-
ng” przetomu — mowi U. Beck (2002, s. 22), nazywa ten proces modernizacja reflek-
sywna i traktuje jako reform¢ dominujacej racjonalnosci spoteczne;j.

Przejs$cie od nowoczesnosci do ponowoczesno$ci oznacza, ze trajektoria rozwojo-
wa wiedzie nas ku nowemu porzadkowi spotecznemu, w tym takze ku nowej kulturze
(postkulturze?), odmiennej od kultury modernizmu, w ktorej nauka bedzie oparta na
nowych aksjomatach tworzacych odmienne perspektywy poznawcze. Kierunki tych
zmian obrazuje tabela 1.

Tabela 1. Kulturowe aksjomaty modernizmu i ponowoczesnosci

Modernizm Ponowoczesnosé
Podmiotowos$¢ (osobowose) Indywidualizm (tozsamos¢)
Epistemologia fundamentalistyczna Postpozytywizm
Rozum instrumentalny Rozum emancypacyjny
Rozwdj i postep Refleksyjnosé

Zr6dto: opracowanie whasne na podstawie: Sandlin, Wright, Clark 2011.
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Procesy indywidualizacji podmiotow mozna wiaza¢ z postepujaca decentracja
struktur spolecznych i obserwowanym ostabieniem gorsetu krepujacych jednostki
oczekiwan spotecznych. Proces ten okresla sig¢ jako zanik logiki struktur na rzecz lo-
giki przeplywow (Bokszanski 2007, s. 38). Przy jego eksplikacji pomocne sg kategorie
,;080bowo0$¢” 1 ,,tozsamos$c”.

Jako problem ,,0s0bowos¢” pojawita si¢ wraz z nowoczesnym uktadem spotecznym —
pisze Z. Bauman (1994, s. 7). Integrujac w sobie wartos$ci, normy i wzory zachowan
wlasciwe segmentowi struktury spotecznej swego pochodzenia, osobowos¢ byta mecha-
nizmem wzglednie trwalym, pozwalata skutecznie regulowac relacje ludzi z otoczeniem
i umozliwiata wywieranie na nie ksztaltujacego wptywu zgodnie z ich wtasnymi, pod-
miotowymi standardami. Mdwiac inaczej, stabilno$¢ i trwalo$¢ struktur spotecznych
wymuszata stabilnos¢ i trwatos$¢ struktur osobowosci. Przekonanie o istnieniu izomorfi-
zmu pomigdzy tym, co spoteczne, a tym, co osobowe, pozwalato na przyktad psycholo-
gom orzeka¢ o istnieniu u ludzi statych predyspozycji i zdolnosci, kierowa¢ wyborem
ich $ciezek ksztalcenia, diagnozowaé stopien statej przydatnosci do wykonywania nie-
ktérych zawodow czy specjalnosci. Plynnos$¢ struktur spoteczenstw ponowoczesnych
uniewaznia kognitywne punkty oparcia, ktore pierwotnie usytuowane byly w klasie
spotecznej, strukturze zawodowej, rodzinie czy spolecznosci lokalnej i ,,skazuje” na
bytowanie w $wiecie przeptywow, w ktorym osobowos¢ traci swoje zdolnosci regula-
cyjne i ,,rozpuszcza si¢” w strumieniu heterogenicznych dyskursow.

Zanurzenie podmiotu w przestrzeni przesyconej znakami stawia go w sytuacji
doswiadczenia roznicy. Decyduje takze o jego kondycji jako podmiotu nomadycz-
nego, ktory w sytuacji zywego doswiadczenia roznicy przejawia formy aktywnosci
nieustannie przeksztalcajqcej labilne struktury jego tozsamosci. Ta zas przyjmuje
postac konstrukcji temporalnej i nieusuwalnie niestabilnej (...) (Mgczkowska 2006,
s. 205).

Ponadto, mozna dodaé, ze o ile modernistyczna osobowos$¢ byta produktem spo-
tecznej standaryzacji uzyskiwanej na drodze internalizacji tresci programoéw ksztatce-
nia, o tyle tozsamos¢ trzeba traktowac jako eksternalizujaca si¢ narracje albo — lepiej
— clag narracji o ,,ja” zmieniajacych si¢ stosownie do sytuacji i okolicznosci. Tozsa-
mos$¢ to (...) pluralistyczne multi-ja, podmiot wewnetrznie rozZnicujqcy sie poprzez
relacje do innych, a w konsekwencji rozstajqcy sie z klasycznie modernistycznym ide-
atem spdjnosci i autonomii — twierdzi W. Bauer (2004, s. 8). Bez ryzyka popetienia
btgdu mozna powiedzie¢, ze zjawisko postgpujacej indywidualizacji podmiotu mozna
obserwowac takze w andragogice. Teoretycy i badacze edukacji dorostych rezygnuja
z uniwersalnej kategorii ,,dorostos¢”, ktora w nieodleglej przesztosci zajymowata w stow-
niku andragogiki pozycjg centralna (zob.: Malewski 2013). Ich uwaga skupia sig¢ dzi-
siaj na problematyce catozyciowego uczenia sig, uczeniu si¢ biograficznym, $ciezkach
edukacyjnych ludzi dorostych. Do ogladu tych zagadnien wystarczajaca okazuje sig¢
perspektywa indywidualistyczna.
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Roéwnie waznym zrédlem zachodzacych w andragogice zmian jest obserwowany
w naukach spolecznych proces rezygnacji z fundamentalistycznej doktryny epistemo-
logicznej 1 rosnaca akceptacja dla metodologicznego pluralizmu. Trend ten, z braku
lepszego okres$lenia, mozna nazwacé ,,postpozytywizmem”. Jego poczatek wiaze si¢ ze
sporem o specyfike nauk humanistycznych, ktory rozpoczal si¢ w drugiej potowie
XIX wieku za sprawa W. Diltheya. Okreslajac je jako nauki o duchu, osadzit on hu-
manistyk¢ w odmiennej perspektywie ontologicznej. Jej swoistym dopetnieniem byta
weberowska koncepcja rozumienia, zrywajaca z mysleniem o czlowieku i spoteczen-
stwie w kategoriach powszechnej przyczynowosci (zob.: Krasnodgbski 1986). W kon-
sekwencji, dominujace orientacje badaczy spotecznych zaczgly zmienia¢ swoje usytu-
owanie na skali ,,natura—kultura” i przesuwac si¢ w stron¢ ,kultury”. Dalsza
liberalizacja myslenia o nauce i metodologii jej uprawiania dokonala si¢ za sprawa
T. Kuhna i P. Feyerabenda (1996). Ten ostatni zwrocit ostrze krytyki przeciwko me-
todzie naukowej i zakwestionowat jej uniwersalizm wyprowadzany z kartezjanskiego
dogmatu o istnieniu uniwersalnie waznej racjonalnosci. W metodologii badan — do-
wodzil — (...) dla kazdej reguty, jakkolwiek ,, fundamentalnej” czy ,,racjonalnej”, istniejq
okolicznosci, w ktorych wlasciwe jest nie tylko odstqpic¢ od niej, ale wrecz zastosowaé
regule przeciwstawnq (tamze, s. 23).

Przyzwolenie, ktore dopuszcza zastapienie racjonalnej metody naukowej przez
Lantymetode”, godzito w sam rdzen scjentystycznej doktryny naukowosci i otwierato
furtke epistemologicznym innowiercom, ktorzy zaczgli podawa¢ w watpliwos¢, jako-
by wiedza byta odkrywana w $wiecie zewngtrznym i stanowita jego pojeciowa repli-
ke. Wiedza — glosza oni — jest wytwarzana w dyskursach spotecznych i ustanawiana
jako prawdziwa na mocy spotecznie wynegocjowanych kryteriow. Wiedza jest tym, co
zostaje uwspolnione wewnqtrz dyskursu, wewnqtrz wspolnoty ,,tekstowej” — pisze
J. Bruner (2006, s. 87). Z kolei nieckonczacy si¢ spektakl naukowego poznania roz-
grywa si¢ (...) w obrebie swiata tekstow i metafor, z ktorych pewne uzyskujq z przy-
godnych wzgledow status ,,twardej rzeczywistosci” (Szahaj 2004, s. 21). Przedstawi-
ciele socjologii wiedzy, réznych nurtow konstruktywizmu i postmodernizmu
umacniaja przekonanie, Ze poznanie naukowe to (...) gra kulturowa, toczona w obre-
bie kultury z innymi kulturami lub fragmentami kultur za pomocq srodkow samej kul-
tury (Zybertowicz 1995, s. 157).

Charakterystyczna dla ponowoczesnej nauki rezygnacja z aspiracji do funda-
mentalistycznej niezmiennosci na rzecz usytuowania w kulturze i historii nakazuje
przewartosciowaé role metodologii, ktora — jak twierdzi U. Beck — nigdy nie byta
niczym wigcej anizeli ,.filozoficznym listkiem figowym” praktyk badawczych
(2002, s. 252). Wyjasnia rowniez 1 wskazuje powody, dla ktorych dominujaca
w okresie modernizmu internalna racjonalno$¢ naukowa jest stopniowo wypierana
przez racjonalnosé¢ eksternalna. Mowiac inaczej, przyjmuje sig, ze nosnikiem ra-
cjonalnosci naukowej nie jest metoda — jak uporczywie twierdzit Kartezjusz — lecz
kultura (zob.: Malewski 2012). W andragogice zmiana ta przejawia sig¢ przyjmo-
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waniem perspektywy interpretatywnej i zwrotem w kierunku metodologii jako-
sciowej.

Kolejny dogmat wiaze myslenie modernistyczne z rozumem instrumentalnym.
Jego dlugotrwata krytyka prowadzona przez kolejnych przedstawicieli Szkoly Frank-
furckiej i demaskatorskie analizy edukacji prezentowane przez poststrukturalistow
(M. Foucault, J.-F. Lyotard) doprowadzily do wykrystalizowania si¢ przynajmniej
dwoch stanowisk. Pierwsze, bardziej umiarkowane, mozna nazwac etnografia zaanga-
zowana (Gotebniak, Cervinkova 2010). Glosi ono, ze kazda forma praktyki badawczej
powinna mie¢ forme dyskursu zorientowanego na promocje¢ interesu komunikacyjne-
go grup i srodowisk spotecznie defaworyzowanych (tamze, s. XIV—XV). Przykltadem
takiej orientacji badawczej moze by¢ etnografia kooperacyjna (zob.: Lassiter 2005).
Stanowisko drugie, bardziej radykalne, ...daje pierwszenstwo wiedzy praktycznej jako
ukoronowaniu dqzen badawczych (Reason, Torbert 2010, s. 117). Jego zwolennicy
mowia wprost:

(...) dla nas swiat dzieli sie na badania interwencyjne, ktore popieramy i prakty-
kujemy, i konwencjonalne badania spoteczne (...) ktore odrzucamy zarazem z epi-
stemologicznych, metodologicznych i etycznych/politycznych powodow (Greenwood,
Lewin 2009, s. 91).

Celem badan tego typu jest spowodowanie zmiany spotecznej — twierdzi R. Johnston
(2010). I dodaje:

Ma ono (badanie — M.M.) wyraznie ontologiczny punkt wyjscia, a mianowicie
istnienie Swiata cechujqcego sie spoleczno-ekonomicznymi i kulturowymi nierow-
nosciami, Swiata, w ktorym zadanie i rola badacza polegajq na probie wyemancy-
powania grup poddanych opresji, cierpiqcych z powodu ekonomicznej nierowno-
Sci, wykluczenia i braku sprawiedliwosci spolecznej (tamze, s. 199).

Przytoczone wypowiedzi zdaja si¢ §wiadczy¢, ze emancypacyjny etos przenika
dzi§ myslenie andragogdéw zachodnich, szczegolnie zaniepokojonych ideologicznym
nasyceniem pedagogii publicznej, i wskazuja na istotne zmiany w obre¢bie episte-
mologii nauki. O ile scjentyzm ideatem nauki czynit reprezentacje¢, a orientacja hu-
manistyczna do rangi idealu podnosita interpretacjg, o tyle obecnie coraz wyrazniej
zaznacza si¢ ideal interwencji. Jest to ideal wywodzacy si¢ z nauk stosowanych,
zasadniczo odmienny od epistemologii teoretycznosci. Czy oznacza to, ze badacze
edukacji dorostych powinni przyjmowac role rewolucjonistow, reformatorow spo-
tecznych czy kaznodziejow? G. Sartori (1994) zauwaza, ze (...) zbuntowani intelek-
tualisci stanowiq nowq, dotqd nieznanq rase. Pojawili sie wskutek ekspansji romanty-
zmu (s. 617). Ten za$ — dodajmy — jest wykwintem przesadnego ponowoczesnego
indywidualizmu. Nie wydaje sig¢, aby prezentowana przez nich perspektywa mogta
by¢ owocna. Krytyka rozumu instrumentalnego sprzgga si¢ dzi$ z r6znymi formami
afirmatywnego postrzegania kondycji ludzkiej. Pomimo to mozna watpi¢, aby na
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dtuzsza metg zwrot dziataniowy mogt stanowi¢ alternatywe dla epistemologii teo-
retyczno$ci.

Czyniac instrumentalno$¢ esencja ludzkiej rozumnosci, filozofowie O$wiecenia
zlozyli obietnice technicznego opanowania $wiata i uzywania jego zasobow do osia-
gania materialnego, spotecznego i duchowego postepu.

Oczarowanie modernizmem wywodzi sie zasadniczo z jego obietnicy postepu
— wiary, ze przy wlasciwym zastosowaniu rozumu i obserwacji, istotowe wiasciwo-
Sci Swiata przyrody bedq sie stawac coraz bardziej zrozumiale i zZe przy takim
przyroscie wiedzy spoleczenstwo moze systematycznie zmierza¢ do stanu utopijnej
doskonatosci — zauwaza K.J. Gergen (2009, s. 267).

Narracja rozwoju i postgpu wymusita linearne widzenie dziejow spoleczenstwa
1 wszystkich obszarow ludzkiego zycia z biografia wlacznie, wprzegajac teoretykow
i badaczy edukacji dorostych w stuzbg edukacyjnych praktyk. Tymczasem — jak mowi
przywotywany tu K.J. Gergen — idea rozwoju i postgpu okazata si¢ jednym z moderni-
stycznych mitow (tamze). Osiagajac swoje jakosci, kulminacyjne procesy spoteczne
zaczely traci¢ unilinearny przebieg i teleologiczny charakter, stajac si¢ seria samoist-
nych epizodow o kolistym przebiegu i niejasnych znaczeniach (Vattimo 2004). Wa-
runkiem przezwycig¢zania dezorientacji i zagubienia jest postawa ustawicznej reflek-
syjnosci i samodzielnie prowadzonej ,,polityki zycia” (Giddens 2001).

Zidentyfikowana przez andragogdéw amerykanskich i przedstawiona wyzej zmiana
kulturowych zalozen, jaka wiaze sig¢ z przejsciem od modernizmu do ponowoczesno-
$ci, moze by¢ uzupetniona przynajmniej o jedno zatozenie dodatkowe. Jest nim etycz-
na legitymizacja dominujacej racjonalnos$ci spotecznej. W epoce modernistycznej byta
to etyka postuszenstwa. W ponowoczesnosci jest ona wypierana i zastgpowana etyka
odpowiedzialno$ci.

Poczynajac od Oswiecenia, myslenie o czltowieku i spoteczenstwie przebiegato
wedle logiki struktur. Ich ucielesnieniem byta maszyna — twierdzi K.J. Gergen (2009,
s. 64-66). Cechujace ja wydajnos$¢, niezawodno$¢ i pewnos¢ byly projektowane na
kazdy element systemu spotecznego, w tym na cztowieka, wpisujac go w gorset stan-
dardowych 1ol spolecznych i restrykcyjnych oczekiwan egzekwowanych przez insty-
tucje spoteczenstwa modernistycznego. Narzedziem spotecznego sytuowania ludzi
byta edukacja, w tym edukacja dorostych. Wyposazajac ludzi w kwalifikacje umozli-
wiajace pelnienie standardowych rél spotecznych, przydzielajac adekwatne do nich
pozycje spoteczne i wolumeny zwiazanych z nimi dobr statusowych, edukacja wytwa-
rzata rzesze osobnikdéw zewnatrzsterownych, ,ludzi systemu” sklonnych uktadaé
swoje biografie zgodnie z modernistycznymi schematami zyciowego sukcesu. Rady-
kalizacja modernizmu doprowadzita do kryzysu i rozpadu konturéw spoteczenstwa
przemystowego, osadzajac zycie ludzi w warunkach niepewnosci i ryzyka. Rodzaca
si¢ na tym tle potrzeba bezpieczenstwa wygenerowata ide¢ odpowiedzialnosci. Jest to
podstawowe pojecie nowego paradygmatu myslowego wspotczesnej filozofii — twier-
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dzi J. Filek (2003, s. 9). H. Jonas, ktory zasade odpowiedzialno$ci czyni podstawa
nowej etyki, utrzymuje, ze stosunek odpowiedzialnosci wiaze strony i obliguje moc-
niejszego do dbatosci i troski o stabszego, poniewaz w jego stabosci tkwi moc zobo-
wiazywania (Jonas 2004). Wydaje si¢, ze tym m.in. mozna tlumaczy¢ radykalizacje
postaw badaczy spotecznych, w tym i andragogow, ktorzy nie zadowalaja si¢ juz
wytwarzaniem wiedzy, ale w poczuciu odpowiedzialno$ci za ludzi z grup defawory-
zowanych prowadza badania zorientowane na wywolanie pozadanych zmian spo-
tecznych.

Nosnikiem naukowe;j racjonalnosci nie jest metoda, jak uparcie twierdzit Kartezjusz,
lecz kultura. To zmieniajace sig jakosci kultury sktadaja si¢ na system niejawnych zato-
zen kazdej dyscypliny naukowej, ustanawiajac jej epistemologiczny fundament. Prze-
prowadzona wyzej analiza wykazata, ze w okresie modernizmu rozwo6j andragogiki
opierat si¢ na innych zalozeniach anizeli te, jakie badaczom edukacji dorostych ,,podsu-
wa” dzi§ ponowoczesno$¢. Dokonujaca si¢ zmiana dominujacej racjonalnos$ci spotecznej
pociaga za sobg nie tylko przeobrazenia wewnatrz dyscypliny. Restrukturyzacja pola
badan andragogiki ustanawia nowe relacje z innymi dyscyplinami nauk spotecznych
i wytwarza nowe obszary mozliwej interdyscyplinarnej kooperacji. Znaczaco wptywa
réwniez na poczucie dyscyplinowej tozsamos$ci badaczy.

O granicach dyscyplinowej autonomii

Kazda dyscyplina naukowa dazy do wypracowania wlasnej tozsamosci, ktéra sta-
nowilaby o jej poznawczej autonomii, a w konsekwencji o jej granicach, oddzielaja-
cych ja od innych, pokrewnych dyscyplin. Z kolei o tozsamosci dyscypliny decyduje
posiadanie kanonu probleméw uznawanych przez wigkszo$¢ jej przedstawicieli,
wspolnych zasoboéw symbolicznych (teorii) oraz kompetencji warsztatowych, sktada-
jacych si¢ na dyscyplinowy profesjonalizm. Nie bez znaczenia jest takze system za-
lezno$ci 1 wigzi personalnych wyrazajacych si¢ postawami identyfikacji ze wspodlnota
zogniskowanych w okre$leniu ,,my”.

Jak dotad, granice dyscypliny i poczucie dyscyplinowej tozsamosci andragogdéw
nie wzbudzaty kontrowersji. Wyznaczata je praktyka edukacyjna. Na obszar badaw-
czy andragogiki sktadaty si¢ instytucjonalne praktyki edukacji dorostych, a powin-
noscia teoretykow i badaczy bylo dostarczanie wiedzy stuzacej zwigkszaniu ich
dydaktycznej efektywnosci. Instrumentalne zobligowania andragogiki wobec po-
trzeb edukacyjnej praktyki nie przekreslaty mozliwosci korzystania z poznawczego
dorobku innych dyscyplin. Wrecz przeciwnie. Podrgczniki andragogiki od lat po-
wielaja rytualne zapewnienia o konieczno$ci ujmowania i wyjasniania procesow
nauczania-uczenia si¢ dorostych z uwzglednieniem wiedzy psychologicznej, socjo-
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logicznej, filozoficznej, a takze wiedzy z zakresu informatyki, genetyki, nauk biolo-
gicznych itp. (Wujek 1996, s. 401-406). Pomimo formalnie deklarowanej otwarto-
$ci na wiedzg z zakresu pokrewnych nauk spolecznych interdyscyplinarno$¢ nie jest
mocna strona andragogiki. Powodem jest jej specyficzne, receptywne rozumienie.
Wyraza si¢ ono zapozyczeniami teorii, terminologii czy metod badawczych przy
eksploracji jakichs$ szczegdtowych probleméw podejmowanych przez pojedynczych
badaczy czy niewielkie zespoty. Tego rodzaju zapozyczenia zwykle maja charakter
indywidualnych innowacji, ktéore wprawdzie okresowo ozywiaja dyscypling, ale sa
na tyle ,stabe”, ze nie restrukturyzuja pola badan, nie dynamizuja jej potencjatu
heurystycznego ani nie zmuszaja do rewizji nagromadzonych zasobow wiedzy.
Stowem, nie naruszaja granic dyscypliny i nie modyfikuja poczucia dyscyplinowe]
tozsamosci badaczy.

Inaczej rzecz wyglada z interdyscyplinarnoscia faktyczna. Pojawia sig¢ ona, gdy
napotykamy zagadnienia, ktorych eksploracja przekracza mozliwosci kazdego z do-
stgpnych podej$s¢ monodyscyplinarnych. Rodzi si¢ wowczas konieczno$¢ zaangazo-
wania kilku teorii naukowych, wykorzystania odmiennych podej$¢ metodologicznych
i zr6znicowanych procedur empirycznych z intencja objecia wszystkich merytorycznie
istotnych aspektow badanego zjawiska (zob.: Poczobut 2012).

W interdyscyplinarnych projektach badawczych szczegdlnie donioste znaczenie ma
pojeciowosC. Jak stwierdza M. Bal, (...) interdyscyplinarnos¢ w humanistyce — nieodzow-
na, podniecajqca, powazna — musi poszukiwaé swoich podstaw heurystycznych i meto-
dologicznych nie w ,,metodach”, lecz w ,,pojeciach” (2012, s. 27). Przypadek andrago-
giki zdaje si¢ to potwierdza¢. Obserwowany zmierzch formalnej edukacji dorostych
i zastgpowanie jej edukacja nieformalna, nie niepokoito andragogéw dopoty, dopoki
znaczenie tej ostatniej rozumiano w sposob zdroworozsadkowy, zgodny z jej potoczna
wykladnia. Mito$nik paradoksow mogltby powiedzie¢, ze dopoki edukacje nieformalng
rozumiano w sposob nieformalny. Sprowadzenie edukacji nieformalnej do pedagogii
publicznej restrukturyzuje pole badan andragogiki i sytuuje go w nowych granicach
i w nowych konstelacjach interdyscyplinarnych. Objecie badaniami problematyki ak-
tywnego obywatelstwa, recepcji tresci kultury popularnej i przekazéw medialnych,
uczenia si¢ z dyskurséw publicznych i w instytucjach popularyzujacych wiedze spra-
wia, ze andragodzy moga podejmowac kooperacje z przedstawicielami wszystkich
dyscyplin humanistycznych. Co wigcej, tak radykalne przesunigcie migdzydyscypli-
narnych granic kaze zastanawiaé sig, czy andragogika jeszcze zachowuje swdj peda-
gogiczny charakter, czy tez raczej nalezy sytuowaé ja w grupie nauk o kulturze. Nie
jest to pytanie pozbawione podstaw. Dotychczas andragodzy przyjmowali, Ze uczenie
si¢ jest procesem psychicznym, a dorosli ucza si¢ inaczej. Propozycje andragogow
amerykanskich przekonuja nas, ze dorosli ucza si¢ gdzie indziej — w kulturze.

Uznanie uczenia si¢ za praktyki kulturowe wymaga zerwania z mys$leniem, ja-
koby ,,dziato si¢” ono tylko w umysle, jak zaktada to dydaktyka dorostych. Jak za-
uwaza G. Biesta,
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(...) kultury uczenia sie nie mozna postrzegac jako kontekstu czy srodowiska,
w ktorym uczenie si¢ ma miejsce. Kultury uczenia sie sq raczej praktykami spo-
tecznymi, poprzez ktore ludzie sie uczq. Kulturowe rozumienie uczenia sie oznacza
zatem, Ze uczenie si¢ nie zachodzi po prostu w kontekscie kulturowym, ale ze samo
w sobie musi by¢ traktowane jako praktyka kulturowa. W podejsciu kulturowym
do badan nad uczeniem si¢ kluczowe zadanie polega wiec na zrozumieniu, w jaki
sposob konkretne praktyki oddziatujq na mozliwosci w zakresie uczenia sie tych
ludzi, ktorzy w danej praktyce uczestniczq. (...) Aby na to pytanie odpowiedziec,
musimy zrozumie¢ dynamike kultur uczenia sie i tego, w jaki sposob one ,,dziatajq”
(2013, 5. 49).

Charakterystyczne dla ponowoczesno$ci przemieszczenie edukacji dorostych do
wieloglosowej i pluralistycznej przestrzeni publicznej ma liczne i trudne do okreslenia
nastgpstwa epistemologiczne. Uprawianie badan na pograniczu dyscyplin pociaga za
soba ,rozluznienie” wiasnej dyscypliny i rozmywanie si¢ jej tozsamosci — moOwi
K. Arbiszewski (2006, s. 25). Zwraca przy tym uwage, ze na prawdziwg interdyscy-
plinarnos$¢ sta¢ tylko dyscypliny ,,silne”, ktore sa w stanie wchodzi¢ w interakcje epi-
stemiczne i w ten sposob zwigksza¢ wlasne zasoby symboliczne. Dyscypliny ,,stabe”
narazone s3 na infekcje¢ teoretyczna, metodologiczna i warsztatowa, ktora skutkujac
multidyscyplinarnoscia badan, moze prowadzi¢ do jej przeksztalcenia si¢ w ubozsza
i wtorng wersje dyscyplin, ktore w punkcie wyjscia miaty status nauk pomocniczych.
W takim przypadku zakreslanie granic mozna interpretowac jako ochrong integral-
nosci 1 tozsamosci dyscypliny. Ograniczaja one autonomi¢ badaczy i wymuszaja
konformizm wobec wspdlnoty poznawczej oraz respektowania uznanych przez nia
standardow naukowosci. Z drugiej strony integruja poszukiwania badawcze, kreuja
przestrzen dla dyscyplinowego dialogu, zapobiegaja metodologicznym wolunta-
ryzmom.

Obserwowana kulturalizacja perspektywy poznawczej sprawia, ze edukacja doro-
stych traci swoje tradycyjne konceptualizacje, dla ktorych punktem odniesienia byty
potrzeby makrosystemu spotecznego. Przejscie od modernizmu do ponowoczesnosci
zmienia zatozenia kulturowe nauk spotecznych. W przypadku andragogiki wyrazaja
si¢ one modernizacja pola badan, legitymizowana idea catozyciowego uczenia si¢
i znaczacym poszerzeniem problematyki badawczej, jaka pociaga za soba podniesienie
rangi nieformalnej edukacji dorostych. Jest rzecza dyskusyjna, czy polska andragogika
moze przyjaé strategi¢ ekspansji problemowej i wkracza¢ w obszary badawcze innych
dyscyplin, dokonujac swoistej ,,andragogizacji” mysli spotecznej, jezeli jej cena moze
by¢ rozmywanie si¢ jej tozsamosci. Z kolei utrata wyrazistej tozsamos$ci i1 ostabienie
dyscyplinowej autonomii chronionej w przesztosci sztywnymi i nieprzekraczalnymi
granicami jest swoistym znakiem naszych czasow. Zjawisko rozptywania si¢ dyscy-
plin znamionuje dzi§ cata nauke i wyraza si¢ rosnaca liczba transdyscyplinarnych stu-
diow w rodzaju women’s studies, gender studies, critical studies, cultural studies,
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postcolonial studies itp. Studia te, prowadzone w interesie grup defaworyzowanych,
zwykle sa silnie nacechowane ideologicznie i motywowane etyka odpowiedzialnosci.
Nie da si¢ ukry¢, ze cele poznawcze sa w nich drugoplanowe, a same badania maja
charakter interwencyjnych praktyk kulturowych, co mozna traktowaé jako zamazywa-
nie nieprzekraczalnych niegdy$ granic migedzy nauka i nie-nauka.

Godna uwagi sprawa sa takze granice wewnatrz andragogiki. Nauka, jak wszystkie
ludzkie przedsigwzigcia, jest osadzona w czasie i w kulturze. Ich zmienno$¢ powoduje
nieciagto$¢ warunkow, w jakich wiedza naukowa jest wytwarzana, a w rezultacie nie-
ciagto$¢ samej wiedzy. Wydaje sig, ze Swiadomo$¢ tej prawidtowosci jest w polskiej
andragogice ograniczona, co mozna wigza¢ z rozpowszechnionym przekonaniem
o stalosci jej przedmiotu i niezmiennych granicach pola badan. Zdroworozsadkowy
poglad glosi, ze wystarczy bada¢ edukacje dorostych i gromadzi¢ narastajaca wiedze
o niej, a andragogika ,,ztozy si¢” sama. Przekonanie takie jest obecne w wielu tekstach
»przegladowych”, ktére prezentuja dorobek poznawczy dyscypliny jako linearny
i kumulatywny (zob. np.: Aleksander 2001). Zgodnie z nim proces rozwoju dyscypli-
ny ma charakter naturalny, niejako samoczynny, co zwalnia badaczy z namystu nad
nim, a ingerencj¢ w jego przebieg czyni psychologicznie niemozliwa.

Z perspektywy kulturowej rzeczywisto$¢ jest stwarzana i podtrzymywana poprzez
procesy negocjowania znaczen, co oznacza, ze¢ jest ona intersubiektywnym bytem
uwarunkowanym kulturowo i zmiennym historycznie. Dotyczy to takze rzeczywisto-
$ci edukacyjnej. Na naszych oczach ustanawiana jest nowa rzeczywisto$¢ edukacji
dorostych. Jej centralnym elementem sa kognitywne praktyki wytwarzane w dyskur-
sach pedagogii publicznej. Dowartosciowuja one uczenie si¢ nieformalne i nadaja mu
catozyciowy charakter. Tak projektowana edukacja dorostych epoki ponowoczesnej
bedzie wymagac od andragogiki nowych kategorii pojeciowych, nowego samo-obrazu
i nowej samo-$wiadomosci metodologicznej. Bedzie takze kreslic nowe granice sytu-
ujace ja wobec innych dyscyplin nauk spolecznych. By¢ moze andragodzy uzmysto-
wia tez sobie, ze widzenie andragogiki w linearnych kategoriach postepu i rozwoju
pozostaje w sprzecznosci z zasada historyczno$ci wiedzy, co sktoni ich do poszukiwa-
nia wewnatrzdyscyplinowych granic epistemologicznych, pozwalajacych wydzieli¢
w dorobku badawczym dyscypliny ,,epoki” wiedzy.

Wydaje sig, ze przeprowadzenie dystynkcji pomigdzy tradycja a wspdtczesna mysla
andragogiczna nie jest zadaniem szczeg6lnie trudnym. W przypadku dyscyplin mto-
dych, a taka jest andragogika, obciazenie tradycja jest stosunkowo niewielkie. Tym
samym — jak mogloby si¢ wydawa¢ — jej podatnos¢ na innowacje i zmiany powinna
by¢ znaczna. W rzeczywistosci jest inaczej. Brak wyraznej dysycyplinowej tozsamosci
z jednej strony i rosngca zmienno$¢ pola badan z drugiej, uniemozliwiaja badaczom
stanigcie na ramionach poprzednikow. Dlatego w naukach mato zaawansowanych
tak silne sa tendencje do mitologizowania wiasnej przesztos$ci, nadwartosciowania
naukowego dorobku, zamazywania zmienno$ci dyskurséw i obrona ciaglosci. Taka
nauka nie ma etapow rozwojowych, nie tworzy ,,epok” wiedzy. Jest prezentowana
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jako monolit. Mit poznawczej ciagtosci sugeruje ustawiczne kumulowanie si¢ wiedzy
i de facto czyni jej epistemologi¢ ahistoryczna. Tego rodzaju orientacja wyklucza
krytycyzm wobec intelektualnej tradycji dyscypliny i nie sprzyja projektowaniu jej
epistemologicznych wizji. Jest to niezwykle wazne, poniewaz kwestia granic dotyczy
nie tylko terazniejszosci i przesztosci dyscypliny, ale i jej przysztosci. Srodowisko
badaczy edukacji dorostych stoi dzi§ wobec konieczno$ci ich nakreslenia. Czy zechce
to wyzwanie podja¢? Jednoznaczna odpowiedz na to pytanie rownataby si¢ wrozbie.
Historia andragogiki i intelektualny klimat, jaki przenika dzi§ srodowisko badaczy
edukacji dorostych, sugeruja, ze bardziej prawdopodobne sa reakcje obronne. Moga
one przybiera¢ rozne formy. Najprostsza jest ignorowanie odmiennych pogladow
1 nieprzyjmowanie do wiadomosci ich istnienia, co mozna uzasadnia¢ réznicami spo-
tecznymi czy kulturowymi, jakie istnieja np. pomig¢dzy andragogika amerykanska
i europejska. Proponowane innowacje dyscyplinowe mozna tez bagatelizowa¢ i po-
mnigjsza¢ ich znaczenie. Mozliwa jest proba skolonizowania innowacji poprzez jej
reinterpretacj¢ i wlaczenie w struktury wiedzy juz istniejacej, argumentujac, ze ,,to juz
byto”, ze ,,to nie jest nic nowego” itp. Trudno przewidzie¢, jaka bedzie reakcja pol-
skich andragogéw na propozycje zoperacjonalizowania kategorii ,,edukacja niefor-
malna” jako ,,pedagogii publicznej”. Niezaleznie od tego, jak bedziemy zakreslac¢ gra-
nice andragogiki poprzez nasze praktyki badawcze, nieformalna edukacja dorostych
musi znalez¢ si¢ w ich obrebie.

Z.akonczenie

Andragogika jest naukq o catozyciowym uczeniu si¢ ludzi dorostych. Takie rozu-
mienie dyscypliny jest nastgpstwem paradygmatycznej zmiany, jakiej doswiadcza ona
od przeszto dwoch dekad. Cho¢ koncepcja catozyciowego uczenia si¢ wciaz pozostaje
kategorig teoretycznie nieugruntowana (zob.: Edwards, Reason, Strain 2002), to jej
przyjecie przesuwa punkt cigzkosci na strong nieformalnej edukacji dorostych. Andra-
godzy amerykanscy sugeruja, aby wiaza¢ ja z praktykami poznawczymi usytuowanymi
w sferze publicznej. Okreslaja je mianem ,,pedagogii publicznej”.

Ewentualna akceptacja przedtozonej propozycji jest nie tylko techniczng korekta
granic dyscypliny, polegajaca na dodaniu nowych problemow badawczych badz skre-
$leniu niektorych z dotychczas podejmowanych. Wprowadzenie do stownika dyscy-
pliny nowych kategorii pojeciowych restrukturyzuje wtasciwe jej pole badan, wypig-
trza nowe subobszary badawcze i marginalizuje inne. Stowem, wytwarza nowa
rzeczywisto$¢. Jej eksploracja bedzie wymagata angazowania nowych teorii nauko-
wych, takze spoza wtasnej dyscypliny, nowych podej$s¢ metodologicznych, nowego
instrumentarium badawczego itp. W rezultacie zmianie ulegnie przestrzen mozliwej
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interdyscyplinarnej kooperacji, a zwiazki andragogiki z innymi dyscyplinami nauk
spotecznych beda wymagac gruntownej przebudowy.

Zmiana, o ktorej mowa, nie jest arbitralna propozycja waskiej grupy badaczy two-
rzacych nieformalny klub milo$nikéw andragogicznych innowacji. Przeprowadzona
analiza wykazala, ze jej zrodtem sa przeobrazenia dominujacej racjonalno$ci spotecz-
nej, jakie wiaza si¢ z przejsciem od modernizmu do ponowoczesnosci. Proces ten po-
woduje, ze obowiazujaca dotad perspektywa strukturalna zaczyna by¢ wypierana
przez perspektywe kulturowa. W konsekwencji nastepuje zmiana epistemicznego ide-
atu nauki. Obok tradycyjnej, fundamentalistycznej trajektorii metodologicznej, ujmu-
jacej poznanie jako proces odzwierciedlania, wspotczesne badania nad edukacja doro-
stych prowadzone sa w ramach dwoch nurtow antyrealistycznych — lingwistycznego,
pojmujacego nauke jako dyskurs toczony w przestrzeni publicznej nakreslonej przez
relacje wladzy oraz emancypacyjnego, wykorzystujacego poznanie jako instrument
etycznie uprawomocnionej zmiany spoleczne;j.

Na koniec chciatbym wyznagé, Ze nie jestem zwolennikiem granic, a tytulu tego opra-
cowania nie nalezy odczytywac jako postulatu wytyczania granic andragogice i w an-
dragogice. Terminem ,,granica” postuguje si¢ jako heurystycznie ptodna metafora. Ma
ona zwroci¢ uwage na deficyt myslenia ontologicznego rozumianego jako staty na-
myst nad polem badawczym dyscypliny i jego zauwazalna dynamika. Namyst taki
moze sprzyja¢ budowaniu samoswiadomosci andragogiki, niezbe¢dnej dla podejmowa-
nia zaréwno interdyscyplinarnej kooperacji, jak i kooperacji pomigdzy samymi andra-
gogami eksplorujacymi zmieniajace si¢ praktyki edukacji dorostych.
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On the external and internal boundaries in adult education studies

The transition from teaching to learning in adult education can be treated as a paradigmatic change.
Its consequence is the restructuring of the research scope of andragogy. Adult learning “slips” from the
institutional system of the “teacher—learner”, becomes informal and situates itself in numerous cultural
practices of the knowledge society. American andragogues call it a public pedagogy. The author of the
article attempts to specify changes that take place in adult education and analyses their epistemological
consequences for andragogy as a scientific discipline. He pays a special attention to the possibilities of
interdisciplinary cooperation which currently become available for researchers of adult education as
a result of extending the research scope.
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