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Kulturowe konteksty koncepcji lifelong learning*

W artykule analizowane s3 uwarunkowania ekonomiczne, spoteczne i kulturowe, ktore przyczy-
nity si¢ do wygenerowania idei catozyciowego uczenia si¢ ludzi dorostych i jej wptyw na sfere edu-
kacji zawodowej i1 pracy. Autor jest zdania, ze gwaltowne zmiany w gospodarce i turbulencje na
rynku zatrudnienia kaza zastanawiaé si¢, czy tradycyjny model edukacji zawodowej, w ktorym
ksztalcenie poprzedza podjecie pracy, jest jeszcze do utrzymania. By¢ moze dotychczasowa relacje:
najpierw edukacja, potem praca” nalezatoby zastapi¢ rozwigzaniem: ,,najpierw praca, potem eduka-
cja”. Obserwowana dynamika ponowoczesnos$ci dostarcza argumentéw na rzecz takiej zmiany.

Stowa kluczowe: catozyciowe uczenie sie, przygotowanie zawodowe, zatrudnienie, rynek pracy, bio-
grafia linearna, indywidualizacja

Poczynajac od wczesnych lat 90. minionego wieku, przewodnig idea w mysleniu
o edukacji dorostych stata si¢ idea catozyciowego uczenia si¢. Jej intuicyjne, potocznie
uchwytne rozumienie jest zrédlem rozlicznych interpretacji. Od takich, ktore postrzegaja
calozyciowe uczenie si¢ jako humanistyczny postulat bedacy dalszym rozwinigciem
oswieceniowych idei wolno$ci i rozumu, po takie, ktore koncept catozyciowego ucze-
nia si¢ traktujg jako szczegolnie wyrafinowane narzedzie sprawowania wtadzy poli-
tycznej, polegajacej na poznawczym manipulowaniu ludzkim przyzwoleniem (zob.:
Malewski 2013).

* Opracowanie to jest poszerzong wersjg referatu przedstawionego 6 kwietnia 2016 roku na konfe-
rencji Uczenie si¢ przez cale Zycie. Rozwdj — kariera — praca, zorganizowanej przez Wydziat Studiow
Edukacyjnych UAM w Poznaniu.
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Pojecie catozyciowego uczenia si¢ jest terminem niejasnym, ktorego naukowa za-
wartos¢ tresciowa nie zostala jeszcze satysfakcjonujgco rozstrzygnieta, mimo licznych
publikacji na ten temat — stwierdza P. Alheit (2015, s. 27). I dodaje:

(...) proponuje traktowac ,, uczenie sig¢ przez cale zycie” jako strategie eduka-
cyjng, ktora moze zostac¢ poddana naukowej analizie, lecz sama nie jest pojeciem
naukowym, cechujgcym sie analityczng precyzjqg czy zawartoScig teoretyczng
(tamze).

Stanowisko P. Alheita wydaje si¢ zrozumiate. Wprawdzie pojecie ,,calozyciowe-
g0 uczenia si¢” nie ma statusu kategorii teoretycznej, ale jego obecno$¢ w dyskursie
publicznym nie moze by¢ lekcewazona. Dyskurs ma charakter performatywny. Steruje
aktami percepcji 1 oceny rzeczywistosci oraz animuje aktywno$¢ ludzi, a w konse-
kwencji ustanawia rzeczywisto$¢. Narzucajac obraz rzeczywistosci poparty legity-
mizacjami ideologicznymi czy moralnymi, konstruuje swoiste ramy konstytuowania
si¢ tozsamosci jednostek 1 grup oraz mozliwych scenariuszy indywidualnych bio-
grafii, w tym biografii zawodowych. Rozwijajac ten poglad, chcialbym dodaé trzy
uwagi. Po pierwsze, catozyciowe uczenie si¢ pojmowane jako strategia edukacyjna
operuje odmiennym rozumieniem terminu ,,uczenie si¢” anizeli to, jakie jest zako-
rzenione w tradycji myslowej andragogiki. Nie jest ono zredukowane do wymiary
psychicznego, jako procesu odzwierciedlania w strukturach poznawczych ludzi
obiektywnie istniejacej rzeczywistosci, jak przyjmowata to dydaktyka dorostych.
Uczenie si¢ jest naturalnym procesem wymiany sensoOw i znaczen w interakcjach
zachodzacych migdzy ludzmi w rozlicznych praktykach spotecznych. Nieustannie
dzieje si¢ w aktach komunikacji spotecznej i wykracza poza mechanizmy internali-
zacji (zob.: Lave, Wenger 1991). Po drugie, przyjecie zatozenia, ze uczenie sig,
mys$lenie i wiedza lokuja si¢ w obrgbie rozlicznych praktyk spotecznych, ,,rozciaga”
procesy uczenia si¢ na wszystkie poziomy struktury spotecznej i wylania zbiorowe
podmioty uczenia si¢ — organizacje i instytucje spoteczne, spolecznosci lokalne,
ruchy spoteczne, osrodki wtadzy politycznej itp. Wreszcie, po trzecie, traktowanie
catozyciowego uczenia si¢ jako strategii edukacyjnej sytuuje je w rozlicznych kon-
tekstach spoteczno-kulturowych, w tym w konteks$cie dominujacej racjonalnosci
spotecznej i legitymizujacej ja ideologii.

Celem tego opracowania jest zwrocenie uwagi na niektore uwarunkowania eko-
nomiczne, spoleczne i polityczne implementacji strategii calozyciowego uczenia si¢
w sfere aktywnosci edukacyjnej i zawodowej ludzi dorostych.

Edukacja, w tym edukacja dorostych jako podstawowy mechanizm zapewniajacy
stabilno$¢ 1 cigglos$¢ systemu spolecznego, jest wpisana w makrostrukturalny tad, po-
dziela jego fundamentalng racjonalno$¢ i zmienia si¢ rownolegle do przeobrazen, jakie
zachodza w jego obrgbie. Dzieje si¢ tak, poniewaz spoteczne procesy nabywania toz-
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samosci i cykle reprodukcji praktyk spotecznych sktadajacych si¢ na ludzka codzien-
no$¢ sa wzajemnie powigzane. Jeszcze do niedawna zwigzek miedzy nimi byt gwa-
rantowany przez edukacje formalna. Przejscie od modernizmu do ponowoczesno$ci
pociggnegto za sobg paradygmatyczng zmiang w edukacji dorostych. Nauczanie insty-
tucjonalne jest zastepowane réoznymi formami catozyciowego uczenia si¢. Autorzy
jednego z raportow OECD sytuujg je w trzech gtownych obszarach — pracy i zawodu,
w sferze publicznej oraz w sferze osobistej (prywatnej) ludzi (Desjardins, Schuller
2007). Koncentrujagc uwage na pierwszym z nich, postaram si¢ zarysowaé niektore
konteksty dokonujacej si¢ zmiany i przesledzi¢ ich obserwowalne implikacje dla pro-
fesjonalnej edukacji dorostych.

System edukacji osadzony w makrostrukturalnym tadzie epoki modernistycznej
przyjmowat jako oczywisto$¢, ze spoteczenstwo ma charakter industrialny, ze projekty
jednostkowych biografii sa konstruowane na fundamencie etosu pracy i przebiegaja
linearnie oraz ze funkcj¢ wzorcotworcza i przywodczg sprawuje klasa $rednia, ktora
— zgodnie z wlasnym habitusem — modeluje aspiracje zyciowe wigkszos$ci spoleczenstwa
W strone rozwoju, postepu i powszechnego dobrobytu. Wymienione zalozenia stanowity
rodzaj matrycy kulturowej, wedle ktorej dobierano tresci ksztalcenia i konstruowano
programy nauczania obowigzujace takze w instytucjach ksztatcenia dorostych.

Znaczenie, jakie zdobyta praca w spoteczenstwie przemystowym nie ma prece-
densu w historii — stwierdza U. Beck (2002, s. 206). Dobrze zorganizowana, spraw-
nie zarzadzana i coraz bardziej produktywna masowa produkcja wyrobow po-
wszechnego uzytku zaspokajata potrzeby masowego konsumenta i niosta ze sobg
obietnice lepszego zycia dla wszystkich. Niezmienno$¢ technologii i staly, utrzy-
mujacy si¢ przez lata popyt wytworzyl stabilng strukture spoteczno-zawodowa
i ustabilizowal wymagania kwalifikacyjne w ramach poszczegélnych zawodow i spe-
cjalnosci. Zrutynizowane procesy pracy wymagaly standardowych sposobow my-
$lenia i dzialania, powtarzalnych kompetencji i stabilnych struktur wiedzy. Wytwa-
rzala je edukacja instytucjonalna, instytucji formalnej edukacji dorostych nie
wylaczajac. Miata ona dwa zadania. Pierwszym bylo stwarzanie ,,drugiej szansy
edukacyjnej” tym sposrod dorostych, ktorzy z roznych wzgledow nie byli w stanie
uzyska¢ kwalifikacji zawodowych w okresie dziecinstwa. Dzieki temu mogli oni
nabywac spotecznie pozadane kwalifikacje i zwigksza¢ zasoby kapitatu ludzkiego.
Zadaniem drugim byta ustawiczna aktualizacja starzejgcej si¢ wiedzy i umiejg¢tnosci
zawodowych wyniesionych niegdy$ ze szkoly i zapobieganie ich produkcyjnej dys-
funkcjonalnosci. Dzigki temu o$wiata dorostych przyczyniata si¢ do rozwoju zaso-
bow ludzkich, ktére — obok kapitalu technologicznego i finansowego — zwigkszaty
potencjat gospodarki, stymulowaly wzrost gospodarczy i przyczynialy si¢ do eko-
nomicznej pomys$lnosci ludzi. Wiara w edukacj¢ jako instrument egalitaryzacji sto-
sunkéw spotecznych i skuteczny $rodek osiggania indywidualnego bezpieczenstwa
ekonomicznego byta w modernizmie wiarg powszechna. Trudno si¢ temu dziwic.
Kwalifikacje pozwalaty jednostkom i grupom zajmowaé¢ wzglednie trwate pozycje
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w strukturze spotecznej i uzyskiwac¢ powiazane z nimi wartosci statusowe — dochod,
prestiz, wladzg i spotecznie ceniony styl zycia.

Socjologowie zauwazaja, ze organizacja pracy w modelu przemyslowym w wigk-
szym stopniu byla zorientowana na bezpieczenstwo anizeli na innowacje czy elastycz-
nos$¢. Owocowato to wyraznie zdefiniowanymi, trwatymi klasyfikacjami zawodow
i dlugoterminowymi zobowigzaniami wobec pracownikow, gwarantowanymi przez
prawo pracy i umowy zbiorowe. Gwarancja statego, dtugoterminowego zatrudnienia,
rozwoju zawodowego i awansu organizacyjnego, zwykle w ramach jednej kariery
przebiegajacej wedle standardowych trajektorii, dawata poczucie zyciowej stabilnosci
i pewnosci (Barney 2008, s. 113). Szczeg6lna role odgrywata tu edukacja dorostych.
Byta czym$ w rodzaju siatki asekuracyjnej. Z jednej strony skutecznie chronita przed
utratg raz zdobytej pozycji zawodowe;j. Z drugiej byla potencjalng trampoling — stwa-
rzata mozliwo$ci rozwoju zawodowego i profesjonalnego awansu w strukturze profe-
sjonalnej hierarchii.

Praca jako kluczowy wymiar epoki industrialnej staje si¢ rowniez kluczowym
wymiarem ludzkich biografii. Jak zauwaza Z. Bauman, (...) praca stanowita gtowng
norme moralng, kierujgcq zachowaniem cztowieka oraz punkt odniesienia dla po-
strzegania, planowania i ksztattowania jego zZycia (1995, s. 87). Dzigki Maxowi
Weberowi wiemy, ze normatywny charakter ludzkiej pracy miat swe zrodto w dok-
trynie religijnej. Protestancka wizja zbawienia wigzata sukces gospodarczy z cno-
tami podmiotow gospodarujacych — pracowito$cig, uczciwoscia, sumiennoscia, za-
pobiegliwoscig i zyciowa zaradno$cia (Weber 2011). Ufundowany na nich etos
pracy i religijny nakaz ciagltego samodoskonalenia si¢ splataty si¢ w procesach bio-
graficznych jako trajektoria wznoszaca si¢. Miala ona charakter linearny. Nastepu-
jace po sobie fazy edukacji, pracy i emerytury z czasem ulegly instytucjonalizacji,
stajgc si¢ kulturowym wzorem przebiegu biografii. Byta ona wytworem systemu
gospodarczego, twierdzi E. Hajduk i utrzymuje, ze trojfazowy wzor biografii zZycia
jednostki wcigz stanowi najwazniejszy sktadnik normatywny kultury spoleczenstw
wspotczesnych (2001, s. 83).

Rozwoj przemystu i wylanianie si¢ nowych galezi wytworczosci wygenerowaty
popyt na nowe zawody i1 zmienity ksztalt struktury spolecznej. Jej podstawa stato si¢
specjalistyczne wyksztatcenie i profesjonalne umiejetnosci. Ich posiadacze, zajmujacy
coraz wyzsze pozycje w strukturze spolecznej, wyrdzniali si¢ takze ponadprzecigtnym
poziomem dochoddéw 1 wysokg konsumpcja. Korzystne potozenie na réznych skalach
spotecznego zrdéznicowania i wynikajacy stad prestiz sprawity, ze wlasciwy im styl
zycia stat si¢ przedmiotem aspiracji innych ludzi, ktérzy przynalezno$¢ do klasy $red-
niej traktowali jako synonim sukcesu zawodowego i oznake Zyciowego powodzenia.
H. Domanski stwierdza, ze:

W ten oto sposob klasa Srednia stawata si¢ jednym z elementow historycznego
zwrotu, ktory zmienit system stosunkow spotecznych, organizacje pracy, a takze
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przyzwyczajenia i mentalnos¢ jednostek. Ludzie musieli sie wdrozy¢ do zachowan
znamionujgcych kapitalistyczng racjonalnosé i dyscypline Zyciowq, zajmujqgc pozy-
cje nieobcigzone feudalnym stygmatem dziedziczenia statusu i nieprzekraczalnych
barier stanowych (2002, s. 13).

Uniewaznienie kryteridow pochodzenia stanowego i otwarcie drogi awansu poprzez
wyksztalcenie w warunkach oficjalnie deklarowanej réwnosci stato si¢ podstawa me-
rytokratycznej wizji spoteczenstwa i uruchomito ,,winde w gore”. Stalo si¢ takze prze-
stankg do obdarzania edukacji formalnej atrybutem wysokiej instrumentalnosci i za-
ufaniem do poswiadczajacych ja dyplomow.

Przejscie od modernizmu do ponowoczesnosci wigze si¢ z decentracjg i rozprosze-
niem systemowego charakteru rzeczywistosci spolecznej. Przyjmie ona posta¢ kalej-
doskopowsg. Jako bezustannie niezrownowazona, interakcyjna i ptynna, moze by¢
opisana metaforg rzecznych wirdw — twierdzi Z. Bauman (1991, s. 9). Pojawiaja si¢
one w nurcie rzeki, zachowujac swoj ksztalt jedynie przez moment, aby znikna¢ i po-
jawi¢ sie ponownie w innym miejscu. Postepujaca fragmentacja i rosngca epizodycz-
nos$¢ $wiata spotecznego sprawia, ze rzeczywisto§¢ przyjmuje forme kolista. Zmie-
niajg si¢ rowniez zasady jej funkcjonowania. Logike struktur zastepuje logika
przeplywow (Bokszanski 2007, s. 38). Zmiany strukturalne zachodza we wszystkich
wymiarach systemu spolecznego, w tym takze w sferze zatrudnienia i pracy. Najwaz-
niejsza zmiana wigze si¢ z przejsciem od produkcji do rynku i konsumpcji. Konsump-
cja i procesy jej towarzyszace staly si¢ gtdwnym instrumentem reprodukcji porzadku
spotecznego i gldownym czynnikiem regulujacym funkcjonowanie ludzi i instytucji
w spoteczenstwie ponowoczesnym — utrzymuja socjologowie (Krajewski 1997).

Przeniesienie punktu ci¢zkos$ci z pracy na konsumpcje podminowuje fundamenty
struktury sity roboczej, demontuje lub reorganizuje tres¢ wielu rdl pracowniczych
i kwestionuje sztywne dotad wolumeny kompetencji zawodowych. Zmieniajace si¢
technologie wytwarzania i ptynny popyt na rynku konsumenta wygenerowaly ela-
styczna polityke zatrudnienia. Praca w niepelnym wymiarze, praca sezonowa,
zatrudnienie na okres zamknigty, nienormowany czas pracy, praca wykonywana
w domu, telepraca itd. — oto nowe, niestandardowe formy §wiadczenia pracy. Ich
upowszechnianie si¢ sprawia, ze dychotomia ,,zatrudnienie-bezrobocie” ulega za-
mazaniu, a granice mi¢dzy pracg a niepracg stajg si¢ ptynne — mowi U. Beck (2002,
s. 210). Cytowany autor dodaje:

(...) to, co do tej pory bylo przeciwstawiane sobie — praca formalna i niefor-
malna, zatrudnienie i bezrobocie — w przysztosci stopi sie w jeden nowy system
zmiennych, pluralistycznych, petnych ryzyka form niepetnego zatrudnienia. Owa
integracja bezrobocia przez pluralizacje stosunkow pracy zarobkowej nie wyprze
catkowicie znanego nam systemu zatrudnienia, ale nawarstwi si¢ na niego albo le-
piej powiedziawszy, podkopie go i wobec w sumie kurczgcego sie wolumenu pracy
bedzie on poddawany cigglym naciskom w celu dopasowania (tamze, s. 213).
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Stopniowej redukcji sektora produkcji przemystowej towarzyszy¢ bedzie rozwoj
sektora ushug i skomercjalizowanych dobr kultury. Najbardziej poszukiwanym towa-
rem stang si¢ nowe doznania — prognozuje J. Rifkin (2001). Dostep do nich bedzie
uwarunkowany posiadaniem indywidualnych kompetencji kulturowych.

Zaroéwno szybkie zmiany technologiczne, jak i funkcjonowanie w gospodarce dobr
kultury sprawia, ze ludzie musza sta¢ si¢ przedsicbiorcami samych siebie. Musza
przejaé¢ odpowiedzialno$é za wiasne kwalifikacje i zarzadzanie nimi. Tradycyjne insty-
tucje oswiaty dorostych nastawione na transmisj¢ wiedzy bankowej, opatrzonej dlugim
terminem uzyteczno$ci, s3 w tej sytuacji catkowicie bezradne, a oferowane przez nie
programy ksztalcenia — anachroniczne. Wydaje sie, ze jest to gtéwna przyczyna, z uwagi
na ktorg formalna edukacja dorostych musi by¢ zastgpiona strategia calozyciowego
uczenia si¢, ktore — pozbawione sztywnej ramy organizacyjnej — przyjmuja postaé
uczenia si¢ pozaformalnego i nieformalnego.

Drugi niezwykle istotny kontekst, w jakim mozna sytuowac koncepcj¢ catozy-
ciowego uczenia si¢, wigze si¢ z przemianami ludzkich biografii. Nie ulega watpli-
wosci, ze budujace je zdarzenia uktadaja sie na osi czasu w nastepstwie indywidual-
nych decyzji jednostek, ale decyzje te zapadaja wedle kulturowo akceptowanych
wzorow przebiegu zycia, zgodnych z dominujacym modelem uznawanej racjonalno-
$ci spotecznej. Utrata punktéw zaczepienia, jakie jednostki miaty w swojej klasie
spotecznej, rodzinie, spolecznosci lokalnej i roli zawodowej, spowodowata utrate
zrodet orientacji spotecznej. Z kolei obserwowana liberalizacja zycia spotecznego
i rozluznienie gorsetu kultury pociagaja za soba postepujaca relatywizacje wzorow
zycia. Oba te procesy naktadajg si¢ na siebie, wywotujgc przemozne odczucie zycia
w warunkach tymczasowos$ci i prowizorycznosci. Powoduja tez istotne zmiany
w przebiegu ludzkich biografii. Tracg one swoj linearny charakter. Stajg si¢ naniza-
nym na ni¢ czasu zbiorem epizodéw, ktore — cho¢ ukladajg si¢ chronologicznie
— z rownym powodzeniem mogg zachodzi¢ obok siebie albo naktada¢ si¢ na siebie.
Te ,,patchworkowe” biografie ksztaltuja si¢ nie tyle pod wplywem koniecznosci
spolecznych czy presji grup odniesienia normatywnego, ile sg ciggiem sytuacyjnie
uwarunkowanych doraznych wyboréw zyciowych dokonywanych przez jednostki
na mocy ich autonomicznych decyzji.

Dla modernizmu charakterystyczne byto zatozenie o stalosci i stabilno$ci struktur
spotecznych, w tym struktury spoteczno-zawodowej. Implikowalo ono przekonanie,
ze rolg edukacji jest przygotowanie ludzi do stalego usytuowania w spoleczenstwie
i produktywnego wypetiania rél spotecznych, jakie sg z nim obligatoryjnie zwigzane.
Dlatego mozna ja bylto opiera¢ na dtugookresowych programach nauczania i oferowac
uczacym si¢ standardowe kwalifikacje zawodowe, traktowane jako pewny fundament
ich biografii.

Ponowoczesne odrzucenie idei linearnosci jako trajektorii rozwoju spotecznego
i zasady organizujacej przebieg ludzkich biografii sprawia, ze edukacja dorostych
musi by¢ organizacyjnie elastyczna i tre§ciowo pluralistyczna. Musi odpowiada¢ na



Kulturowe konteksty koncepcji lifelong learning 51

dorazne sytuacje zyciowe i biezace potrzeby ludzi. Wymoég ten moze spelnia¢ poza-
formalna i nieformalna edukacja dorostych. Koncepcja calozyciowego uczenia si¢
legitymizuje i promuje jej rosngce znaczenie spoteczne.

Przejs$cie od modernizmu do ponowoczesnosci wywotuje takze turbulencje w struktu-
rze klasowej spoteczenstwa. U. Beck utrzymuje, ze pojawia si¢ tendencja do postrze-
gania nierownosci spotecznych jako ,.bezklasowych”. Obserwowang dywersyfikacje
polozenia jednostek i grup w spoteczenstwie trzeba wigzac¢ z podmiotowym wyborem
indywidualnych styléw zycia, a nie z hierarchig klas czy warstw spotecznych (2002,
s. 113).

Podobne stanowisko zajmuje M. Jacyno (2007). Wskazuje ona, ze w spoleczen-
stwie ponowoczesnym rdznice spoleczne ulegly kulturalizacji. Zmienit si¢ rowniez
punkt odniesienia i hierarchia zrodet jednostkowych identyfikacji. Rutynowe biografie
i,.konwencjonalne szczgscie” oferowane przez klas¢ srednig stracily na atrakcyjnosci.
Obszarem mozliwych aktow autoekspresji stal si¢ indywidualny styl zycia. Zmiang te
przywotywana autorka opisuje nastepujaco:

Styl zycia i kultura nie sq juz refleksem struktury spolecznej. Styl zycia, kto-
remu przypisane zostaje znaczenie wyboru staje sie (...) sposobem wytwarzania
siebie przez jednostki, a owo przekonanie o mozliwosci i koniecznosci stwarza-
nia siebie jest konstytutywnym doswiadczeniem dla kultury indywidualizmu
(tamze, s. 51-52).

Dokonane wybory tworza indywidualne konfiguracje, swoiste ,.kokony” prywat-
nych $wiatéw zycia. Zréznicowanie spoleczne nie zostato przez to usunigte, ale ukryte
za parawanem indywidualnych decyzji i sprywatyzowane.

Zwrot w kierunku kulturowych wyznacznikéw polozenia spotecznego mozna wigzac
z rosnaca produktywnoscia spotecznego procesu pracy, ktory w znacznej mierze osia-
gnigty zostal na drodze systematycznej optymalizacji produktywnosci kapitatu ludzkie-
go. Proces ten symbolizuja korporacje gospodarcze, w ktdrych utowarowienie kapitatu
ludzkiego nierzadko przybiera formy patologiczne (zob.: Bakan 2006). Swoista forma
odpowiedzi na nie byto pojawienie si¢ w latach 70. XX wieku tzw. nowej rasy. Termin
ten, ukuty przez D. Yankelovicha, odnosi si¢ do pracownikow firm amerykanskich zo-
rientowanych na rozwdj indywidualny i samorealizacje. Wyraza si¢ to poprzez:

— rosngca range czasu wolnego i rozrywki kosztem pracy i rodziny;

— rosnacy dystans wobec roli zawodowej na rzecz indywidualnych preferencji

i pragnien;

— rosngce znaczenie autonomii zawodowej i samosterownosci kosztem konformi-

zmu organizacyjnego i podporzadkowania przepisom roli,

— zmiang¢ wyznacznikow statusu spolecznego: poziom wynagrodzenia i konsump-

cji zastgpowane sg wartosciami autotelicznymi;

— wazrost znaczenia indywidualnych cech osobowych kosztem kompetencji zawo-

dowych (Biernacka 2009, s. 155-156).
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Cztonkowie klasy $redniej orientowali si¢ na zewnetrzne oznaki statusu, ktore ko-
munikowaty innym o ich powodzeniu zawodowym i zyciowym sukcesie. Przejscie do
ponowoczesnosci orientuje ku ,,ja” 1 dostarcza gratyfikacji wewngtrznej z tytutu doko-
nanych podmiotowych wyboréw i wtasnego stylu zycia.

Zarysowane wyzej tendencje zmian pozwalaja moéwi¢ o postgpujacej indywiduali-
zacji, ktora obejmuje wszystkie obszary aktywnoS$ci ludzi, z edukacja wiacznie. Po-
zwalaja tez zrozumie¢, dlaczego standardowe programy ksztalcenia dorostych obo-
wigzujace w edukacji formalnej, nastawione na unifikacj¢ kompetencji i postaw jej
dorostych uczestnikoéw, sg trudne do zaakceptowania. Podobne stanowisko zajmuje
P. Alheit. Pisze on:

Dostrzegamy trend indywidualizacji biegu Zycia i towarzyszqcy mu nacisk na
nieustajqce zaangazowanie sie w refleksje nad wltasnym dziataniem wyzwolit (...)
specyficzng refleksyjng modernizacje. (...) By moc sprostac temu wyzwaniu, jedno-
stce potrzebna jest catkowicie nowa, elastyczna struktura kompetencyjna, ktora
moze byc¢ ustanowiona i rozwijana jedynie w ramach procesu catozyciowego ucze-
nia sig (2009, s. 16).

Spoleczenstwo ,,staje si¢” na przecigciu ludzkich biografii i zmieniajacych si¢
struktur spotecznych. Ponowoczesne przemiany w sferze pracy, wzorach biografii
i stylu zycia kreuja nowe, naznaczone indywidualizmem spoteczno-kulturowe kontek-
sty funkcjonowania edukacji dorostych i legitymizuja przejscie od nauczania do ucze-
nia si¢. Nie mniej wazna jest dynamika samych procesow o$wiatowych, co nakazuje
pyta¢ o zwiazki i zaleznosci pomiedzy strategia catozyciowego uczenia si¢ a kapita-
fem ludzkim i kapitatem spotecznym.

Cho¢ w literaturze dominuje teza, ze rézne formy kapitatu maja tendencje do ku-
mulowania si¢ (Desjardins, Schuller 2007), to wyniki badan empirycznych nie zawsze
to potwierdzaja. Pionierskie badania tej problematyki przeprowadzit J. Field (2005)
w Irlandii Péinocnej. Nie znalazt on wielu dowodow pozytywnego wptywu kapitatu
spolecznego na praktyki catozyciowego uczenia sie. Co wigcej, zauwazyl, ze kapitat
spoteczny nie stymuluje do powigkszania kapitalu ludzkiego, a takze, ze kapitat spo-
teczny moze by¢ substytutem kapitatu ludzkiego (tamze, s. 78). W spotecznosciach
tradycyjnych, o silnych wigziach rodzinnych i lokalnych jednostki moga doswiadczac
gratyfikacji z tytulu uczenia si¢ w roznych przedsiewzieciach zespotowych, co zwykle
zastgpuje im uczestnictwo w edukacji formalnej i pozaformalnej. Zblizone wyniki
uzyskata C.L. Strawn w badaniach nad stosunkiem do calozyciowego uczenia si¢ nie-
wykwalifikowanych dorostych w amerykanskim Portland. Nie znalazta ona dowodow,
aby zasoby kapitalu spotecznego miaty wptyw na catozyciowa aktywnos¢ edukacyjng
ludzi dorostych. Wptyw taki zaznacza si¢ natomiast wérdd posiadaczy kapitatu ludz-
kiego (Strawn 2003).

Bardziej rygorystyczne pod wzgledem metodologicznym badania przeprowadzity
H. Knipprath i K. De Rick na reprezentatywnej probie mtodych dorostych mieszkan-
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cow Flandrii. W konkluzji autorki stwierdzaja, ze chociaz kapitat spoteczny, w szcze-
golnosci w przypadku dorostych niskowykwalifikowanych, moze by¢ korzystny, nasze
wyniki wskazujg, zZe ostatecznie kapital ludzki ma silniejszy wplyw na uczestnictwo
w calozyciowym uczeniu sie anizeli kapital spoleczny (Knipprath, De Rick 2015,
s. 63). Wyniki przywotanych badan kaza zastanawiac¢ si¢ nad modernizacyjnym po-
tencjatem strategii catozyciowego uczenia si¢. Zdaja si¢ one wskazywac na trwale
zakorzenienie w edukacji tzw. efektu mateuszowego'. Fakt ten potwierdza P. Alheit.
Zauwaza on, ze ztudna wiara w istnienie uczqcego si¢ spoteczenstwa, jak dotgd nie
przyczynita si¢ w Zadnym stopniu do wykorzenienia mechanizmow selekcji i wyklucza-
nia typowych dla starego porzqdku edukacyjnego (2009, s. 17).

Przeprowadzona analiza prowadzi do kilku ogoélniejszych wnioskéw. Przystepujac
do ich sformutowania, rozpoczng od uwagi, ze $wietnos¢ edukacji dorostych nalezy
wigza¢ z epoka modernizmu. Bedac cze$ciag modernistycznego systemu spotecznego
i podzielajac jego dominujgca racjonalno$é, starala si¢ ona odpowiada¢ na jego
potrzeby. W pierwszy rzedzie byty to potrzeby gospodarki. Wspéiczesna oswiata do-
rostych oparta jest na paradygmacie rozwoju przemystowego i socjokulturowej mo-
dernizacji (...) — stwierdza E. Solarczyk-Ambrozik (2004, s. 16). Ponadto — dodaje
— jednym z podstawowych trendow jest podporzqdkowanie jej wymogom ekonomii
(tamze, s. 17). Dlatego andragogow interesowaty gléwnie makrosystemowe konteksty
praktyk o§wiatowych — spoleczne, gospodarcze i polityczne.

Dominacja perspektywy strukturalnej generowata swoista wizj¢ jednostki jako
bytu pasywnego, bezkrytycznie akceptujacego rzeczywistosci, przystosowujacego si¢
do jej wymogoéw i1 warunkow oraz czerpigcego gratyfikacje z tego tytulu. Andragogika
operowala identyczng wizja dorostych uczestnikow edukacji. P. Hager jest zdania, ze
wlasciwe im uczenie si¢ najlepiej oddaje metafora ,,przyswajanie”. Poprzez mechani-
zmy internalizacji mozna przyswaja¢ wiedze, umiejetnosci, postawy, wartosci itd.
Edukacja widziana poprzez perspektywe przyswajania ujmuje wiedzg jako gotowy
produkt oferowany przez instytucje edukacji formalnej i legitymizowany autorytetem
nauczyciela. Wiaze si¢ z nig finalizm i poznawczy konformizm uczacych si¢ (Hager
2004, s. 14).

Ponowoczesne zjawisko decentracji struktur spotecznych i postgpujaca indywidu-
alizacja zycia spotecznego skutkowata rewolucje podmiotow. Swym zasiggiem objela

! Okreslenie to nawiazuje do ewangelii $w. Mateusza: Kto ma, temu bedzie dodane, a kto nie ma, temu
zabiorq nawet to, co ma (Mt. 13.12).
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ona wszystkie dziedziny aktywnosci cztowieka, edukacji nie wylaczajac. Do jej opisu
zaczeto stosowac metafore ,.konstruowanie (albo rekonstruowanie) wiedzy”. Podkre-
sla ona dynamiczng, kolista natur¢ wiedzy, jej sytuacyjnos¢, czasowos¢ i spoteczny
charakter. Taka wizja epistemologiczna jest kompatybilna z koncepcja catozyciowego
uczenia si¢ i zgodna z kulturowym nurtem indywidualizmu.

Zmiana perspektywy poznawczej, jaka narzuca przej$cie ku ponowoczesnosci, na-
kazuje sceptycznie traktowac postulat ksztalcenia zgodnie z potrzebami rynku pracy.
To tylez powszechnie, co bezkrytycznie podnoszone hasto, formutowane takze pod
adresem edukacji dorostych, jest niewykonalne. Nie tylko z uwagi na coraz szybsza
i niekontrolowang dynamike¢ rynku pracy, ale z powodu réznic ontycznych pomiedzy
edukacja i pracg. Wybitny teoretyk demokracji G. Sartori odwotujac si¢ do koncepcji
ekonomicznych F.A. von Hayeka, twierdzi, ze tad spoteczny utrzymuje si¢ w wyniku
ustawicznego $cierania si¢ dwoch porzadkow. Pierwszy, intencjonalny, jest stworzony
i kierowany przez cztowieka. Drugi, naturalny, jest porzadkiem samoorganizujacym
sie. Ten samoregulujacy si¢, spontaniczny porzadek to ,,porzadek wolny”. Nalezy do
niego takze wolny rynek (Sartori 1994, s. 499). Dlatego edukacja dorostych nie jest
w stanie wyposaza¢ ludzi w pozadane przez gospodarke kwalifikacje z nalezytym
wyprzedzeniem. Ona nawet nie jest w stanie za jej potrzebami nadgzac.

Drugim waznym kontekstem wdrazania strategii calozyciowego uczenia si¢ sg
kulturowe zmiany zwigzane z relatywizacja i uptynnieniem wzoréw przebiegu ludz-
kich biografii. Przestaja one by¢ odpowiednikiem obiektywnego polozenia jednostek
i grup w strukturze spotecznej, tracg swoj linearny charakter, staja si¢ osobistym zy-
ciowym zadaniem. Dotyczy to takze biografii zawodowej. Kurczace si¢ zasoby pracy
sprawiaja, ze ludzie musza uktada¢ je miedzy tym, co indywidualnie pozadane a tym,
co spolecznie mozliwe. Dlatego muszg liczy¢ sie, ze trwale wejscie w system zatrud-
nienia coraz czescie] bywa poprzedzone labilng fazg przejsciowa, w ktorej nedzna
praca w kraju lub za granica wystgpuje na przemian z brakami zatrudnienia, zajeciami
okresowymi, niskimi dochodami i niska pozycja spoteczng. Zjawisko masowej de-
kompozycji wyksztalcenia i zatrudnienia nakazuje na nowo przemyslec¢ relacje miedzy
edukacjg i pracg. By¢ moze relacje: ,,najpierw edukacja, potem praca” nalezatoby
zastgpi¢ rozwigzaniem: ,najpierw praca, potem edukacja”’. W takim przypadku wa-
runkiem uzyskania zatrudnienia bytyby szerokoprofilowe, ogdlne wyksztatcenie za-
wodowe, ktore stanowiloby rodzaj kwalifikacyjnej platformy, na ktoérej — stosownie
do zmieniajacych si¢ potrzeb — mozna by nadbudowywac specjalistyczne moduly
wiedzy 1 umiejetnosci. W tym celu uczacy si¢ doros§li mogliby wykorzystywac
wszystkie formy calozyciowego uczenia si¢ — edukacj¢ formalna, pozaformalna i nie-
formalna.

Trzeci i ostatni wniosek, jaki pragne sformulowaé, ma charakter metodologiczny
i odnosi si¢ do historycznie zmiennego kontekstu, jakim opatrzone sa badane procesy
i zjawiska. Dyskurs catozyciowego uczenia si¢ nie jest od tego wyjatkiem. D. Joong
Kang wypowiada si¢ o tym nastgpujaco:
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Wiedza i znaczenia sq zawsze wytwarzane wewngtrz kontekstu. Nasze inte-
rakcje w obrebie kontekstu sq zawsze zaposredniczone poprzez spoteczno-
kulturowe normy. Kazde spoleczenstwo ma jawne i milczqgce normy odnoszgce
sig do uczenia sie. Definiujg one kiedy, gdzie, czego i jak uczq sig¢ jego cztonko-
wie. WartoSci i przekonania, ktore podzielamy jako nauczyciele i uczqcy sie sq
konstruowane i transmitowane na drodze spoteczno-kulturowej. Uczenie sig jest
ideologiczng i kulturowq praktykq regulowang spotecznie ustanowionymi nor-
mami. Dlatego kontekst nie jest po prostu tlem dla usytuowania uczqcych sie.
Jest to raczej cos, co ksztaltuje uczqcych sie, a zarazem cos, co jest przez nich
ksztattowane. (...) Kontekst zarowno przymusza nas do uczenia sig, jak i je
umozliwia (2007, s. 209-210).

Andragogiczny dyskurs calozyciowego uczenia si¢ i jego usytuowanie w kontek-
$cie innych wspolczesnych dyskurséw sugeruje, ze wraz ze zmierzchem linearnej
koncepcji $wiata winni$my zaprzesta¢ badan usilujacych odkrywa¢ dwuzmiennowe
zalezno$ci przyczynowo-skutkowe w edukacji dorostych, do czego przekonywata nas
scjentystyczna doktryna naukowosci, i zastapi¢ je badaniami holistycznymi. Przema-
wia za tym nie tylko ogromna ztozono$¢ procesow catozyciowego uczenia si¢ ludzi
dorostych, ale i ztozono$¢ kontekstow, w jakich jest ono usytuowane. Ich wielostron-
na analiza jest niezbe¢dna, aby koncepcji catozyciowego uczenia si¢ nadac tres¢ empi-
ryczng. W tej chwili jest to pojecie ,,wysoce metne” — twierdzi H.G. Schuetze (2006,
s. 299), przytaczajac si¢ do cytowanej wczesniej opinii P. Alheita. Spoleczna ranga
dyskursu catozyciowego uczenia si¢ pilnie tego wymaga.
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Cultural contexts of the lifelong learning concept

In the article the author analyses economic, social and cultural conditions, which contributed to the
idea of lifelong learning in adults and its impact on the sphere of professional education and work. The
author believes that sudden changes in the economy and turbulences on the employment market force us
to consider whether the traditional model of professional education, where education precedes taking on
a job, is still to be maintained. Perhaps the so-far relation “first education and then work” should be
replaced by the solution of “first work and then education”. The observed dynamics of post-modernism
provides arguments for such a change.

Keywords: lifelong learning, vocational training, employment, labour market, linear biography,
individualisation



