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Pojecie ,,dorostos¢” usytuowane w samej nazwie dyscypliny naukowej winno by¢
jej ontologicznym fundamentem i rozstrzyga¢ o jej dyscyplinowej tozsamosci. Podob-
nego zdania sa M. Boucouvalas i J.-A. Krupp (1989). Terminy ,,dorosty” i ,,doro-
stos¢” tworzq kluczowq oS, wokodl ktorej obracajq sie rozwazania nad polem badan
i praktykq edukacji dorostych — pisza one (s. 183). Z drugiej strony — zauwazaja — sa
to pojecia wielowymiarowe i niezwykle zlozone. Badacze definiuja je z perspektywy
wlasciwych sobie dyscyplin naukowych i stosownie do tego postuguja si¢ biologicz-
nymi, spotecznymi, psychicznymi, prawnymi i innymi, nie zawsze kompatybilnymi
wskaznikami dorostosci (tamze, s. 184).

Jest rzecza oczywista, ze interdyscyplinarnos¢ zawsze stwarza badaczom trudno-
$ci, poniewaz wymaga od nich ciaglego wykraczania poza posiadane kompetencje.
Ale to nie interdyscyplinarny charakter kategorii ,,dorosto$¢” sprawit, ze jest ona teo-
retycznie jalowa i nie odgrywa az tak znaczacej roli, na jaka wskazywataby jej for-
malna pozycja w stowniku andragogiki. Poszukujac wyjasnien tego stanu rzeczy, trze-
ba zauwazy¢, ze nauka stara si¢ wytworzy¢ warsztat poznawczy pragmatycznie
najbardziej owocny wobec tych rodzajow praktyk spotecznych, ktére ma ona funkcjo-
nalnie wspomagac¢. Jezeli tak, to nie mozna wykluczy¢, ze kategorie ,,cztowiek doro-
sty” 1 ,,dorosto$¢”, poza jednym kréotkim okresem, tak naprawde polskim andragogom
nigdy nie byly potrzebne. Teze¢ t¢ mozna sformutowaé inaczej. Mozna powiedziec, ze
cele poznawcze 1 praktyczne, jakie stawiali sobie teoretycy i badacze edukacji doro-
stych w kolejnych okresach rozwoju naszej dyscypliny, nie wymuszaly na nich wy-
kraczania poza potoczne rozumienie dorostosci.
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Wieloaspektowos¢ pojecia ,,doroslos¢”

Pojecia ,,cztowiek dorosty” i ,,dorostos¢” maja niejako podwdjna egzystencje.
Z jednej strony funkcjonuja jako terminy jezyka potocznego, z drugiej za$ aspiruja do
statusu kategorii teoretycznych. Wbrew zakorzenionej w $§wiadomos$ci spotecznej
dychotomii ,,wiedza potoczna — wiedza naukowa”, pozostaja one ze soba w relacji
korespondencji. Moze ona przyjmowac¢ formg dwojakiego rodzaju — twierdzi M. Zio6t-
kowski (1989).

Pierwsza, prostsza forma, charakterystyczna zwtaszcza dla dyscyplin miodych,
znajdujacych sig¢ w idiograficznym stadium rozwoju, to korespondencja uogodlniajaca.
Oto systematycznie gromadzona wiedza naukowa lepiej, bardziej analitycznie i wni-
kliwie opisuje rzeczywistos¢ spoleczna, systematyzuje i porzadkuje sktadowe potocz-
nego doswiadczenia, pozwalajac formutowaé uogolnienia i predykcje. W rezultacie
nastepuje swoiste ,,unaukowienie” wiedzy potocznej i wlaczenie jej do poznawczych
zasobow dyscypliny. Druga formg stanowi relacja istotnie korygujaca. W miarg roz-
woju teoretycznego i metodologicznego instrumentarium nauki, w miar¢ przyrostu
warsztatowych kompetencji badaczy, staje si¢ ona zdolna do testowania wiedzy po-
tocznej, przyjmuje wobec jej twierdzen postawe krytyczna, demaskuje jej irracjonali-
zmy i logiczne zapetlenia, zrywa zastony ze zbiorowo podzielanych zludzen, ujawnia
przedsady i stereotypy. Coraz bardziej koherentny obraz $wiata koryguje potoczne
sady i przekonania ludzi. Dzieje si¢ to w tempie, w jakim wiedza naukowa jest dystry-
buowana i upowszechniania w zbiorowo$ciach ludzkich.

Punktem wyjscia do naukowej refleksji nad edukacja dorostych bylo potoczne ro-
zumienie dorostosci. Czlowiek dorosty (...) to taki, ktory osiqgnal dojrzatosé fizyczng
i petnoletnos¢ prawnq, a wiec znajdujqcy sie w wieku miedzy 18. rokiem zycia a jego
najdalszym mozliwym do pomyslenia kresem — stwierdzal Z. Pietrasinski (1990, s. 9).
Takie rozumienie dorostosci, akceptowane takze przez andragogow, zakreSlatlo
przedmiotowe granice projektowanego przez nich pola badan. Miato ono dwa wymia-
ry — opisowy i normatywny. Pierwszy z nich wyrazat si¢ w pytaniu: czym jest doro-
stos¢? (jaki jest cztowiek dorosty?). Wymiar drugi, normatywny, denotowal pytanie:
czym powinna by¢ dorostos¢? (jaki powinien by¢ cztowiek dorosty?).

Inng niezwykle istotna skala, ktora chcialbym postuzy¢ si¢ w analizach problema-
tyki dorostosci, jest skala epistemologiczna. Konstytuuja ja mozliwe do przyjecia per-
spektywy poznawcze oferowane przez uznane w danym czasie doktryny metodolo-
giczne. Wydaje sig, ze dla zrozumienia obecnego stanu andragogicznej refleksji nad
dorostoscia nieodzowne jest uwzglednienie dwoch stanowisk — realistycznego i kon-
struktywistycznego.

Stanowisko realistyczne, legitymizowane najpetniej przez pozytywistyczna dok-
tryng naukowosci, zaklada, ze zadaniem poznania jest opis obiektywnie istniejacej
rzeczywistosci i mozliwie najwierniejsze odzwierciedlenie w surowcu jezyka wszyst-
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kich wtasciwych jej cech oraz istniejacych migdzy nimi zwiazkéw i relacji. Abstrahu-
jac od rozbieznosci i roznic dzielacych poszczeg6lne orientacje teoretyczno-metodo-
logiczne konstruktywistycznego nurtu wspotczesnych nauk spotecznych, mozna
przyjaé, ze ich najogolniejszym rysem jest zatozenie o spotecznym charakterze wszel-
kiej wiedzy (zob.: Amsterdamska 1992; Arbiszewski 2011; Berger, Luckmann 1983;
Rorty 1994; Zybertowicz 1995). Konstruktywisci krytykuja metafor¢ badania jako
odzwierciedlania i przyjmuja, ze poznanie jest ciggiem aktywnych ustosunkowan wo-
bec $wiata zaposredniczonych przez kulturowo nacechowany aparat percepcyjno-
-poznawczy. Jego najwazniejsza sktadowa sa kategorie jezyka. Projekcyjne i tworcze
wlasciwosci jezyka umozliwiaja badaczom konstruowanie przedmiotu poznania oraz —
na mocy srodowiskowego konsensusu — ustanawianie epistemicznych granic dyscy-
pliny naukowej (zob.: Kapralski 1995, s. 138—-139).

Postugujac si¢ dwiema wyrdznionymi skalami, mozna wyodrebni¢ cztery aspekty
kategorii ,,dorosto$¢”. Przedstawia je tabela 1. Omoéwig je kolejno.

Tabela 1. Cztery aspekty kategorii ,,dorostos¢”

Skala epistemologiczna
realizm konstruktywizm

o Jacy sq ludzie dorosli? Jakimi ludzie dorosli mogq by¢?

% Dorosto$é jako zbior cech: Doroslo$é jako wzor spoleczno-kulturowy
- '§ a — psychicznych
‘§ b — spolecznych
§ o Jakimi ludzie dorosli chcq by¢? Jakimi ludzie dorosli powinni by¢?
. ; Doroslosé jako autorytet osobowy [Dorostos¢ jako ideal rozwojowy

S

:

Zrb6dto: opracowanie wlasne.

Wariant pierwszy, najszerzej akceptowany, wigzat dorosto$¢ z wolumenem statych
i uniwersalnie waznych cech, ktérych nosicielami sa ludzie dorosli. Takie realistyczne
pojmowanie dorostosci, ugruntowane w zdroworozsadkowej oczywisto$ci myslenia
potocznego, utrzymuje si¢ przez caly okres istnienia andragogiki jako dyscypliny aka-
demickiej. Chodzi przy tym o cechy dwojakiego rodzaju — psychiczne i spoteczne'.

!'Z perspektywy charakterystycznej dla podejécia historyczno-kulturowego, rozdzielanie cech psy-
chicznych i spotecznych jest zabiegiem sztucznym. Tradycyjna, fizjologicznie zorientowana psychologia
o uniwersalistycznych aspiracjach poznawczych traktowata psychike jako rodzaj ,,nadbudowy” uwarun-
kowanej wiasciwosciami biologicznej struktury organizmu. Stad przeswiadczenie, ze kolejnym stadiom
rozwoju biologicznego musza odpowiada¢ analogiczne, wspolne wszystkim stadia rozwoju psychiczne-
go. Przedstawiciele psychologii historyczno-kulturowej utrzymuja, ze cechy adolescencji, podobnie jak
cechy dorosto$ci, nie sa uniwersalne w sensie gatunkowym i nie sa tylko funkcja wieku rozwojowego.



26 Mieczystaw MALEWSKI

Poniewaz przedmiotem edukacyjnego formowania byla glownie poznawcza strona
dorostych uczestnikow o$wiaty, pierwszoplanowa rolg przypisywano ich cechom psy-
chicznym.

F. Urbanczyk, autor klasycznego podrecznika Dydaktyka dorostych, autorytatyw-
nie stwierdzat:

Dla procesu nauczania istotne znaczenie majq wlasciwosci psychiki cztowie-
ka dorostego, przede wszystkim wiasciwosci poznawcze, cho¢ nieobojetne sq
takze wlasciwosci charakterologiczne. Dlatego uwaga teoretykow oswiaty doro-
stych zatrzymywata si¢ zawsze na psychologicznej stronie pracy oSwiatowej
w przekonaniu, ze uchwycenie cech charakteryzujqcych psychike cztowieka do-
rostego, a w szczegolnosci roznic pomiedzy uczniem dorostym a dzieckiem czy
mitodziezq moze by¢ bardzo uzyteczne we wszelkich formach pracy oswiatowej
z dorostymi (1973, s. 44).

Kluczowe roznice poznawcze pomigdzy dzie¢mi i mtodzieza a ludzmi dorostymi
cytowany autor wiazal z uwaga, spostrzegawczoscia, wyobraznia, pamigcia i mysle-
niem (tamze, s. 44-51).

Na poczatku lat 70. XX w. podobne stanowisko zajal M.S. Knowles (1972). Jego
zdaniem, kluczowe réznice migdzy dorostymi a dzie¢mi, ktére winny mie¢ wplyw na
technologie ksztalcenia w instytucjach o$wiaty dorostych, odnosza si¢ do: 1) osobo-
wosciowe] autonomii i wysokiej samosterownosci ludzi dorostych; 2) ich bogatego
doswiadczenia zyciowego, ktore nalezy traktowac jako potencjalne zrodlo uczenia sig;
3) gotowosci uczestnictwa edukacyjnego, ktore jest uwarunkowane przez zadania
zyciowe 1 pelnione role spoleczne; wreszcie, 4) przez pragmatyczna orientacje ludzi
dorostych, ktorzy podejmuja zadania edukacyjne z intencja natychmiastowego zasto-
sowania nowo nabytych kompetencji do rozwiazywania wtasciwych im problemow
zyciowych (tamze, s. 39-49).

Przeswiadczenie, iz cechy mentalne rozniace ludzi dorostych od dzieci i mlodziezy
winny metodycznie rdéznicowaé procesy edukacji instytucjonalnej, stanowito poglad
dominujacy. Podzielali go m.in. P. Croos (1981), R.J. Kidd (1973), A.B. Knox (1977),
K. Illeris (2002; 2009). W polskim pismiennictwie andragogicznym jest ono podtrzy-
mywane m.in. przez E. Dubas (2005). By poznawac procesy uczenia sie nalezy wpierw
poznawac dorostos¢ — stwierdza (s. 5).

Odmienne stanowisko zajmuje A. Rogers (2003). Jego zdaniem, (...) nie ma nicze-
go odmiennego w uczeniu si¢ podejmowanym przez ludzi dorostych (s. 7). I dodaje:

W nie mniejszym stopniu zaleza one od struktury spolecznej i pozycji, jakie zajmuja w niej rézne grupy
spoteczne. Poziom edukacji, opieki medycznej, dostgp do dobr kultury, rodzaj i tre§¢ wykonywane;j
pracy, styl zycia rodziny pochodzenia itd. stanowia czynniki formowania psychicznego zaréwno dzieci,
jak i ludzi dorostych. Jednostkowa psychika jest wytworem kultury, twierdzi K.J. Gergen (2009) i wpro-
wadza pojecie kulturowo nasyconego ,ja”.
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(...) istniejq dwa glowne rodzaje uczenia sie. Pierwszy to naturalny proces
uczenia sie, w ktory wszyscy angazujemy sie nieswiadomie lub podswiadomie,
a ktory nazywam ,,uczeniem si¢ ze swiadomie podejmowanych zadan” (task-
conscious learning). Drugi, bardziej sformalizowany proces uczenia sie nazywam
., uczeniem sie Swiadomym uczenia si¢” (learning-conscious learning). (...) wigk-
sz0S¢ naszego uczenia sie sklada sie lub powinna sktada¢ sie z obu tych form. Wy-
daje sie, ze oba rodzaje uczenia sie sq wspolne dla dzieci, mtodziezy i ludzi doro-
stych. Charakter ich polqczenie moze by¢ odmienny w roznych grupach
uczestnikow oswiaty, ale dzieci, podobnie jak i dorosli, a dorosli podobnie jak
dzieci, angazujq sie zarowno w uczenie sie naturalne, jak i w rozne formy uczenia
sie sformalizowanego (tamze, s. 43).

Uczenie si¢ naturalne, spontaniczne, polegajace na ,,pozyskiwaniu wiedzy” (acqu-
isition knowledge) jest ubocznym produktem uczestnictwa ludzi w konkretnych sytu-
acjach spotecznych i problemoéw, jakie to uczestnictwo generuje. Z kolei uczenie sig
sformalizowane (formalised learning) ma charakter intencjonalny. Jest ulokowane
w instytucjach edukacyjnych, opiera si¢ na programach ksztalcenia, jest wspierane
przez nauczyciela. Procesy poznawcze bedace udziatem dzieci, mlodziezy i ludzi do-
rostych obejmuja oba wyroznione rodzaje uczenia sig, a kazdy jednostkowy przypa-
dek uczenia sig jest ich indywidualna kombinacja.

Pomimo braku wyraznych réznic pomig¢dzy uczeniem si¢ dzieci i mlodziezy
a uczeniem si¢ ludzi dorostych, edukacja instytucjonalna dorostych jest zasadniczo
odmienna od edukacji, ktorej uczestnikami sa dzieci i mlodziez. Roznice te nie sa
wszakze zwiazane z odmiennoscig cech psychicznych, lecz z zakorzeniong w kulturze
zachodnich spoteczenstw dychotomia ,,dziecinstwo—dorostos¢”, co sprawia, ze na-
uczyciele inaczej postrzegaja dorostych uczestnikow edukacji. Zwykle przypisuja im
dojrzato$¢, osobowosciowa autonomie, wigksza samo$§wiadomos¢ i odpowiedzialnosé
(tamze, s. 52-54). W rezultacie relacje edukacyjne staja si¢ bardziej podmiotowe,
a proces ksztatcenia przyjmuje inny ksztatt metodyczny. Dzieje si¢ tak w mysl znane-
go teorematu W.I. Thomasa, ktory glosi, ze jezeli ludzie uwazaja co$ za rzeczywiste,
to skutki tego sa rzeczywiste.

Znaczaca grupa andragogdéw definiowata dorostos¢ jako stan spoleczny cztowieka.
Starali si¢ oni opisa¢ dorostos¢ poprzez charakterystyke aktywnos$ci ludzi w szczego6l-
nie waznych obszarach zycia spotecznego oraz wyspecyfikowaé ich potozenie na roz-
nych skalach spotecznego zréznicowania. Za szczeg6lnie wazne wyznaczniki aktyw-
nosci edukacyjnej ludzi dorostych uwazano tres¢ i charakter pracy zawodowej,
obowiazki zwiazane z rodzing i wypetnianiem rol rodzicielskich, ilo$¢ i strukture cza-
su wolnego, aspiracje i styl zycia itd.

Wymienione, a takze inne cechy uczniow dorostych w zdecydowanej mierze wa-
runkujq ich udziat w procesie edukacyjnym. Wplywajq na motywy podjecia nauki,
na powodzenia i niepowodzenia w procesie uczenia sie, na satysfakcje
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z udziatu w tym procesie, na korzysci osobiste i spoteczne oraz na dalszq perma-
nentng aktywnos¢ edukacyjnq. Organizatorzy i projektanci procesu edukacyjnego
powinni sie liczyé z tq roznorodnosciq uczqcych sie dorostych (rzeczywistych
i potencjalnych), powinni przede wszystkim jq znaé, a gdy nie znajq — poznaé
(Marczuk 1994, s. 73).

Przytoczona wypowiedz sytuuje cechy potozenia spotecznego dorostych stuchaczy
w relacji do pracy dydaktycznej prowadzonej przez nauczycieli w instytucjach eduka-
cji dorostych i ma gléwnie wymiar metodyczny. Sugeruje, aby nauczyciele uwzgled-
niali wplyw wszystkich czynnikéw wynikajacych z polozenia spotecznego stuchaczy
na ich aktywno$¢ edukacyjna, a w szczeg6lnosci aby zwracali uwage na te z nich,
ktore maja wplyw negatywny.

Znacznie bardziej ambitne cele stawiali przed soba badacze, ktorzy starali sig usta-
li¢ istnienie trwatych zwiazkow pomigdzy podejmowaniem zadan edukacyjnych przez
ludzi dorostych a osiagnigtym przez nich stadium dorostosci. Asumpt do tak ukierun-
kowanej refleksji stworzyly psychologiczne teorie rozwijane od lat 50. XX w. Teoria
E. Ericsona, J. Loevinger, L. Kohlberga i innych glosity, ze zycie ludzkie ,,rozwija
si¢”, przechodzac przez gatunkowo wspolne wszystkim, jakosciowo odmienne, kolej-
no nastgpujace po sobie stadia czy fazy. Szczegdlng popularnos¢ wsrdéd andragogdw
zyskata teoria R.J. Havighursta (1962). Wyro6zniajac trzy fazy dorostosci (dorostosé
wczesna, srednia i p6zna), wskazywal on, ze kazda z nich stawia ludzi w obliczu od-
miennych zadan rozwojowych. Z kolei tres¢ i charakter zmieniajacych si¢ zadan zy-
ciowych generuje okreslone postawy wobec ksztalcenia i rdéznicuje gotowos¢ uczest-
nictwa w edukacji.

Koncepcja dorostosci jako dynamicznego ciagu zadan rozwojowych byla na rézne
sposoby adaptowana przez andragogow (zob. np.: Cross 1981, s. 174—175) i stanowita
punkt wyjscia wielu badan empirycznych. Dla przyktadu, badacze ustalili, ze ludzie
mtodzi, stojacy u progu kariery zawodowej, najczesciej uczestnicza w zawodowych
formach ksztatcenia i doskonalenia zawodowego. Z kolei ludzie w wieku zawansowa-
nym, ktorzy szczyt kariery zawodowej maja juz za soba, preferuja edukacj¢ tematycz-
nie odpowiadajaca ich osobistym potrzebom i zainteresowaniom. Kobiety, ktore zdecy-
dowaly o podjeciu ksztalcenia po latach przerwy, maja wigksze szanse na odniesienie
edukacyjnego sukcesu, gdy sa emocjonalnie wspierane przez znaczacych innych,
szczegoblnie przez meza i najblizsza rodzing (Rice 1979).

Dorostos¢ opisywana jako dynamiczny zbidr cech psychicznych oraz spotecznych
i yymowana w kontek$cie niepodzielnie wowczas panujacej pozytywistycznej doktry-
ny naukowosci musiala by¢ naznaczona determinizmem. W pierwszym przypadku byt
to determinizm psychologiczny. Zaktadano, ze gotowos$¢ ludzi dorostych do ksztatce-
nia si¢ jest uwarunkowana gatunkowa ewolucja wlasciwych im struktur psychicznych
i jako$ciami (cechami), jakie w danym momencie one przyjmuja. W przypadku dru-
gim mieliSmy do czynienia z determinizmem socjologicznym. Przyjmowano, ze po-
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ziom i zakres aktywnosci edukacyjnej ludzi dorostych jest uwarunkowany witasciwo-
sciami ich potozenia spotecznego. Wprawdzie moze ono zmieniac¢ si¢ na przestrzeni
zycia, ale jego aktualne parametry (cechy) tworza nieprzekraczalne bariery dla aspi-
racji i szans edukacyjnych. Tak rozumiane poj¢cie dorostosci legitymizowato adaptacyj-
ny charakter formalnej edukacji dorostych. Jest to zrozumiale jesli zwazy¢, ze w latach
60. 1 70. XX w. oficjalnie przypisywano jej gtownie funkcje kompensacyjne.

Drugi z typologicznych sposobow rozumienia dorostosci, takze pozostaje w kregu
myslenia potocznego. Podobnie jak poprzednio, dorostosé to zbior cech 1 wlasciwosci
cztowieka, z ta r6znica, ze ujmowanych normatywnie. Mowiac inaczej, dorostos¢ to
pozytywnie wartosciowane i1 pozadane stadium rozwoju osobowosciowego i spotecz-
nego jednostki, jakosciowo odmienne od poprzedzajacego ja stadium przed-dorostosci
(niedorostosci). Jest ona przedmiotem aspiracji rozwojowych ludzi, a jednoczes$nie
spotecznie usankcjonowana norma biograficzna. Empirycznym przejawem jej istnie-
nia sg autorytety osobowe.

Rozbiezno$¢ migdzy samowiedza jednostki a konglomeratem cech uosabianych
przez autorytety osobowe tworzy — uzywajac okreslenia L. Wygotskiego (1989) — strefe
najblizszego rozwoju. Jej przebycie wymaga od ludzi znaczacego wysitku autoeduka-
cyjnego. Moze on przyjmowac rézne formy. Moze wyraza¢ si¢ podejmowaniem zadan
edukacyjnych podmiotowo wybieranych z oferty instytucji edukacji dorostych, moze
takze przyjmowac posta¢ samoksztatcenia.

Przeswiadczenie mowiace, iz samoksztatceniowa aktywno$¢ ludzi dorostych moze
by¢ podejmowana pod wptywem autorytetow osobowych, czy — szerzej traktujac — wzo-
réw osobowych, stanowilo podstawe projektu badawczego opracowanego przez ze-
spot andragogéw z Uniwersytetu Wroctawskiego kierowanego przez J. Semkowa na
poczatku lat 80. ubieglego wieku. Jego uczestnicy przyjeli, ze

(...) samoksztalcenie polega na mniej lub bardziej samodzielnym stawianiu
i rozwiqzywaniu przez jednostke zadan w celu osiqgniecia w roznym stopniu
uswiadomionego wzoru osobowego (Semkoéw 1981, s. 13).

Punktem wyjscia projektu bylo zatozenie gloszace, ze zrodlem samoksztatcenio-
wej aktywnosci ludzi sa wzory osobowe. Ich cechy staja si¢ przestankami stawianych
sobie zadan autorozwojowych. Gdy wzory te sa uswiadamiane wyraznie, moga
przyjmowac posta¢ autorytetow osobowych.

Mozno$¢ wyjscia poza potoczne rozumienie dorostosci i legitymizujaca je pozy-
tywistyczna doktryne naukowosci stworzylo podejscie konstruktywistyczne. Zapre-
zentowal je H.M. Griese podczas konferencji andragogicznej zorganizowane]j przez
Zaktad Oswiaty Dorostych Uniwersytetu L.odzkiego w dniach 18-19 maja 2004 roku.
Stwierdzil on, ze:

Czlowiek dorosty sktada sie z tak zwanych ,,perspektyw”, ktore ukazujq rozne
teoretyczne konstrukty i naukowe punkty widzenia,; catos¢ cztowieka bytaby sumq
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wszystkich perspektyw i poza tym czyms wiecej, czego nie jestesmy w stanie na-
ukowo pojq¢ (Griese 2005, s. 29).

Uzasadniajac swoje stanowisko, referent dowodzit, ze (...) nie istnieje Zadna
obiektywna rzeczywistos¢ sama w sobie, ale istnieje ,, obiektywna rzeczywistos¢ per-
spektyw”, pogladow, teorii codziennej lub ,,obrazow” i konstruktow spotecznej rze-
czywistosci (tamze). Nie mozna wykluczy¢, ze zademonstrowany sceptycyzm co do
naukowej mozno$ci poznania zjawiska dorostosci ,,u$pil” uczestnikéw konferencji,
sprawil, ze nie zdotali oni dokona¢ wgladu w odmienno$¢ perspektywy konstruktywi-
stycznej, pozostajac w poznawczo bezpiecznej ortodoksji. Tymczasem szkota kon-
struktywistyczna operujac catkowicie odmienna ontologia $wiata spotecznego, oferuje
rowniez odmienny sposob rozumienia dorostosci. Po pierwsze zaktada, ze dorostos¢
jest procesem 1i istnieje w sposob biograficzny. Po drugie jej dynamike ujmuje w kon-
tekscie oczekiwan, jakie spoteczenstwo formutuje wobec jednostek. Mdowiac prosciej,
kulturowo uznane wzory dorostosci sa waznym sktadnikiem aksjonormatywnego tadu
spotecznego, a takze — co za tym idzie — sa zrodtem zyciowej orientacji jednostek
i grup spotecznych.

Wyjasnianie powyzszego sformutowania rozpoczng od stwierdzenia, Zze najbar-
dziej elementarna skala rozwoju czlowieka jest skala biologiczna. Z kazda faza wieku
biologicznego zwiazany jest wolumen zadan spotecznych wynikajacych z rol, jakie
Z racji swojego usytuowania w strukturze spotecznej jednostka musi wypehiac. Prze-
chodzac kolejne fazy cyklu biologicznego, gromadzac wciaz nowe doswiadczenia
zwiazane z podejmowaniem i pelnieniem nast¢pujacych po sobie rdl spotecznych,
ludzie przyswajaja nowe wartosci, zmieniaja postawy, rewiduja aspiracje i wyznaczaja
sobie nowe cele. Stowem, doznaja adekwatnych zmian psychicznych. A zatem doro-
stos¢ jest splotem zmian fizycznych, spotecznych i psychicznych, ktoére obejmujac
catos¢ zyciowego cyklu, wyznaczaja przebieg kazdej jednostkowej biografii. Ale — jak
podkreslaja socjologowie — przebieg zycia cztowieka nie jest kwestia indywidualna.
Unifikujac jego przebieg zgodnie z uznanym spoteczno-kulturowym wzorem dorosto-
$ci, spoteczenstwo stabilizuje ciagtos¢ migdzypokoleniowych relacji i utrwala istnieja-
cy tad ustrojowy (zob.: Hajduk 2001).

Tak rozumiana dorostos$¢ nie jest indywidualnie okre§lonym celem ani fakultatyw-
nym, podmiotowo dokonywanym wyborem zyciowym. Jest ona integralna wtasciwo-
$cia systemu spolecznego, konstruktem spoteczno-kulturowym o charakterze norma-
tywnym udatnie transmitowanym poprzez praktyki socjalizacyjne na zycie kazdej
jednostki i konformizujacym przebieg jej biografii zgodnie z aksjonormatywnymi
podstawami obowiazujacego tadu spotecznego. Ujmujac rzecz inaczej, mozna powie-
dzie¢, ze zycie kazdej jednostki zmienia si¢ w ramach przydzielonego jej statusu oso-
by dorostej zgodnie z oczekiwaniami i wymogami, jaki status ten generuje.

Przeprowadzony wywod podkre§la zmienny, historyczny charakter dorostosci,
uwarunkowany materialno-ekonomicznymi, spolecznymi i politycznymi warunkami
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zycia zbiorowego. Wskazuje na normatywny charakter konstruktu dorostosci, co
sprawia, ze status dorostego jest zrodtem oczekiwan wobec osob, ktore go posiadaja,
i ma zdolno§¢ wywierania wptywu na ich zachowania. Wreszcie, z uwagi na swoj
normatywny, regulacyjny charakter wzor dorostosci jest narzedziem wyposazania
ludzi w kompetencje i postawy stuzace ich zakorzenianiu w ideologicznie uwarunko-
wanych praktykach zycia spotecznego. W przypadku ludzi dorostych byty to gtéwnie
praktyki zawodowe i obywatelskie.

Czwarty 1 ostatni z wyrdéznionych aspektéw pozwala widzie¢ dorostos¢ jako ideat
rozwojowy. Najbardziej znanym wyrazicielem tego stanowiska jest M.S. Knowles
(1972). Operowatl on dwiema komplementarnymi kategoriami — ,,dojrzato$¢” i ,,doro-
stos¢”. Pierwszej z nich uzywat na okreslenie procesow rozwojowych, jakie sa udzia-
tem ludzi na przestrzeni zycia. Opierajac si¢ na wiedzy z zakresu psychologii rozwo-
jowej, twierdzil, ze rozwoj ludzi dorostych przebiega na pigtnastu skalach i zmierza
w kierunku osiagnigcia dorostosci. Poniewaz zadna z przyjetych skal nie miata punktu
finalnego, dorosto$¢ jawita si¢ jako nieziszczalny cel, do ktérego kazdy cztowiek
mogt si¢ przyblizaé, ale ktorego nigdy nie byl w stanie osiagnaé. Tak rozumiana doro-
sto$¢ byla ideatem rozwojowym zdolnym generowaé motywacje i ukierunkowywac
edukacyjne i autoedukacyjne starania ludzi dorostych (tamze, s. 25-29).

Na gruncie polskiej andragogiki podobny charakter miata koncepcja dorostosci
oparta na etyce prostomys$lnosci, zaproponowana swego czasu przez R. Urbanskiego-
-Korza (2000). Poniewaz rozwo6j moralny nie ma zakreslonego horyzontu, réwniez
i ona moze by¢ traktowana jako ideat rozwojowy.

Cztery zarysowane pokrétce aspekty kreuja odmienne interpretacje kategorii ,,do-
rostos¢” i sktaniaja do odmiennego postrzegania edukacji dorostych. Najistotniejsze
roznice zachodza pomigdzy zwolennikami ontologicznego realizmu i konstruktywi-
zmu. Pierwsi definiowali andragogike jako nauke praktyczna, ktorej powinno$cia jest
optymalizacja praktyki oswiatowe]. Dlatego pytali: jacy sa ludzie doro$li?; jak repre-
zentowane przez nich cechy interweniuja w procesy poznawcze?; jak wplywaja na
motywacj¢ edukacyjna i warunkuja postawy wobec ksztatcenia? Wierzyli, ze znajo-
mos¢ dorostosci jako najdtuzszego i najwazniejszego stadium rozwojowego pozwoli
projektowac edukacje adekwatnie do zmieniajacych si¢ potrzeb i mozliwosci jej doro-
stych uczestnikow.

Patrzacy z perspektywy konstruktywistycznej odrzucaja tezg o istnieniu ahisto-
rycznych i uniwersalnie waznych cech dorostosci i kwestionuja koncepcje gloszace
swoisto$¢ uczenia si¢ ludzi dorostych. Zaktadaja, ze dorostos$c jest konstruktem spo-
teczno-kulturowym ,,rozpisanym” na konkretne wzory dorostosci adresowane do
poszczegbdlnych segmentow struktury spolecznej. Przyjmuja, ze bgdac wytworem
istniejacego porzadku spotecznego i stosunkow witadzy, sa one nacechowane ideolo-
gicznie i pelnia funkcje perswazyjne. Dlatego pytaja: jak instytucje edukacji dorostych
konstruuja ,,dorosto$¢” swoich stuchaczy?; jaka role w tym procesie odgrywaja pro-
gramy nauczania, organizacja pracy dydaktycznej, metody nauczania?; w jaki sposob
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praktyki edukacyjne kolonizuja konkretne ludzkie biografie, wpisujac je w uznane
wzory dorostosci? (Brookfield 2001).

Instytucje edukacji dorostych sa wpisane w makrostrukturg¢ spoteczna i stanowia
wazny sktadnik dominujacego porzadku spolecznego. Tym samym pozostaja one
W sojuszu z systemem, a nie ze $wiatem zycia codziennego zwyktych ludzi — twierdzi
T. Fleming (2009, s. 41). By¢ moze dlatego andragodzy nie mieli do$¢ odwagi i de-
terminacji, aby wykroczy¢ poza potoczny, legalistyczny sposob rozumienia dorostosci
i zadowalali si¢ pytaniem o wptyw dorostosci na edukacje, rezygnujac z pytania o rolg
edukacji w konstruowaniu dorostosci. Nie byla to zreszta postawa wilasciwa tylko
polskim badaczom edukacji dorostych. W spoleczenstwach o ugruntowanej tradycji
demokratycznej widzenie o§wiaty dorostych w perspektywie teorii radykalnej i kry-
tycznej takze nie ma dlugiej historii (zob.: Murphy, Fleming 2012).

Rezygnuje z rozwijania tego watku. Czyni¢ to w przekonaniu, ze zmiany, jakie
niesie ze soba ponowoczesno$¢, kwestionuja celowos¢ kontynuowania andragogicz-
nego dyskursu dorostosci, a sama kategori¢ ,,dorostos¢” czynia przebrzmiata.

Ponowoczesne kwestionowanie doroslosci

Podejmowane przez teoretykow i badaczy proby wykorzystania kategorii ,,doro-
sto$¢” nie przyniosty naszej dyscyplinie oczekiwanych rezultatoéw. Odwazg sig twier-
dzié, ze nie przyniosa jej takze w dajacej si¢ przewidzie¢ przysztosci. Przestanek dla
tej prognozy upatruj¢ w zmianach, jakim podlega wspodlczesna rzeczywistos¢, w tym
takze w zmianach dokonujacych si¢ w obrebie samej edukacji dorostych.

Nie ulega watpliwosci, ze edukacja jest kluczowym podsystemem kazdego syste-
mu spotecznego. Podzielajac jego dominujaca racjonalnos¢, i pelniac zaktadane dla
siebie funkcje, zapewnia kulturowa ciaglo$¢ nastepujacym po sobie pokoleniom i przy-
czynia si¢ do rozwoju spoleczenstwa.

Masowa edukacja dorostych jest fenomenem XX wieku, a $cislej — jego drugiej
potowy. Fakt ten wigza¢ trzeba z charakterem spoteczenstwa modernistycznego. Byto
to spoteczenstwo przemystowe. Kluczowym wymiarem jego organizacji byta produk-
cja dobr i ustug. Dlatego (...) praca stanowila glownq norme moralng, kierujqcq za-
chowaniem czltowieka oraz punkt odniesienia dla postrzegania, planowania i ksztal-
towania jego zycia — zauwaza Z. Bauman (1995, s. 87). Z faktu tego wynikaty dwie
powazne konsekwencje. Po pierwsze, wyzszy status spoteczny tych, ktorzy do pracy
wytworczej byli zdolni, a wigc ludzi dorostych. Po drugie, wysoka ranga kwalifikacji
zawodowych, ktore czynity wytworcow pracownikami kompetentnymi i zaangazowa-
nymi. Zdolnos$¢ t¢ wigzano z formalng edukacja dorostych. Miala ona dwa zadania.
Pierwszym bylo stworzenie drugiej szansy edukacyjnej tym sposrod dorostych, ktorzy
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z roznych wzgleddéw nie mogli zdoby¢ zawodu w okresie dziecinstwa (funkcja kom-
pensacyjna). Zadaniem drugim byla ustawiczna aktualizacja starzejacej si¢ wiedzy
1 umiejetnosci oraz zapobieganie ich produkcyjnej dysfunkcjonalnosci (funkcja re-
witalizacyjna). Przekazujac standardowa wiedzg i powtarzalne umiejgtnosci, insty-
tucje edukacji dorostych zwigkszaly kwalifikacyjny potencjal spoleczenstwa, uwa-
zany za wazny czynnik wzrostu gospodarczego. Z kolei zadaniem andragogéw byto
dostarczanie wiedzy metodycznej, zdolnej optymalizowa¢ prace nauczycieli transmi-
tujacych wiedz¢ do dorostych shuchaczy i zwigkszaé efektywnos$¢ procesu dydaktycz-
nego. Nic dziwnego, ze starali si¢ oni skatalogowa¢ psychiczne i spoleczne cechy
ludzi dorostych jako potencjalnie wazne zmienne interweniujace w procesy nauczania-
uczenia sie.

Jezeli w epoce modernistycznej gldéwnym filarem systemu edukacji dorostych byty
szkoty dla pracujacych, to w spoteczenstwie ponowoczesnym ich rola ulegta margina-
lizacji. Wyniki badan przeprowadzonych przez E. Kurantowicz i A. Nizinska (2012)
w instytucjach ksztalcenia ustawicznego sktaniaja autorki do wniosku, ze

Szkoty dla dorostych nie petniq funkcji emancypacyjnych, czy nawet kompen-
sacyjnych wobec dorostych. Ich symbolike, jezyk wykorzystuje sie do pracy (pa-
ra)terapeutycznej z milodocianymi uczniami, ktorzy zostali usunieci z systemu
ksztatcenia dzieci i mlodziezy. (...) Powotane po to, aby by¢ drugq szansq dla do-
rostych, staly sie ostatniq szansq dla mtodych... (s. 15-16).

Systematycznie malejaca ranga formalnej edukacji ma wiele przyczyn. Jedna
z nich jest daleko posunigty egalitaryzm o$wiatowy, jakim cechujq si¢ demokratyczne
spoteczenstwa. Powszechno$¢ dostgpu do szkolnictwa wszystkich grup spotecznych
i srodowisk niweluje popyt na edukacje szkolna wsrod dorostych i stopniowo prowa-
dzi do zaniku jej form kompensacyjnych. Nie bez znaczenia jest rowniez fakt, ze in-
stytucje ksztalcenia szkolnego, ktorych pozycja opierata si¢ na wytaczno$ci posiadania
i dystrybucji wiedzy, utracily swoj monopol. Srodowisko Zycia wspotczesnego czto-
wieka oplataja dzi$ sieci informatyczne, umozliwiajace dostep do niecograniczonych
zasobow wiedzy i informacji, z ktérych moze on korzysta¢ bez pomocy nauczyciela.
To upodmiotowienie ludzi dorostych przeksztalca edukacje w uczenie si¢ i zwalnia
andragogow z obowigzku dostarczania wiedzy metodycznej. Tym samym cechy
dorostosci przestaja wystepowaé w roli zmiennych interweniujacych w proces edu-
kacyjny, a samo pojegcie dorostosci traci swoja centralng pozycj¢ w andragogicznym
stowniku.

Inng przyczyna obserwowanego przewarto$§ciowania dorostosci moze by¢ charak-
terystyczna dla ponowoczesnosci indywidualizacja ludzkich biografii (Jacyno 2007;
Giddens 2001). Nigdy wiecej zbawienia przez spofeczenstwo — moéwi Z. Bauman
(2008, s. 15). Dowodzi on, ze postgpujaca decentracja spoteczenstwa jako systemu
i ostabienie determinujacego wptywu makrostruktur spotecznych powoduje zjawisko
wykorzenienia ludzi ze starych stylow zycia wlasciwych spoteczenstwu przemysto-
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wemu i stawia wobec zadania samodzielnego konstruowania wiasnej biografii. Proces
ten, zamiennie okreslany jako ,,biografizacja” spoteczenstwa (Alheit 2004), wymusza
postawe refleksyjnosci i aktywnosci podejmowanej wobec wlasnej tozsamosci. Jeste-
smy nie tym, czym jestesmy, ale tym, co z siebie zrobimy — powiada A. Giddens (2001,
s. 105).

Dynamika ponowoczesnosci i rozliczne formy ryzyka, jakie ona generuje, unie-
waznia punkty oparcia biograficznego, ktére pierwotnie usytuowane byly w klasie
spotecznej, strukturze zawodowej, rodzinie, spotecznosci lokalnej itp. W zamian ofe-
ruje rozliczne formy tozsamos$ci. Z oferta ta wiaze si¢ nie tylko trud wyboru, ale
1 powinnos$¢ ustawicznego ,,przepracowywania”’, rozwijania i uaktualniania wybranej
tozsamosci, co samo w sobie wymaga postawy analitycznej i refleksyjne;.

Zgodnie z ogolnq tendencjq powstajq zindywidualizowane formy egzystencji
i potozenia, ktore zmuszajq ludzi do tego, aby z uwagi na koniecznos¢ zapewnienia
sobie srodkow niezbednych do przeZycia — uczynié siebie samych, centrum plano-
wania i dowodzenia zyciem (Beck 2002, s. 112).

Epizodyczna natura ponowoczesnosci przekresla linearna biografig, podwaza
niezmiennos$¢ 1ol spolecznych i kwestionuje stalo§¢ zyciowych priorytetow. W za-
mian oferuje biografi¢ patchworkowa, ktora sktada si¢ z zachodzacych na scenie
epizodow, powrotow do etapow wczesniej przebytych, czy ,,opuszczania” niekto-
rych faz. Jezeli ponowoczesny $wiat domaga si¢ plastycznego ,ja” i wymusza
zwielokrotniona tozsamo$¢ zdolna reagowacé na wyzwania ludzkiej codziennosci, to
fakt ten znosi koncepcj¢ statych, kolejno nastgpujacych po sobie stadiow biogra-
ficznych 1 adekwatnych do nich cech. Pojgcie dorostosci traci swoje wszystkie
dystynktywne jako$ci i moze by¢ uzywane tylko w sensie potocznym, na oznacze-
nie stanu spolecznego ludzi.

Inne procesy, ktory deprecjonuja dorostos¢, sa usytuowane w kulturze. Ponowo-
czesna kultura gloryfikuje mtodosé, ciato, modg, zabawe, rozrywke oraz — co najwaz-
niejsze — konsumpcje¢. Socjologowie sa zgodni, ze jezeli spoteczenstwo modernistycz-
ne reprodukowato si¢ przez pracg i produkcje, to spoleczenstwo ponowoczesne jest
konstruowane i rekonstruowane przez konsumpcje.

Konsumpcja jest wspotczesnie rowniez gtownym narzedziem kreowania jed-
nostkowej tozsamosci, koncepcji samego siebie i samookreslania sie w przestrzeni
spotecznej, a takze tym, co wyznacza jednostkowe strategie dziatan i konstytuuje
Jjednostkowe biografie (Krajewski 1997, s. 11).

Konsumpcja mody, wypoczynku, podrozy, zabiegdéw kosmetycznych, seksu, no-
wych znajomosci oraz innych produktéw materialnych i symbolicznych oferowanych
przez rynek ma nas ,,zatrzymac¢” w stadium mlodosci. Ma uchroni¢ przed dorostoscia,
a w najgorszym przypadku opdznic¢ jej nadejscie. Kiedy pozorny charakter tej taktyki
staje si¢ widoczny ,,golym okiem”, zawsze mozemy postuzy¢ si¢ sloganem ,,mtodzi
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duchem”. To marny slogan, ale jakze inaczej mozemy wytlumaczy¢ si¢ z naszej doro-
stosci?

Modernistyczna osobowo$¢ byta konstruktem ztozonym ze zinternalizowanych
warto$ci, uwewngtrznionych norm i akceptowanych oczekiwan, ktorych zrédtem byty
sztywne przepisy rol spolecznych. Zdobywanie kompetencji do ich wypetniania przy-
blizato do cenionego i pozadanego statusu osoby dorostej. Z kolei ponowoczesna toz-
samos$¢ to pluralistyczne multi-ja, dynamiczny konstrukt réznicujacy si¢ poprzez do-
konywane wybory konsumenckie, stosownie do mod i wzorow powielanych przez
popkulture i reklame. Badania przeprowadzone przez A. Frindt (2005) wsrod war-
szawskich gimnazjalistow potwierdzajq istnienie w §wiadomosci mtodziezy dycho-
tomii ,,mtodos¢—dorostos¢”.

Doroste zycie jest dla zdecydowanej wigkszosci z nich czyms, na co wcale nie
czekajq z utesknieniem, wrecz przeciwnie obawiajq sie go. W skrajnych przypad-
kach wypowiedzi na temat dorostego zycia prezentujq ,,czarne wizje” i wyrazajq
ogromngq niecheé do wkraczania w nie ... (...) cztowiek w teatrze Zycia dorostego
to posta¢ odpychajqca, a przynajmniej tragiczna dla badanych (tamze, s. 79).

Pojecie miodoscei, niejako w opozycji, denotuje przyjemnosci i wolnos¢ od trudnych
zobowiazan, koniecznosci zaangazowania i odpowiedzialnosci. Autorka stwierdza:

Badana miodziez, rozszyfrowujqc hasto ,,miodos¢”, przede wszystkim wypel-
niata jego tres¢ skojarzeniami odnoszqcymi sig¢ do zabawy, rozrywki, beztroski,
ktore niejednokrotnie stawaly si¢ w jej wypowiedziach jedynym synonimem tego
okresu w Zyciu cztowieka (tamze, s. 107).

Przeprowadzony wywod nieuchronnie stawia nas wobec pytania o rangg kategorii
,,dorosto$¢” w andragogice. Ponowoczesno$¢ dokonuje przewarto$ciowania dorosto-
$ci. Pozbawia ja wysokiego niegdy$ statusu i odziera z autorytetu. Czy wbrew logice
kulturowej zmiany mamy dalej trwaé przy kategorii ,,dorosto$¢”, a w szczegdlnosci,
czy mamy broni¢ jej aspektu normatywnego? Czy mamy postrzegac uczenie si¢ ludzi
dorostych jako pozostajace w stuzbie dorostosci, a sama dorostos¢ traktowaé jako
ideal rozwojowy? Postawione pytania maja charakter fundamentalny, a odpowiedzi,
jakich na nie udzielimy, bgda okresla¢ szanse rozwojowe andragogiki na przestrzeni
najblizszych lat.

Proba konkluzji

R. Rorty (1998) utrzymuje, ze ... sfowniki sq Smiertelne jak ludzie (s. 199). To traf-
na uwaga. Poznanie naukowe jest szczegdlnym rodzajem spoteczno-kulturowej prak-
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tyki, realizowanej przy uzyciu intencjonalnie przyjetych kategorii lingwistycznych.
Nie jest przy tym tak, ze to ,,natura” badanych obiektow adekwatnie odwzorowuje si¢
w surowcu jezyka. To raczej kategorie pojeciowe sprawiaja, ze ztozonos¢ badanych
obiektow ukazuje si¢ nam pod ré6znym katem, w przekroju rozmaitych wlasciwosci
irelacji albo w roznych wymiarach czy aspektach.

Spostrzezenie to odnosi si¢ rowniez do andragogicznej kategorii ,,dorosto$¢”. Spo-
soby jej mozliwych interpretacji ujawnialy si¢ stopniowo, w miar¢ rozwoju dyscypli-
ny. Polska powojenna andragogika przeszta trzy stadia rozwojowe. W stadium pierw-
szym, trwajacym do potowy lat 70., andragogike kalkowano poprzez definicje
pedagogiki i rozumiano jako nauke o ksztatceniu i wychowaniu ludzi dorostych.
W drugim okresie rozwojowym, jaki nastapit po wystapieniu M.S. Knowlesa, zmie-
rzajacym do wigkszego upodmiotowienia dorostych stuchaczy, pojawity si¢ sugestie,
aby andragogike definiowac jako nauke o edukacyjnym wspomaganiu rozwoju ludzi
dorostych. W ostatnim, trzecim okresie, ktorego poczatek przypada na lata 90., propo-
nuje si¢, aby andragogike traktowaé jako nauke o catozyciowym uczeniu si¢ ludzi
dorostych. Przytoczona periodyzacja opisuje proces ewolucji edukacji dorostych, kto-
ry skrétowo mozna okresli¢ jako przejscie od nauczania do uczenia si¢ (Malewski
2010, s. 123).

Kiedy edukacja miata charakter formalny i byta zlokalizowana w instytucjach na-
uczajacych ludzi dorostych, samo uczenie si¢ bylo reaktywne. Rozumiano je jako
proces dziejacy si¢ w strukturach poznawczych ludzi, polegajacy na internalizacji
gotowej wiedzy, zwigkszajacej ich kompetencje i zaangazowanie spoteczne. Usytu-
owanie edukacji ,,wewnatrz jednostki” sprawiato, ze dorostos¢ byta rozumiana jako
zbior wzglednie stalych cech psychicznych, ktore konstytuuja wewngtrznie spdjny
zbidr orientacji poznawczych, motywacyjnych i moralnych warunkujacych ich eduka-
cyjna aktywno$¢, a takze cech spotecznych, wptywajacych na gotowos$¢ do uczest-
nictwa w ksztalceniu instytucjonalnym

Zmierzch edukacji formalnej i przesunigcie akcentu na uczenie si¢ nieformalne,
z czym mamy do czynienia od poczatku lat 90. ubieglego wieku, zmienito stosunek
andragogow do kwestii dorostosci. Szczegolnie duze znaczenie miata rosnaca popu-
larno$¢ perspektywy spoteczno-kulturowej. Jej zwolennicy przyjmuja, ze uczenie
si¢ przebiega w interakcjach wypethiajacych wszystkie rodzaje praktyk spotecznych,
w jakich ludzie dorosli uczestnicza. Tym samym porzucaja internalizacje jako uniwer-
salny mechanizm umozliwiajacy transfer wiedzy do struktur poznawczych i sprzeci-
wiaja si¢ redukowaniu oséb do ich umystow. Uczenie si¢ — twierdza oni — jest spo-
teczna praktyka kolektywnego konstruowania rozumienia i jak kazda praktyka, jest
ona uwarunkowana sytuacyjnie i historycznie (Cockx, Beart 2005).

Wyznawcy sytuacyjnych i kontekstowych koncepcji uczenia si¢ wyprowadzaja
uczenie si¢ z umystow jednostek i lokuja je w dynamicznych praktykach spotecznych,
ktore sa $wiatami spotecznego uczestnictwa ludzi. W ten sposob cechy dorostosci
traca swoje centralne znaczenie. Tym, co réznicuje uczenie si¢ dzieci, mlodziezy
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i ludzi dorostych, nie sa juz odmienne wlasciwos$ci ich struktur poznawczych, lecz
roznice kulturowe zwiazane z wlasciwymi im §wiatami zycia, w ktorych zlokalizowa-
ne jest ich spoteczne uczestnictwo. Ilustracja tego wniosku moga by¢ wyniki badan
finskich nad uczeniem si¢ trzech pokolen, zrelacjonowane przez K. Illerisa (2006).
Pisze on:

Historie Zycia prezentowane przez pokolenie najstarsze mowity o Zyciu jako
o formie przetrwania, w ktorym edukacja byla dobrem deficytowym. Kreowane
przez niq mozliwosci uczenia si¢ pozytywnie wplywaly na zmagania, jakie ludzie
musieli podejmowac. Historie zycia opowiadane przez ludzi sredniego pokolenia,
szczegolnie mezczyzn, uimowaly edukacje w kontekscie kariery zawodowej. Ksztaice-
nie i uczenie si¢ bylo przez nich traktowane jako instrumenty rozwoju kariery.
W przypadku pokolenia najmiodszego, historie zycia odznaczajq sie refleksyjnosciq
i indywidualizmem. Edukacja jest postrzegana jako dobro konsumpcyjne, ktorym
mozna si¢ postuzyc, jezeli zaistnieje taka potrzeba albo gdy ktos sie niq zaintere-
suje. Jest rzeczq jasng, ze te rozne perspektywy postrzegania edukacji implikujq
analogiczne roznice w charakterze uczenia sie (s. 237).

Przytoczony cytat nie pozostawia watpliwosci. Dla kazdego z trzech pokolen edu-
kacja byla czym$ odmiennym, a uczenie si¢ czym$ innym. Przyczyny tego stanu rze-
czy tkwity w systemie spoteczno-kulturowym. Jego zmieniajace si¢ jakosci ksztalto-
waly doswiadczenia zyciowe cztonkéw kazdego kolejnego pokolenia w odmienny
sposob. W konsekwencji, zmieniato si¢ réwniez ich widzenie instrumentalno$ci
o$wiaty i strategie jej biograficznego wykorzystywania.

Weiaz zywa tradycja zamykania myslenia o uczeniu si¢ w ukladzie ,,nauczyciel—
uczen”, charakterystyczna dla instytucjonalnego etapu edukacji dorostych, sprawia, ze
podstawe nauczania stanowia nauczycielskie poglady na temat umystu ucznia. Stad
proby identyfikacji jego cech i liczne hipotezy na temat réznic w strukturach poznaw-
czych dzieci i ludzi dorostych. Przejscie od nauczania do uczenia si¢ zmienia per-
spektywe ogladu edukacji dorostych. Nakazuje pamicgtac, ze ...edukacja nie stanowi
wyspy, lecz czes¢ kontynentu kulturowego — twierdzi J. Bruner (2006, s. 27). I dodaje:

Kultura (...) zarowno ksztattuje ludzki umyst, jak i umozliwia jego funkcjono-
wanie. Zgodnie z tym pogladem uczenie sie i myslenie zawsze sytuujq sie w srodo-
wisku kulturowym... (tamze, s. 16—17).

Obserwowana w naukach spotecznych kulturalizacja perspektywy poznawczej
powinna sktania¢ do rewizji andragogicznego stownika. Nadszedt czas, by przyznac,
ze centralna pozycja, jaka dotad przynawalismy kategorii ,,dorosto$¢”, nie przyniosta
andragogice oczekiwanych rezultatow, a nadzieje, jakie z nig wiazaliSmy, byly uspra-
wiedliwiona, bo kulturowo uwarunkowana pomytka. Naturalizacja proceséw poznaw-
czych jakie pociaga za soba idea catozyciowego uczenia sig, sugeruje, aby zastapic
ja kategoria ,,doswiadczenia zyciowego”. Doswiadczenie zyciowe ludzi ma charakter
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dialektyczny. Z jednej strony jest ono uwewngtrzniona kultura tych $wiatow zycia,
w ktorych sytuuje sig egzystencja i zyciowa aktywnos$¢ ludzi. Z drugiej zakresla hory-
zont ich umiejscowienia w kulturze i rozstrzyga o dostgpnosci jej symbolicznych za-
sobow. Tym samym decyduje o mozliwo$ci uczenia si¢ i rozwoju na przestrzeni cate-
g0 Zycia.

Pojgcie ,,zyciowego doswiadczenia” nie jest w andragogice terminem nowym.
J. Dewey rozwinat pragmatyczng koncepcje uczenia si¢ utozsamianego z nabywaniem
doswiadczenia. Jedna z najbardziej znanych jest andragogiczna teoria uczenia si¢
z do$wiadczenia (experiential learning), zaproponowana przez D. Kolba. Nie mniej
znana teoria J. Mezirowa ujmuje uczenie si¢ jako transformacj¢ do$wiadczenia. Dy-
daktyczna koncepcja M.S. Knowlesa projektuje metodyke wykorzystywania doswiad-
czenia zyciowego uczacych si¢ i nauczycieli jako waznych zrodet wiedzy (Knowles
1972, s. 44). Kategoria do$wiadczenia jest centralnym elementem teorii uczenia sig
egzystencjalnego P. Jarvisa (2004, s. 106—110). Podobnych przyktadow mozna przy-
toczy¢ wigeej. Rzecz w tym, ze dotychczas byla to kategoria drugoplanowa. Dopiero
idea catozyciowego uczenia si¢, ktéra redefiniuje rozumienie edukacji dorostych, wy-
suwa ja na plan pierwszy.

Na koniec ostatnia uwaga. Odnosi si¢ ona do stownika andragogiki. Kategorie je-
zyka sa sktadnikiem dyskursu teoretycznego i warunkiem owocnos$ci praktyki badaw-
czej w kazdej dyscyplinie naukowej. Wywieraja one na badaczy rodzaj poznawczego
przymusu. Konformizuja percepcj¢ badanej rzeczywistosci, zamykaja analizg w kate-
gorialnych granicach, dopuszczaja z gory okreslone interpretacje, jakie w obrgbie
danej kategorii sa uznawane przez wspolnoty badaczy za dopuszczalne i poprawne.
Stowem, kolonizuja wyobrazni¢ i naktadaja na nia liczne ograniczenia. Aby uniknaé
grozby kategorialnego uwigzienia, badacze powinni by¢ czujni i krytyczni wobec
kategorii semantycznych, ktorymi si¢ postuguja. Casus andragogicznej kategorii ,,do-
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rosto$¢” pokazuje, ze jest to postulat uzasadniony.
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“Adulthood”
— troublesome term in adult education research

The article presents the typology of different concepts of adulthood used in adult education research.
Most of them were created in the 1960°s and the 1970’°s when adult education system was based on for-
mal teaching offered by the educational institutions. Now we observe how postmodernity has revised the
concept of adulthood. The idea of lifelong learning emphasizes the processes of natural learning situated
in people’s lifeworlds. Accordingly, the term “adulthood” has lost its cognitive status and it has been
replaced by the category “personal experience”.





