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EDUKACJA DOROSLYCH 1 LIFELONG LEARNING
MIEDZY SYSTEMEM A SWIATEM ZYCIA.
INTERWENCJE KRYTYCZNE
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Streszczenie: Artykut poddaje krytycznej dyskusji wspotczesne tendencje w edu-
kacji dorostych, w teorii andragogicznej i w praktyce. Twierdzi si¢ tu, ze bezmys$l-
na promocja edukacji kompetencyjnej i zawodowej oraz narzucanie regulacyjnych
schematoéw na programy nauczania z pomini¢ciem troski o ksztatcenie na rzecz
$wiadomego, demokratycznego obywatelstwa oraz autonomii krytycznego myslenia
idzie reka w reke z podobnymi nastawieniami ze strony andragogoéw, ktorzy w co-
raz wigkszym stopniu wycofuja si¢ z myslenia o uczeniu si¢ dorostych jako polu
ludzkiej interakcji, w ktorym pedagogia odnajduje swoje humanistyczne znaczenie
i w ktorym mozna krzewi¢ racjonalno$¢ komunikacyjng. W miare jak $wiat zycia
zostaje skolonizowany przez imperatywy systemu (Habermas), wylaniajg si¢ kolejne
pod-systemy, takie jak: globalna gospodarka, rynek, media i korporacje biznesowe.
Dzialajac niezaleznie od kontroli panstwa i demokracji, narzucaja one sektorom klu-
czowym dla trwania demokracji racjonalnos¢ instrumentalng i jej interesom podpo-
rzadkowuja edukacj¢. Przy uzyciu rozmaitych technologii mikro-wtadzy (Foucault)
ludzi obecnie ,,skazuje si¢ na uczenie si¢” — by pomnazaé zyski lub przetrwaé w nie-
pewnym czasie.

Wprowadzenie

W artykule tym interesuje mnie krytyczne spojrzenie na edukacje dorostych
i na ideg catozyciowego uczenia si¢ przez pryzmat jednej z gtdwnych koncepcji
w teorii spotecznej Jiirgena Habermasa, jaka jest ujecie spoteczenstwa nowoczes-
nego w dwa wymiary wytonione wskutek historyczno-kulturowych procesow
modernizacji i zwigzanej z nig racjonalizacji spotecznej: wymiar $wiata zycia
i systemu. Ponadto, wykorzystuje tu mozliwosci krytyki dominujacych modeli
edukacji zawodowej dorostych, jakie oferuje koncepcja wtadzy Michela Foucault
odniesiona do praktyk catozyciowego uczenia si¢ oraz do form podmiotowosci,
jakie w ich ramach sg wytwarzane.

Propozycja potraktowania spoteczenstwa jako funkcjonujacego z jedne;j stro-
ny jako $wiat zycia, z drugiej za$ jako system pozwala rozpatrywaé dziatalno$¢



42 Wojciech Kruszelnicki

roznych podsystemow takich jak o$wiata, opieka spoteczna i zdrowotna jako
,rozdarta” migdzy interesem publicznym a prywatng troska, migdzy konieczno$-
cig wspotdziatania z systemem, narzucajagcym im imperatywy wasko rozumianej
racjonalnosci i efektywnosci (np. edukacja dla zatrudnialnosci) a wychodzeniem
naprzeciw ludzkim potrzebom samorozwoju, samokreacji, szansy komuniko-
wania si¢ pozbawionego dominacji, za to otwierajacego droge do emancypacji.
Pozwala ona rowniez charakteryzowaé sprzeczno$ci przenikajace andragogike,
a w szerszym sensie edukacje¢ dorostych, oraz identyfikowac patologie praktyki
dyskursywnej, narostej wokot idei catozyciowego uczenia sie, jako konsekwencje
rozprzezenia si¢ zwigzkéw miedzy systemem a $wiatem zycia. Profesjonalna prak-
tyka, wraz z sama teorig edukacji dorostych ulegajg kolonizacji przez catkowicie
usamodzielniong strategiczno-instrumentalng racjonalnos¢ celu i $rodka, ktora
dyktuje o$wiacie podporzadkowanie si¢ systemowym imperatywom efektywno-
$ci, rozliczalnosci, przydatnosci zawodowe;j itp. Gtowne rozpoznanie stojace w tle
owego krytycznego ujgcia problematyki wspotczesnej edukacji dorostych jest ta-
kie, iz kapitalistyczna modernizacja przebiega wedle wzorca, zgodnie z ktorym
racjonalno$¢ instrumentalna wychodzi poza obszary ekonomii i panstwa i wdziera
si¢ w obszary zycia ustrukturowane komunikacyjnie i moralnie, narzucajac prak-
tykom, majgcym oparcie w racjonalnosci komunikacyjnej (w ramach ktorej ludzie
porozumiewaja si¢ ze soba co do podzielanych lub negocjowanych konsensualnie
znaczen w relacji partnerskiej i wolnej od dominacji), zupehie obcg im logike
dziatania instrumentalnego, ktore ocenia si¢ i rozlicza podtug catkiem innych
standardow, wlasciwych przede wszystkim logice ekonomii i rynku. Jak zauwaza
Barry Cooper podnoszacy problem systemowych uwiktan pracy socjalnej w do-
bie neoliberalizmu, narzucana odgornie pracownikom kultury zwiqzanym z edukacjq
regulacyjna kultura ,,narodowych standardow” wraz z jej przeswiadczeniem o zdol-
nosci definiowania i opisu ,,dobrych praktyk” deformuje doswiadczenie uczenia sie
i ubezwtasnowolnia uczqcych sie. Oczywiscie, impozycja strategicznej racjonalnosci
ze strony poteznych reprezentantow interesow instytucjonalnych, globalno-rynkowych
i korporacyjnych nie ogranicza sie tylko do edukacji. Jest wszechobecnq cechq profe-
sjonalnego zycia zawodowego w catej Wielkiej Brytanii (Cooper 2010, s. 182).

Czytajac aktualng literatur¢ andragogiczng w Polsce, mozna odnie$¢ wraze-
nie, ze coraz bardziej popularne staja si¢ badania i wypowiedzi daleko odchodzace
od wizji catozyciowego uczenia si¢ promowanej przez UNESCO. Dodajmy, ze
Migdzynarodowe Forum Spoteczenstwa Obywatelskiego, obradujace w Belém
w Brazylii tuz przed International Conference on Adult Education, organizowang
przez UNESCO w 2009 r. (CONFINTEA VI), rowniez uzgodnito, zZe:

From the perspective of civil society organizations, adult education should con-
tribute not only to economic development or employment, as most government policies
emphasize, but also to the welfare of individuals and communities and to the promotion
of a democratic citizenship.

(za: Torres 2013, s. 2, podkr. moje — W.K.).
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Gdzie si¢ podziewaja t e wartosci? Czy posrod kolejnych doniesien o koniecz-
nosci spoteczno-ekonomicznej adaptacji oraz perswazji, ze nalezy bez przerwy
si¢ uczy¢, aby korzystnie ,,sprzedac si¢” na rynku pracy, nie gubi si¢ gdzie$ troska
o0 the welfare of individuals and communities and the promotion of a democratic ci-
tizenhip? Andragogom, chcacym oponowac przeciwko zarysowanemu obrazowi
sytuacji i argumentujgcym, ze przeciez nic az tak strasznego si¢ nie dzieje, ze po-
trafig zachowac balans miedzy promocjg rozwoju zawodowego a ksztattowaniem
poprzez edukacje postaw krytyczno-emancypacyjnych i demokratycznych, a do
tego sg w stanie wskaza¢ na wiele matych, lokalnych inicjatyw typu ,,samopomo-
cy”, w ramach ktorych dorosli lub seniorzy ,,zagospodarowuja”, uczac sie, rzecz
jasna, swoj wolny czas lub emeryture, chcg odpowiedzie¢ — i powtorzy¢: refleksja
podejmowana w sporej czesci polskich publikacji na temat edukacji dorostych
wydaje si¢ w znacznym stopniu wyprana z pedagogicznej troski o uczenie si¢ po-
jete jako $rodek stymulowania mozliwie najpehiejszego rozwoju czlowieczenstwa
(Kruszelnicki 2015a, s. 10), za$ czynione w nich obserwacje sa czesto po prostu
irrelewantne z punktu widzenia wartosSci, jakie urzeczywistnia¢ ma calozyciowe
uczenie si¢ i na jakich strazy sta¢ powinni badacze i praktycy zajmujacy si¢ oswia-
ta wedlug UNESCO (2009) oraz wedtug fundatorskiego Raportu Faure’a (1975).
Nie méwie w ten sposob niczego nowego, co nie zostaloby juz rozpoznane w za-
granicznych studiach edukacyjnych. Jak twierdzg Clarrence W. Joldersma i Ruth
Deakin Crick, dominujacy w dyskusjach andragogicznych jezyk

Jjest ekonomistyczny, a zatem ktadzie edukacyjny akcent na ulepszanie wiedzy,
umiejetnosci i innych kompetencji bezposrednio wymaganych dla zatrudnialnosci.
W ten sposob pojecie catozyciowego uczenia sie wykorzystywane jest w odniesieniu
do zmieniajqcej sie sytuacji ekonomicznej spowodowanej przyspieszonq globalizacjq
ekonomiczng, co od edukacji wymaga odpowiedniego przygotowania jednostek na nie-
pewngq przysztos¢ na rynku pracy (2010, s. 142).

Artykut ten nie ma na celu wykazania, ze edukacja zawodowa, stanowigca
czesto istotng cze$¢ zycia ludzi, jest gorsza, w sensie mniej warto$ciowa, od edu-
kacji przedstawianej tu jako zapewnianie i zyskiwanie warunkéw samodzielnego
myslenia i osagdu. Zwracam jedynie uwage, iz sposrod trzech najwazniejszych
funkcji edukacji dorostych: (1) rekonstrukcyjnej — rozumianej tu za Theodorem
Brameldem, widzacym w edukacji droge do zmiany spotecznej, jako opracowywa-
nie innowacyjnych, zorientowanych spolecznie programow nauczania, a takze strategii
pedagogicznych, ktore przyczynilyby sie do wyksztatcenia w nauczycielach i uczniach,
a poprzez nich w catym spoteczenstwie, nowego poziomu swiadomosci co do potrze-
by i mozliwosci kolektywnej wspolpracy w wymiarze lokalnym i globalnym (Kostyto
2012, s. 16), (2) reprodukcyjno-adaptacyjnej i (3) krytycznej — tylko funkcja adap-
tacyjna, czysto instrumentalna, podlega obecnie wzmozonej promocji w wymiarze
spotecznym i co zaskakujace — coraz czesciej w konteksScie analiz naukowych ze
strony andragogiki.
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»Pracownik dbajacy o swdj rozwaj intelektualny to takze wyrazne
profity dla organizacji” ...

Panstwo i mechanizmy rynku wykroczyty poza swe funkcjonalne granice
i skolonizowaly $wiat zycia — oto obecna nasza sytuacja, tym bardziej oczywista,
im bardziej jezyk, jakim si¢ porozumiewamy, przesigkniety zostaje nowomow3g
merkantylno-korporacyjng. Sytuacje t¢ andragodzy muszg zacza¢ rozumiec, by
moéc oczysci¢ swoj dyskurs z naiwnego idealizmu lub gorzej jeszcze — z podejsé
badawczych konformistycznie akceptujacych status-quo, podszywajacych si¢ pod
namyst pedagogiczny, a w istocie przeksztalcajacych teorie edukacji dorostych
w orgi¢ neoliberalnego wyznania wiary, wedtug ktorej oswiaty nie taczy si¢ juz
z troska o kwestie spoteczne i kulturalne, kluczowe dla trwania demokracji i roz-
woju aktywnego obywatelstwa, z ksztalttowaniem umiejetnosci samodzielnego
myslenia, za to przypisuje si¢ jej, w klimacie promocji drapieznego indywidua-
lizmu, jeden tylko cel — zwigkszanie szans na zatrudnienie na globalnym rynku
pracy, o ktore jednostki same maja zadbacd, ,,uczac si¢ przez cate zycie”.

Chciatoby si¢ unikna¢ dawania przyktadow tak uprawianej teorii, tym bar-
dziej, ze w innym opracowaniu przedstawiatem caty ich szereg (zob. Kruszelni-
cki 2015b), lecz jeden pasuje tu az nazbyt dobrze. Czytajac ponizsza wypowiedz
(Lubranska 2014, s. 214-215), zwr6¢my uwage na nowomowe ekonomii i korpo-
racjonizmu, jakim jest on pisany. Zadajmy sobie przy okazji pytanie, czy to jest
model uczenia si¢ dorostych, za ktérym mamy optowac?

Wymagania spoteczne, organizacyjne i gospodarcze oraz wydiuzenie okresu
aktywnosci zawodowej formutujq wobec wspotczesnego cztowieka bardzo wysokie
wymagania. Bycie na biezqco, nadqzanie za nowosciami, usprawnieniami procesow
technicznych i technologicznych, implementacja innowacji, to warunki utrzymania za-
wodowej formy i efektywnego petnienia roli pracownika. Eksperci wymieniajq cztery
filary optymalnej postawy wspotczesnego pracownika: dbatos¢ o kwalifikacje (powinny
by¢ cigqgle doskonalone, by nie stracity na aktualnosci i przydatnosci), zdobywanie
doswiadczenia (bycie ekspertem, profesjonalistq czyni pracownika bardziej konkuren-
cyjnym i pozqdanym na rynku pracy, dajqc tym samym wigksze gwarancje stabilnosci
zatrudnienia), zachowanie zawodowej elastycznosci (i mozliwej koniecznosci przekwa-
lifikowania sie) oraz pielegnowanie zdrowia (warunek sprawnosci dziatania w kazdym
obszarze zZycia). Z refleksjq obserwujqc realia, nalezy przyznad, iz zalecenia te sq jak
najbardziej stuszne. Jednoczesnie ich realizacja naktada na pracownika koniecznos¢
nieustannej aktywnosci, systematycznej dbatosci o wlasny rozwoj, samodoskonalenie
sie, koniecznos¢ bycia w systemie edukacji. Taka zaangazowana postawa wymaga od
Jjednostki ciqglego uczenia sie. Dorosty pracownik musi by¢ ciqgle aktywny poznawczo.
Pracownik dbajqcy o swoj rozwdoj intelektualny to takze wyrazne profity dla organi-
zacji, ktore stajq sie organizacjami wiedzy. Wsrod organizacyjnych korzysci wymie-
nia sie: specyficzny klimat organizacyjny oparty na pracy zespotowej (z wyraznym
udziatem mechanizmu synergii), wykorzystanie akumulacji i transferu wiedzy, wypra-
cowanie przewagi konkurencyjnej wynikajqcej z obecnosci unikatowych, specyficznych
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kompetencji, zwiekszonq sprawnosc i efektywnos¢ dziatania. Powszechnie panuje
poglad, iz podmioty wspoilczesnej gospodarki chcq mie¢ w swoich zasobach pra-
cownikow o okreslonych, najlepiej najwyzszych kompetencjach. Wykwalifikowana,
merytoryczna kadra decyduje o przewadze konkurencyjnej, pozycji na rynku, daje
mozliwos¢ szeroko rozumianego oddzialywania na otoczenie. Dlatego nowoczesne
przedsigbiorstwa coraz bardziej Swiadomie inwestujq w swoje zasoby personalne,
doceniajqc zyski, jakie stajq sie ich udziatem.

Komentujac ten fragment, wyjdzmy od przypomnienia, ze jednym z gtow-
nych zatozen andragogiki jest, ze dorosli uczg si¢ wtedy, gdy odczuwajg taka
potrzebe i ze najlepiej im to przychodzi w sytuacji nieformalnej. W zdroworoz-
sadkowej perspektywie andragogicznej jednostki sa wolne, mysla racjonalnie
i dziatajg zgodnie ze swoimi potrzebami, ale takze ze swoimi interesami, de-
finiowanymi rzecz jasna subiektywnie. I oto okazuje si¢, ze niektorzy badacze
lifelong learning, gdy przygladaja si¢ zjawiskom uczenia si¢ dorostych, wszyst-
ko, co potrafig, lub czy chca, zobaczy¢, to uczenie podporzadkowane celom
instrumentalnym, tj. majace swoje zrodlo w potrzebie, interesie, ambicji juz to
utrzymania si¢ w dotychczasowej, juz to znalezienia, pracy.

Dlaczego z takim trudem i rzadko$cig przychodzi badaczom rozpatrywac
uczenie si¢ dorostych niemajace akurat niczego wspodlnego z aktywnoscig zawo-
dowo-konsumencka? Peter Jarvis powiedziatby, ze na tym wlasnie polega gtowny
konceptualny problem z nie-zawodowq edukacjq dorostych — czy jest to poszukiwanie
w czasie wolnym sposobow na zrealizowanie swoich interesow [...], czy tez moze jest
to oferta uzyskania [inaczej pojetego — przyp. W.K.] dobrostanu dla tych, ktorzy szu-
kajq okazji do rozwiniecia swojego ludzkiego potencjatu poprzez edukacje? (Jarvis
1993, s. 117). Niestety — kontynuuje Jarvis — podejscie typu ,, minimum panstwa”,
zespolone z mechanizmem rynku, w ramach ktorego edukacja dorostych musi ostat-
nio w coraz wiekszej mierze funkcjonowac, zaowocowato przeksztatceniem jej w cos
znacznie bardziej zorientowanego na realizacje interesow i mniej zainteresowanq
wzrostem ludzkiego dobrostanu, niz wielu edukatorow Smiatoby kiedykolwiek przy-
puszczac (tamze, s. 118). Anna Lubranska opisuje w swoim artykule pewng prak-
tyke uczenia si¢ dorostych, ale nie dostrzega, ze w istocie moéwi o ,,owczym pg-
dzie” do zdobywania dodatkowej wiedzy i ,,kompetetencji”’ najprawdopodobnigj
n i e zgodnie z wlasnym, autonomicznym wyborem i potrzeba, lecz w zgodzie
z obowigzujacym dyskursem panstwa/systemu, w ramach ktoérego ludzi instru-
uje sie, ze jako indywidua musza przyjac¢ osobista odpowiedzialnos$¢ za decyzje
dotyczace ich zycia oraz trajektorii uczenia si¢. Nie jestem pewien, czy Autorka
dysponuje wiedza o realnej motywacji swoich uczacych si¢ dorostych — owych
pracownikow przedsigbiorstw, o ktdrych pisze — czy ma rozeznanie w ich praw-
dziwych potrzebach. Wszakze charakteryzuje ona ten jeden, dyktowany przez
dominujaca ideologie panstwowo-ekonomiczng, model uczenia sie, jaki ostaje
si¢ dla tych, ktorzy na wzbogacanie swojego ludzkiego, humanistycznego poten-
cjatu albo nie maja ambicji, albo czasu, albo pienigdzy — model kompletowania
»portfela kompetencji”. Jak pisze Jarvis:
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Poprzez operacje rynku panstwo skutecznie definiuje zakres pojecia liberalnej
edukacji dorostych jako aktywnosé¢ realizowang w czasie wolnym przez tych, ktorzy
mogq sobie na to pozwolié, a czyniqc tak, zmniejsza szanse na to, by stata si¢ ona
instrumentem, dzieki ktoremu osoby odczuwajqce potrzebe dowiedzenia sie, jak re-
alizowac swoje prawdziwe interesy, mogq to osiqgnqc. Oto jedna z paradoksalnych
konsekwencji sukcesu, jaki odniesli ci, ktorzy tak diugo walczyli o to, by oferte edukacji
dorostych uczyni¢ odpowiedzialnosciq panstwa. Rzqdy postugujq sie instytucjonalnymi
strukturami panstwa po to, by realizowac swoje wlasne interesy! (1993, s. 118-119).

Dyskurs lifelong learning na ustugach wladzy i... gospodarki

Systemy produkuja szczeg6lny dyskurs, przejmowany ochoczo przez czesé
badaczy zajmujacych si¢ edukacja dorostych. Dyskursu nie rozumiemy tutaj tylko
jako sposobu reprezentowania wiedzy w pewnym okreslonym polu spotecznym
i w pewnym okreslonym czasie historycznym; nie jest on jedynie ogolnym polem
produkcji i cyrkulacji wypowiedzi kierujqcych sie pewnq regulq (Mills 2004, s. 7-8).
Foucaultowskie rozumienie dyskursu jasno przedstawit Richard Edwards: dyskurs
Jjest jednostkq ludzkiego dziatania, interakcji, komunikacji oraz poznania, nie zas tylko
Jjednostkq mowy. [...] Dyskurs jest dla wiedzy konstytutywny. Kreuje on reprezentacje,
okresla dziatania, czyniqc roznorakie sposoby poznania Swiata oraz dziatania w nim
mozliwymi (Edwards 2008, s. 22). Dlatego tez — a jest to sprawa bodaj najistotnie;j-
sza — wplywa na to, jak idee przekladajg si¢ na praktyke spoleczng i jak nastepnie
stuza wladzy w regulowaniu i dyscyplinowaniu naszego zachowania. Foucault
czesto zaznaczal, ze kazde spoleczenistwo ma swoj rezim prawdy, swojq ,,0g6lng po-
lityke prawdy”, a wiec: typy dyskursu, ktore akceptuje i ktorym pozwala funkcjono-
wac jako prawdzie;, mechanizmy i instancje, ktore pozwalajq rozrozniac wypowiedzi
prawdziwe i fatszywe, srodki, za pomocq ktorych kazda z nich jest uswiecana, techniki
oraz procedury, ktorym przypisuje sie wartos¢ w dochodzeniu do prawdy; status tych,
ktorych zadaniem jest mowic to, co liczy sie jako prawda (Foucault 1980, s. 131).

Dodajmy, ze w wyktadzie inauguracyjnym w Collége de France zatytuto-
wanym Porzqdek dyskursu Foucault powiedziat rowniez, iz kazde spoteczenstwo
posiada pewne metody i procedury kontrolowania dyskursu. Za przyktad takiej
kontroli podawat ,,komentarz” — wewnetrzng regute dyskursu wytwarzajaca masy
tych, ktore powtarzajq, objasniajq i komentujq (2002, s. 17) — a takze ,,rozrzedzenie
podmiotow mowiacych”. W ramach tej drugiej procedury chodzi o okreslenie wa-
runkow, na ktorych [dyskursy] wchodzq do gry, o narzucenie niosqcym je jednostkom
pewnej liczby regul, aby — w tym wiasnie miejscu — nie pozwolic, zeby wszyscy mieli
do nich dostep. [...] Nikt nie wejdzie w porzqdek dyskursu, jesli nie sprosta pewnym
wymaganiom lub jesli nie jest, od poczqtku gry, uprawniony, by to czyni¢. Scislej:
nie wszystkie obszary dyskursu sq w rownym stopniu otwarte i podatne na penetracje
(tamze, s. 27). Stowa te mozna odnosi¢ do specjalnych zabiegdw ze strony syste-
mu panstwowo-administracyjnego, ktory poprzez powotywanie, kontrolowanie
i ,,audytowanie” kultur eksperckich i ich praktyk sprawuje piecze nad dyskursem
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— w naszym kontekscie jest nim lifelong learning — dbajac o to, co w nim zawrzec,
a co uniemozliwié, jakie wypowiedzi preferowac, a jakie marginalizowac, i wresz-
cie — jaki typ ludzkiej podmiotowosci za jego pomoca promowac, by zablokowaé
jednoczesnie rozwdj modeli alternatywnych. Idac dalej za Foucault, dopowiedz-
my, ze teorie i praktyki pedagogiczne mozna oczywiscie kojarzy¢ z wigczaniem
jednostek w okreslone, dyskursywne rezimy prawdy, one to bowiem — na mocy
twierdzenia, ze wiedza naturalnie faczy si¢ z wladza — nazywaja, a przez to usta-
nawiaja rzeczywisto$¢, pokazujac cztowiekowi ,,prawde” i wartosci, do ktorych
zrealizowania powinien w swoim zyciu dazyc.

Aby nabra¢ swojej regulacyjnej, normalizujacej mocy, dyskurs catozyciowego
uczenia si¢ — dominujgcy w znanej nam, wypaczonej formie, jaka jest systemowo
sterowany rozwoj ,,kapitatu ludzkiego™ dla gospodarki, a wigc po prostu learning
for earning — musi wytworzy¢, a nastepnie powigzac si¢, z praktykami dyscypli-
narnymi. Zosta¢ wpisany w dany dyskurs catozyciowego uczenia si¢, oznacza tedy
zosta¢ w przewrotny sposob upodmiotowiony i upetnomocniony... do stania si¢
przedmiotem operacji wladzy, ktory s a m pilnie troszczy si¢ o siebie i dy-
scyplinuje, stajac si¢ permanentnym uczniem. Jak pisze Edwards, bedqc poddanymi
konkretnym rezimom dyscyplinarnym, ludzie stajq sie jednoczesnie aktywnymi ,, pod-
miotami” (2008, s. 25).

Wytworzone w ten sposob zdyscyplinowane podmiotowos$ci nie sg czyms$
naturalnym, a juz na pewno nie stanowia rezultatu konsekwentnego, suwerenne-
go budowania przez ludzi ich wlasnej tozsamo$ci. Sa one najzwyczajniej sfabry-
kowane w toku dyscyplinarnych praktyk dyskursywnych. I to o nich rozprawiaja
andragodzy, nie rozumiejac, ze w centrum ich zainteresowan znajdujg si¢ nawet
nie hipostazy, lecz calkiem realne wytwory aparatu wtadzy, zgodnie z Foucaultow-
skim twierdzeniem, ze dyscyplina , produkuje” indywidua, jest specyficznq techni-
ka wladzy, ktora czyni z jednostek zarazem przedmioty i narzedzia swojego dziatania
(Foucault 1998, s. 167).

Twierdzi¢, ze andragodzy zapominajg o historycznym konteksScie pojawienia
si¢ dyskursu lifelong learning, to teza nazbyt radykalna, jakkolwiek wydaje si¢
czasami, ze odwolujacy si¢ do owego kontekstu zaréwno praktycy, jak i badacze
teoretyczni traktuja go zgota nieproblematycznie: jako co$, na co wskazuje si¢
automatycznie, a nie siega ,,pod podszewke” zjawiska, co mogtoby rzuci¢ nieco
$wiatla na ztowrdzbne dzieje oraz spoteczno-kulturalne konsekwencje przejmo-
wania kontroli nad polityka o$wiatowa przez agendy korporacyjnego, neolibe-
ralnego, globalnego kapitalizmu, sprzegnigtego z powszechnie przyjetym etosem
konsumpcji. Istotnie, dyskurs /ifelong learning nie wziat si¢ znikad; pojawit si¢
w krajach wspolnoty ekonomicznej OECD w historycznych warunkach szybkiej
gospodarczej 1 spotecznej zmiany wraz ze zwigzanymi z nig obawami i niepew-
no$ciami dotyczacymi postepu globalizacji korporacyjnego kapitalizmu. Na te
nowg sytuacje panstwa OECD zareagowaty zaskakujaco zgodnie z dyrektywami
Banku Swiatowego, rowniez zywotnie zainteresowanego ideg uczenia si¢ przez
cate zycie, czego dowod mamy w dokumencie Lifelong Learning in the Global
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Knowledge Economy: Challenges for the Developing Countries (World Bank, 2003).
Odnajdujemy w nim nast¢pujace dezyderaty:

Mozliwosci uczenia sie przez cale zycie w coraz wigkszej mierze stajq sie krytycz-
nq kwestiq dla krajow chcqceych zachowac konkurencyjnosé w globalnej gospodarce
opartej na wiedzy. Calozyciowe uczenie sie jest edukacjq dla gospodarki opartej na
wiedzy (s. XIII).

Catozyciowe uczenie sie to kluczowa umiejetnos¢ pozwalajqca uczqcym sie kon-
kurowac ze sobq w globalnej gospodarce (s. 3).

Inwestowanie w kapitat ludzki jest kwestiq o krytycznej wadze dla wzrostu gospo-
darczego (s. 4).

Uruchamiajac rozliczne programy edukacji dorostych i rozbudowujac dyskurs
catozyciowego uczenia sie, w ktorego produkcje — co zawsze warto podkreslac¢ —
nader chetnie wigczyly si¢ nauki pedagogiczne, wladza nie zajmowata si¢ juz tylko
regulowaniem jednostek. Przeniosta takze uwage na mozliwo$¢ pozbawionego
przymusu zarzadzania calg populacja jako zasobem, ktorego mozna uzywac i ktory
mozna optymalizowac tak, by stat si¢ jeszcze efektywniejsza sitg produktywna —
silg produktywng w stopniu maksymalnym... bo catozyciowym. Czy nieszcze$ni
pracownicy przedsiebiorstw, o ktorych opowiada przywotywana wcze$niej Anna
Lubranska, to nie owe podmioty ujete w system interpelacji u Louisa Althussera,
ktorych ogromna wiekszos¢ maszeruje dobrze ,, catkiem sama”, to znaczy zgodnie
z ideologiq (Althusser 2006, s. 27)? I ostatecznie, czyz jej wypowiedz — jak wiele
innych tego typu wypowiedzi w andragogice polskiej — nie potwierdza stow Jo-
anny Rutkowiak, ze:

Wsrod edukatorow wydaje sie dominowac przekonanie o wzglednej niezaleznosci
edukacji, co w kregach nauczycielskich przybiera forme mitu o edukacji apolitycznej
lub, ewentualnie, o jej uzaleznieniach tylko czqstkowych, medialnych, srodowiskowych,
instytucjonalnych, psychologicznych i administracyjno-biurokratycznych, ale bez do-
strzegania glebszych politycznych, ideologicznych i ekonomicznych catosciowych uwi-
ktan edukacji o zasiegu nie tylko fragmentarycznym, ale i ogolnokulturowym, nie tylko
lokalnym, ale i globalnym (Rutkowiak 2010, s. 32).

Jak oddzialuje ideologia wraz z innym pot¢znym narzedziem witadzy, jakim
jest dyskurs? Gdy podmioty zinternalizujg juz regulacyjne spojrzenie wtadzy, tzn.
gdy stanie si¢ ono de facto zbgdne, zaczna regulowacé same siebie, co oznacza,
7e same zapragn guczyC si¢ przez cale zycie. Zrozumiejg przy tym, ze sa
takimi uczniami, ktorych uczenie si¢ nigdy nie ma konca, nigdy nie jest komplet-
ne. Andragodzy lubig podkreslaé, ze podazanie tg Sciezkg to chwalebny, gdyz
indywidualny i suwerenny, wybor ludzi — wolnych podmiotow, bioracych odpo-
wiedzialno$¢ za swoje uczenie si¢. Ale czy nie umyka im fakt, iz definiowanie nas
jako autonomicznych i aktywnych obywateli poszukujacych pono¢ samospetnienia
1 samo-aktualizacji, by uzy¢ sentymentalnego terminu Abrahama Maslowa i Carla
Rogersa, jest calkowicie zgodne z polityczng filozofig neoliberalizmu, w ramach
ktorej zwiazek miedzy rzadem a tymi, ktorymi si¢ rzadzi, na tym wtasnie polega,
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ze ci ostatni o tyle s3 podmiotami swojego wlasnego zycia, o ile praktykuja wol-
no$¢ w formie dobrego zarzadzania samymi sobg (zob. Burchell 1996)?

To gléwnie dzigki antyhumanistycznym analizom Foucault otworzyty si¢
mozliwosci porzucenia tradycyjnych pytan o eksperymentowanie wolnej woli
przez wolny, samosterowny podmiot. Zastepuja je pytania inne: jak, w jakich wa-
runkach i za pomocq jakich form cos takiego jak podmiot moze pojawic sie w porzqdku
dyskursu? [...] Krotko mowiqc, chodzi o to, by pozbawi¢ podmiot roli fundamentu
i zrodta i analizowaé go jako zmiennq i ztozong funkcje dyskursu (Foucault 1999a,
s. 218-219). Wielka szkoda, ze pytan tych nie podejmuje si¢ w polskich studiach
nad edukacjg dorostych. W ten sposéb uwiktanie ruchu /lifelong learning w zarza-
dzony przez wtadze proces ustawicznej kapitalizacji siebie jako podmiotu przed-
sigbiorczego, elastycznego, zdolnego do szybkiej adaptacji, a wigc gotowego na
nieskonczone poszukiwanie i podejmowanie pracy, pozostaje poza percepcja ba-
daczy zajmujacych si¢ jego lansowaniem, podobnie jak nierozpoznany pozostaje
przez nich problem skutkéw oddziatywania wtadzy mikro-fizycznej. Zasadniczym
celem t e j modalno$ci wtadzy — nie jakiejs$ fizycznej bytnosci, lecz raczej swoistej
relacji sit — nie jest nakazywanie i zakazywanie, tudziez karanie, lecz maksyma-
lizowanie skutecznos$ci jednostek na potrzeby aparatu produkcyjnego spoteczen-
stwa. Wiadza jest produkcjq zdolnosci, produkcjq produktywnosci, produkcjq jednostek
— podkresla Foucault (2000b, s. 215). Wiadza bytaby staba i zapewne tatwo bytoby
Jja usunq¢, gdyby sprowadzata sie tylko do nadzorowania, sledzenia, zaskakiwania,
zakazywania i karania; jednakze ona pobudza, tworzy, wytwarza, nie jest po prostu
okiem i uchem; sktania do dziatania i mowienia (Foucault 1999b, s. 290).

Przelom paradygmatyczny? Tranzycja ,,0d edukacji do uczenia si¢”
jako... panstwowa racja stanu

Nie jestem w petni przekonany co do zasadnosci tezy — w Polsce spopularyzo-
wanej przez Mieczystawa Malewskiego (2010) — o paradygmatycznym przejsciu
w mysleniu o edukacji dorostych od nauczania instytucjonalnego, przez uczenie
sie, do poznawania. W swietle diagnozy Habermasa méwiacej, ze w spoleczen-
stwach nowoczesnych symbolicznie ustrukturowany swiat zycia zostat juz zepchniety
w nisze istniejqce w systemowo usamodzielnionej strukturze spotecznej i ze zostal przez
niq skolonizowany (Habermas 2002, s. 563), nie moze by¢ mowy o catkowitym
odlgczeniu si¢ calozyciowego uczenia si¢ od systemu o§wiatowego i administra-
cyjnego. Jak zauwaza Peter Jarvis, pojecie uczenia sie przez cale zycie jest mocno
dezorientujqce z racji, iz lgczy w sobie uczenie sie indywidualne oraz instytucjonalne.
[...] Lifelong learning obejmuje uczenie sie spotecznie zinstytucjonalizowane, odby-
wajqce sie w ramach systemu edukacji, jak tez to, ktore ma miejsce poza nim oraz
indywidualne uczenie sie w toku catego zycia (Jarvis 1993, s. 65).

Stad tez mozemy obserwowac ciagly konflikt rozgrywajacy si¢ w obszarze
planowania edukacji dorostych. Sektory publiczne i panstwo probujg przechyli¢
,,szale” w kierunku jej pelnej wokacjonalizacji, w czym pomaga im hegemoniczny
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dyskurs przedsigbiorczego zarzadzania sobg, a takze instytucje edukacji usta-
wicznej podporzadkowane niemal w cato$ci realizacji kurséw praktycznych i za-
wodowych. Ale komponent wspolnotowy jest w samej idei edukacji dorostych
wcigz obecny. Na niego wlasnie ktadg nacisk r6zne organizacje pozarzadowe,
proponujac formy uczenia si¢ dla wyzwolenia i emancypacji, dla sprawiedliwo-
$ci spotecznej, zrownowazonego rozwoju, refleksji krytycznej. Taka edukacja
oczywiscie odbywa si¢ wciaz pod auspicjami jakich$ instytucji, rzecz jasna po-
zarzadowych.

Przyjmujac 6w charakterystycznie szeroki zakres definicyjny catozyciowego
uczenia si¢, a takze majac w pamigci fakt, ze w toku zycia mamy do czynie-
nia z wiecloma procesami uczenia si¢, co wcale nie oznacza, ze wszystkie one
maja efekt oraz potencjat edukacyjny, tzn. nie zmieniajg naszego zachowania
tudziez naszego my$lenia i pojmowania §wiata, zauwazy¢ mozna, ze edukacja
pozaformalna i nieformalna, wiedza przyswajana z codziennosci, majaca rzeko-
mo stuzy¢ konstruowaniu i redefiniowaniu tozsamos$ci, w skrocie — wszystkie
obserwowane przez andragogdéw procesy uczenia si¢ indywidualnego — wyda-
ja si¢ mato przekonujaco steoretyzowane. Mowigc precyzyjniej: nawet jezeli
przyjmiemy, ze dla osoby wyksztalconej mozliwe i wskazane jest kontynuowa-
nie edukacji, wcigz nie do konca wiemy, czemu doktadnie — poza oczywistym
kontekstem instrumentalnego, technicznego zabiegania o uzyskanie nowych
umiejetnosci i kompetencji (odpowiednio akredytowanych i certyfikowanych)
zgodnego z neoliberalnym konstruktem lifelong learning — 6w dodatkowy proces
ma stuzy¢. Indywidualnie, pozaformalnie i nieformalnie realizowanych proce-
sOW uczenia nie potrafimy roznicowaé i wartosciowac, gdyz nie posiadamy po
temu kryteriow. Dlatego w przeciwienstwie do Ewy Przybylskiej nie sadzg, aby
wzrost zainteresowania uczeniem si¢ nieformalnym i pozaformalnym byt az tak
pozytywnym trendem w porownaniu z edukacja formalna (Przybylska 2011,
s. 63—64), skoro mozna pokazywac, ze w istocie na obu ptaszczyznach dominuje
uczenie si¢ rozumiane w kontek$cie ekonomicznym i instrumentalnym, a wigc
sprowadzone do sfery aktywnosci zawodowej. Ma prawo niepokoi¢ fakt, ze te
nowsze, niosgce obietnice jakiej§ zmiany, modele uczenia si¢ sg zupehie — poki
co — pozbawione normatywnego, pedagogicznego sensu. Sytuacj¢ t¢ doskonale
rozjasnia Krzysztof Maliszewski, ktorego wypowiedz przytoczymy tutaj sze-
rzej. Autor stusznie protestuje przeciwko optymistycznemu uj¢ciu Carla Rogersa
orzekajacego, ze nigdy nie jesteSmy poza uczeniem sie. Nastepnie przeprowadza
rozumowanie, w ktérym poddaje korekcie stanowisko M. Malewskiego:

Uswiadomienie sobie tego — przynajmniej przez andragogow — doprowadzito
podobno w latach 90. XX stulecia do zdecydowanej preferencji dla kategorii cato-
zyciowego uczenia sie (lifelong learning). Edukacja jako uczenie sie przestaje by¢
wyodrebnionq z zycia aktywnosciq, a staje sie integralnq jego czesciq jako refleksyj-
na interpretacja sktadnikow egzystencji w pracy, wsrod najblizszych, w kontaktach
towarzyskich, w stowarzyszeniach (Malewski 2010, s. 47, 57-58).
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Przyznaje, ze mam watpliwosci co do trafnosci takiego obrazu. Wydaje mi sie,
ze dochodzi tu do milczqcego podmienienia znaczen — zamiennie dochodzi do gltosu
banalny, opisowy, techniczny sens terminu uczenie sie i jego normatywny pedagogiczny
sens, a w konsekwencji przemieszaniu ulega deskrypcja rzeczywistych praktyk spotecz-
nych i humanistycznego projektu. Nie sposob bowiem zaprzeczy¢, ze cokolwiek w Zyciu
robimy, co$ sie w nas zmienia, chociazby tylko ilosciowo (ustyszelismy nowq informa-
¢je, raz jeszcze utrwalajqco wykonalismy jakas czynnosé etc.) i bez wzgledu na etyczng
oceng efektow (mozna minimalizowanie wysitku poznawczego i pozorowanie kompe-
tencji, jakich uczniowie nabywajq w szkole, nazwaé ,, autentycznym uczeniem sie”);
i rzeczywiscie trudno upierac sie, ze dzieje sie to tylko w szkole czy na kursie i jedynie
w formalnie wyznaczonym czasie. Ale to jest sens trywialny, ktory nie pozwala nam
zachowac krytycznego dystansu do tego, co robimy i co nazywamy ,,uczeniem sie”,
nie pozwala uchwycic ,,jatowych trajektorii”, na ktorych czlowiek w gruncie rzeczy
sie nie zmienia. Z duzo wigkszym pozytkiem mozemy postugiwac sie tq kategoriq, jesli
uwzglednimy jej normatywny charakter, pozwalajqcy roznicowac postawy. Mieczystaw
Malewski zdaje sie mie¢ tego Swiadomosé, kiedy pisze: ,, Catozyciowe uczenie sie ma
swoje rysy charakterystyczne — wymaga refleksyjnosci, autonomii, podmiotowosci, au-
tozarzqdzania” (Maliszewski 2011, s. 34-35).

Co cieckawe, jesli na teze o przejsciu od edukacji do uczenia si¢ spojrzymy od
strony systemu — rozdzielonego na (1) panstwowy aparat administracyjny, kon-
trolowany przez wtadze, i (2) gospodarke, kierowang przez medium pieniadza —
okaze sig, ze przelom paradygmatyczny istotniedo konat sie, z tymze obok
generujacych go impulsow ekonomicznych 1 kulturowych takich jak globalizacja
inzynierowala go w pierwszej kolejnosci wtadza, tym razem pojeta za Foucault
jako uzupehiajgca bio-wtadze (biologiczna kontrola catych populacji) i wtadze
pastoralng (wtadza ,,przewodnikow” dbajacych o nasze dobro — vide poradnictwo)
rzadomys$1no§ ¢ (gouvernmentalité) (Foucault 2000a).

Dalej pokaze, jak mozna taczy¢ takze i te koncepcje z dyskursem calozycio-
wego uczenia si¢ jako strategig kolektywnego sprawowania wiadzy za pomoca
technik i procedur stuzacych kierowaniu ludzkim zachowaniem. By¢ moze lifelong
learning nabierze w ten sposob innego kolorytu. Obok wizji Komisji Europejskiej,
w ktorej jest ono essential policy strategy for the development of citizenship, social
cohesion, employment and for individual fulfillment (European Commission, 2002,
s. 4), postawi¢ mozna pytanie, czy w rzeczywistosci lifelong learning nie stanowi
neoliberalnej racji stanu (Olssen 2008).

Przypomnijmy, dla jasnosci, ze neoliberalizm to doktryna ekonomiczna, w ra-
mach ktorej minimalizuje si¢ panstwo i jego role regulacyjng, a rynek uznaje sie za
fenomen stanowiqcy wszechogarniajqcq, ogolnie motywujqcq site regulacyjng, mak-
symalizujacq zyski dla wszystkich (Rutkowiak 2010, s. 15—16). Opiera si¢ ona na
zatozeniach ekonomicznych F.A. Hayeka i M. Friedmana, a wigc przeciwstawia
sie praktyce i koncepcji interwencjonizmu panstwowego, zgodnie z ktorym opodat-
kowuje sie wysokie dochody, zapewnia ludziom Swiadczenia socjalne i inwestuje
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w infrastrukture dobra publicznego, dba o zasoby pieniqdza w spoteczenstwie i w ten
sposob pobudza gospodarke (tamze, s. 15). Dla edukacji neoliberalizm ma kon-
sekwencje kolosalne, gdyz w pierwszym rzedzie przypisuje jej funkcje stuzebne
wobec globalnego rynku. Edukacja ma stuzy¢ przygotowywaniu ,,elastycznych”
pracownikow.

Glowna stawka w tej rozgrywce, jak mozna sadzi¢, jest zdjecie z panstwa
czesci odpowiedzialnosci opiekunczej wobec obywateli, ktorzy najlepiej sobie
poradza, gdy zadbaja o siebie sami. Deregulacja rynku — proces nie tyle urucho-
miony przez jego inherentne mechanizmy, co bedacy efektem konsekwentnej
polityki publicznej (Olssen 2008, s. 38) — powoduje niestabilno$¢ i niepewnos¢
zatrudnienia, ale globalnemu biznesowi i kapitatowi zapewnia wigksza jeszcze
wolnos¢ i mobilnos¢. Stracites prace? Szukasz i nie mozesz znalez¢? Zwolnienia
w twojej branzy? Przedsi¢biorstwo upadto, gdyz nie wytrzymato konkurenc;ji?
Coz, wini¢ mozesz tylko siebie. Panstwo socjalne si¢ zwija; rzad a tym bardziej
biznes nie biora odpowiedzialnosci. Jestes winny, poniewaz najwyrazniej nie jestes
wystarczajaco mobilny, nie potrafisz si¢ adoptowaé, a co najgorsze — najpewniej
za mato si¢ uczyltes i nie chcesz uczy¢ si¢ dalej. Jak przekonujaco argumentuje
Mark Olssen, strategia polityczna, reprezentowana przez lifelong learning, roz-
luznia prawne ograniczenia zwiqzane z warunkami pracy i zatrudnienia, szczegol-
nie w kwestii zwolnienia z pracy. Przeklada si¢ na propozycje zredukowania kontroli
nad prawami pracowniczymi w kontekscie stabilnosci zatrudnienia i ochrony pracy
i wprowadza mechanizm pracowniczej adaptacyjnosci, ktory minimalizuje zwiqzki
pracownika z miejscem pracy poprzez uczynienie jego kontraktu bardziej elastycznym
(tamze, s. 39). Widziana od strony zapewniania panstwu i gospodarce elastycz-
nych i szybko przystosowujgcych si¢ do zmian pracownikow, polityczna strategia
lifelong learning wylania si¢ teraz jako Foucaultowska technologia neoliberalnej
rzqdomysInosci, zapewniajqca bezposredni zysk gtownym podmiotom ekonomicznym
(tamze, s. 40).

Cele nie tylko zawodowe — trzy wskazowki

(1) Mozna watpic¢, jakoby zastapienie edukacji procesem nieskonczonego
uczenia si¢ oraz podmienienie pod zdobyta wiedz¢ tzw. umiej¢tnosci, kompe-
tencji czy po prostu informacji miato jakikolwiek zwigzek z rozwojem cztowie-
ka. Wedtug Kazimierza Sosnickiego celem wychowania i edukacji jest wtasnie
rozwoj, czyli zachodzenie ciggu zmian prowadzqcych do nowego stanu fizycznego
i psychicznego czlowieka (1964, s. 7). Ow nowy stan moze byé przez nas wartos-
ciowany, gdyz interesuje nas — przynajmniej pedagogow — by pod wzgledem swej
wartosci byt on wyzszy niz stan poczqtkowy. Jezeli proces wychowania osiqga nowy
stan, wyzszy pod wzgledem swej wartosci, to proces ten nazywamy r oz w o j e m
(tamze, s. 7-8). Jak zauwazyt Krzysztof Maliszewski w przytoczonym wczesniej
fragmencie (2011), pojecie uczenia si¢ powinno zachowa¢ normatywny pedago-
giczny sens, jako ze wigze si¢ z szerszym projektem humanistycznym. Uczenie si¢
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— jesli ma by¢ wartosciowe — mozna okresla¢ w terminach rozwojowych i takie tez
postulowatbym kryterium jego warto$ciowania. Oznacza to, ze rozpatrujac procesy
uczenia si¢ 1 ich efekty, patrzymy na to, czy przynosza one rezultat w postaci, by
tak rzec, dorabiania si¢ nowych zasobdw tozsamosci, osobowos$ci, moralnosci,
wrazliwosci, rozumnosci — wymienia¢ mozna dalej — w ktdrym to zestawie miesci
si¢ pojecie, ze bardziej rozwiniety stan psychologiczny jest bardziej wartosciowy lub
odpowiedni niz stan mniej rozwiniety (Kohlberg, Mayer 2000, s. 47).

Niestety, wydaje si¢, ze w andragogice uczenie si¢, owszem, jest rozumiane
jako proces (nieskonczony...), ale brakuje w nim owego pedagogicznego rdze-
nia. Tymczasem w kontekscie rozwoju u osob dorostych takze mozemy mowié
0 postgpowaniu po sobie kolejnych, wyzszych stadiow. Wystarczy wzia¢ za przy-
ktad §wiadomos¢ i samoswiadomos$¢, ktora jest nie tylko ,,poznawcza’; jest ona
moralna, estetyczna i metafizyczna; jest ona swiadomosciq nowych znaczen w zyciu
(tamze, s. 61). O niczym takim nie moze by¢ mowy w andragogice tak dtugo, jak
rozpatruje ona uczenie si¢ jedynie jako wsciekla pogon za dodatkowymi umie-
jetnosciami i kompetencjami oraz efektywne nimi zarzadzanie, aby utrzymac si¢
w pracy lub prace znalez¢ (zob. Marianowska 2017, Sladek 2017). Takie uczenie
si¢ to niewiele wiecej niz fast food for the brain, jak rzecz ujat jeden z krytykoéw
zjawiska (Lambeir 2005, s. 354).

(2) Zostawmy wszelako progresywna koncepcje edukacji oraz wychowania
i zapytajmy: czy rzeczywiscie edukacja dorostych i koncepcja catozyciowego
uczenia si¢ maja stuzy¢ jedynie rynkowi pracy? Jak pisze Olssen, prawdziwe pyta-
nie dotyczy tego, jak wypracowac model uczenia sie, ktore nie pozostaje na ustugach
neoliberalnego rozumu (2008, s. 43). Tu napotykamy jednak problem: jesli mamy
rozwazac cele edukacji dorostych inne niz czysto zawodowe, musimy jakos zadbac
oichnormatywn eugruntowanie. Niestety, takie analizy sg, wedlug mo-
jej wiedzy, niezwykle rzadkie. Mozna zasugerowac, ze wlaczenie i zastosowanie
w polskich studiach nad edukacja dorostych mysli Jiirgena Habermasa uzupeni
ten brak. Jego teoria dziatania komunikacyjnego oferuje na tym polu wiele moz-
liwosci.

(3) Zacytuje ponownie Marka Olssena, ktory dobrze wie, ze brzmi w tym
momencie naiwnie, bo nazbyt preskryptywnie, niemniej Smiato przedktada swoja
teleologie edukacji:

Rodzaj uczenia sie, jakiego dzisiaj potrzebujemy, to taki, ktory orientuje sie na
przetrwanie, definiowane jako bezpieczenstwo i dobrobyt dla wszystkich. Kontynu-
owanie tradycji i obyczajow, ktore jednostkom pozwalajq funkcjonowac efektywnie
Jako cztonkom wspolnot, wymaga nie ciqgtej akumulacji umiejetnosci i informacji dla
rynku pracy, lecz konsekwentnego poglebiania politycznej sztuki demokratycznego ko-
munikowania sie i negocjowania za pomocq umiejetnosci deliberowania, debatowania
i uprawiania krytyki. Uczenie sie musi odejs¢ od koncepcji ilosciowego gromadzenia
umiejetnosci kognitywnych i metakognitywnych i objqc sobq jakosciowq transforma-
cje podmiotow poprzez ich aktywne zaangazowanie w procesy demokratyczne (Olssen
2008, s. 44).
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Podoba mi si¢ w tej wypowiedzi zwrdcenie uwagi na umiejetno$¢ komuni-
kowania si¢ jako niezbedny element edukacji. O ile w $wiecie spotecznym nikt
raczej nie ma problemow z dziataniem ukierunkowanym na zatozony rezultat —
dziataniem racjonalnym ze wzgledu na cel, a wigc instrumentalnym — o tyle dzia-
fanie komunikacyjne, o ktorym mowimy wtedy, kiedy uczestnicy koordynujq plany
dziatania nie przez egocentrycznq kalkulacje szans sukcesu, lecz przez akty dochodze-
nia do porozumienia (Habermas 1999, s. 473), jest czyms$, czego na pewno trzeba
si¢ uczyc¢, skoro kompetencja i sama chg¢ osiggania porozumienia co do czegos
w $wiecie, po pierwsze nie dla kazdego jest oczywista, po wtore, wydaje si¢ spo-
lecznie zanikaé. Jak twierdzi Stephen Brookfield, nie wszystkie nasze interakcje
moga postuzy¢ za przyktad dziatania komunikacyjnego:

W spoleczenstwie zdominowanym przez pieniqdz i wladze spora czes¢ naszych
komunikacji stanowi przeciwienstwo takiego dziatania. Ludzie mowiq po to, by wyzy-
ska¢ i zdominowac drugiego, by usprawiedliwiac i popierac system, ktory legitymizuje
dominacje. Prawdziwe dziatanie komunikacyjne to w zyciu rzadkos¢, cos co rozmysinie
trzeba propagowac. Tutaj pojawia si¢ zadanie dla edukacji dorostych, tutaj dziata-
nia edukatorow stajq sie istotne. [...] Dialogiczne uczenie sie i nauczanie opiera si¢
na idei, ze dyspozycji do demokratycznego dyskutowania mozna nauczaé i uczy¢ sie
(Brookfield 2010, s. 127-128).

Zrzuci¢ maski

Do dzi$ nie potrafi¢ zrozumie¢, dlaczego niektdre rozwazania z zakresu andra-
gogiki, poradoznawstwa i ogolnie edukacji dorostych podpisywane sg pod namyst
pedagogiczny, skoro wyraznie nie majg niczego wspdlnego z troska pedagogiczna.
Hasto ,,zrzuci¢ maski!”, zaczerpnigte z prozy Stephena Kinga (2009, s. 211), by¢
moze brzmi kampowo, ale powinno by¢ rozumiane jako wezwanie do samookre-
slenia si¢, skierowane do badaczy zajmujacych si¢ oswiatg dorostych. Jesli chca
oni dalej sporzadza¢ opisy aktywizacji czy mobilnosci zawodowej oraz adaptacji
srodowiskowej kapitatu ludzkiego, to czy maja prawo okresla¢ si¢ mianem an-
dragogow i pedagogdéw? Prowadzone przez nich badania i publikowane teksty to
wszakze pewna gataz socjologii lub ekonomii, administracji lub zarzadzania. To
nie jest pedagogika. Cho¢, z drugiej strony patrzac, by¢ moze andragogika nie jest
naukg pedagogiczng. Moze nie chce nig by¢. Moze szuka swojej wlasnej, bardziej
niezaleznej, tozsamosci, blizszej, by tak rzec, inzynierii spoteczne;j?

Aprecjacje

W innym artykule podkres$latem, ze w zadnym wypadku nie mozna tracic¢
z oczu kwestii otwarcia si¢ andragogiki polskiej na myslenie krytyczne w sojuszu
ze stanowiskami wspotczesnej filozofii i pedagogiki krytycznej oraz w zgodzie
z porzadkiem wartosci i ogladem §wiata przyjmowanym na gruncie racjonalnosci
komunikacyjnej i emancypacyjnej (Kruszelnicki 2015b, s. 38). Z braku miejsca
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podam skrotowo tylko kilka przyktadow stanowisk alternatywnych i krytycznych,
lecz cheg zaznaczyc¢, ze literatury wytamujacej si¢ z dobrze juz u nas ugruntowanej
tradycji konformistycznego akceptowania stanu rzeczy, a takze badan nad eduka-
cjg zorientowang nie na ksztatcenie na rzecz rynku pracy, lecz na ksztattowanie
postaw obywatelskich i demokratycznych, jest w naszej andragogice wigcej, cho¢
zdaje si¢, ze wcigz reprezentujg one jedynie ,,nurt” w tej nauce, niczym jakas osob-
liwa enklawa frekwentowana przez fantastow. Tak jakby nauka mogltanie by ¢
krytycznal!

Badacze tacy jak Ewa Kurantowicz i Adrianna Nizinska zwracajg uwagg, ze
w instytucjach ksztalcenia ustawicznego oraz w nieformalnym i pozaformalnym
uczeniu si¢ dorostych istniejg nieobecne kategorie, takie chocby jak uznanie i upet-
nomocnienie (Kurantowicz, Nizinska 2012, s. 93). Wiedza oni, Ze uczenie si¢ moz-
na traktowac jako narzedzie krytycznej analizy rzeczywistosci, ktore stuzy demaskowa-
niu niesprawiedliwosci, stosunkow wladzy i zaleznosci, napedza roszczenia do swiata
bardziej sprawiedliwego, lepszego, podmiotowo zdefiniowanego i przeksztatcanego
(tamze). Takze Mieczystaw Malewski — sam dajacy dowody niejakiego dystansu
wobec pedagogii calozyciowego uczenia si¢ jako nowej formy kontrolowania ca-
tego ludzkiego zycia i proby wpisania cztowieka w konstrukcje wiecznego ucznia
(2010, s. 207) — nie obawiat si¢ postawi¢ przed andragogika innego wymogu, mia-
nowicie pokazywania dorostym uczacym sie, jak odkrywac zwiqzki miedzy definicjq
swojej tozsamosci i oddziatywaniem struktur spotecznych, a takze dostrzegac¢ ich kolo-
nizujqcy wplyw na tresci konstytuujqce ich samoswiadomos¢ (Malewski 2010, s. 37.
por. Kruszelnicki 2015b, s. 38). W jednym z najnowszych numeréw ,,Edukacji
Dorostych” pojawit si¢ §wietny artykul Beaty Cyboran poswigcony ksztattowaniu
lokalnej polityki publicznej w duchu partycypacji obywatelskiej (Cyboran 2017,
por. Cyboran, Gierszewski 2014). Wczeséniej instruktywnie pisata o tej kwestii
Dorota Gierszewski w tekscie o edukacji na rzecz demokratycznego spoteczen-
stwa (2011), za$ ostatnio ukazato si¢ calosciowe opracowanie tej problematyki
w ksigzce jej autorstwa pod tytutem Edukacja obywatelska w przestrzeni lokalnej
(Gierszewski 2017). Wymienione studia istotnie realizujg ideaty pedagogiki kry-
tycznej, poniewaz pokazuja, ze edukacja naprawdg jest w stanie wyposazac ludzi
w wiedze i kompetencje niezbedne do tego, by opierac si¢ wladzy i kontestowac do-
Stepne spektrum wyborow zapewniajqcych rozwoj ekonomiczny, polityczny, kulturalny,
spoteczny i intelektualny (Giroux, Searls-Giroux 2004, s. 113).

Uwagi koncowe

Krytycyzm to jeden z najwazniejszych wyznacznikow postawy naukowej. To
nie zaden luksus, na ktéory mozemy sobie pozwoli¢, gdy juz nalezycie opiszemy
spoteczng rzeczywistos¢. Jest raczej na odwrdt: spoteczng rzeczywistos¢ nalezy
opisywac nie jako zbior faktow do zaakceptowania, lecz jako zbidr interpretacji, za
ktorymi kry¢ sie moga roznorakie interesy i mechanizmy dominacji. Dopiero gdy
si¢ je odkryje, objawi si¢ w pelni janusowe oblicze idei catozyciowego uczenia sie,
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cala jej ambiwalencja i pokretnos¢, przewrotnie pedagogiczny charakter skrytych
za nig strategii wladzy, ktore nie tylko kontrolujq, podporzadkowujq, dyscyplinujq,
normalizujq i reformujq jednostki, lecz takze czyniq je inteligentniejszymi, mqdrzej-
szymi, szczesliwszymi, cnotliwszymi, zdrowszymi, bardziej produktywnymi, potulnymi,
przedsiebiorczymi, spelnionymi, wyzej si¢ oceniajqcymi, upetnomocnionymi (Rose
1999, s. 12).

Tylko jako nauka krytyczna andragogika bedzie w stanie uchronic siebie i spo-
teczenstwo przed bezkrytycznym zajmowaniem sie tym, co istnieje i przed utrwalaniem
tego w sposob naiwny, cho¢ srodkami naukowymi (Habermas 1983, s. 354).
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Adult Education and Lifelong Learning Between System and Lifeworld.
Critical Interventions

Key words: adult education, lifelong learning, social theory of Jiirgen Habermas,
models of adult vocational education

Abstract: The reckless promotion of competency-based education and training and the
imposition of regulatory curriculum standards go hand in hand with similar attitudes
among adult education scholars and experts who increasingly back off from envisag-
ing adult learning as an area of human interaction where pedagogy finds its humanistic
meaning and significance and where communicative rationality can be enacted and
taught. Out of three basic interests of human knowledge and cognition — technical,
practical and critical — adult education of our time tends to opt for realising only the
technical one. This is due to the colonisation of the lifeworld by the imperatives of
the system (Habermas) which remains blind to a human interest in self-formation,
autonomy, emancipation, and gaining critical awareness. As the lifeworld system is
colonised, there emerge autonomous subsystems, such as global economies, markets,
media, and business corporations. Operating relatively independently of state and
democratic control, they impose instrumental rationality in sectors of key importance
for viable democracy and subject education to its interests and standards. Through the
use of manifold technologies of micro-power (Foucault), people are now “condemned
to learn” — only to make profits, if not to subsist in uncertain times.
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