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Abstract

An issue of adult education causes alot of controversies nowadays. Some pedagogues
underestimate or ignore that category advancing rather disputable arguments. Some re-
searchers, mostly andragogists, consistently emphasize its importance and meaning for
human development, regardless its stage or phase. This article mentions some opinions
from modern pedagogical debates supporting the need of taking education into consid-
eration in adults’ development.

Wprowadzenie

Bogactwo wspolczesnego dyskursu pedagogicznego — jesli odniesiemy si¢ don
zarowno holistycznie, jak i przez pryzmat poszczegolnych dyscyplin i subdyscyplin
naukowych — jest niezaprzeczalne. Autorzy stosujac rygory dyskursywnego myslenia,
reguly, schematy i strategie rozumowania podejmuja réznorodne problemy wyjasnia-
jac i uzasadnigjac otaczajaca rzeczywistos¢. Wsrod tych probleméw znaczace miegjsce
zajmuja te, ktore dotycza czlowieka dorostego, jego rozwoju sytuowanego w réznora-
kich kontekstach, w szczegdlnosci w szeroko pojmowanym kontekscie edukacyjnym.
Jednym zas ze szczegGlowych problemow w tym zakresie sa kwestie wychowania
dorostych. W aodniesieniu jednak do tgj problematyki mozna by uzy¢ stwierdzen Le-
cha Witkowskiego, ktory swego czasu zwrdcit uwage na zaniedbania czy zaniechania,
przezytki i wyzwania roznego typu spotykane w polskiej pedagogice. Autor wyroznit
wsrod nich zaniechania: kategorialne, wobec tradycji obce oraz wobec naszej rodzi-
me tradycji pedagogicznej [2001, s. 271]. Wydaje si¢, ze wlasnie zaniechanie katego-
rialne (odnoszace si¢ do kategorii wychowania doroslych) jest tu szczegélnie widocz-
ne. Warto wigc — docenigjac mimo wszystko, a moze wbrew wszystkiemu — znaczenie
wychowania dorostych przypomniec ja i zaprezentowac istnigace w tym wzgle¢dzie
poglady. Najbardzigj radykalne mozna sprowadzi¢ do zbednosci kategorii.
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Wychowanie doroslych: zbednos¢ kategorii

Uzywanie dzis zwrotu ,wychowanie doroslych” moze by¢ potraktowane jako
rodzaj swoistgl prowokacji intelektualngj. Przywyklismy bowiem do tego, ze wycho-
wanie odnosi si¢ gléwnie do dzieci i mtodziezy, i rzadko komu przychodzi jeszcze do
glowy, by termin ten odnosi¢ rowniez do osdb dorostych. Przyjmujemy zalozenie, ze
cztowiek dorosly (niezaleznie czy w okresie wczesng), srednigj czy pdznej dorostosci)
jest juz na tyle osobnikiem dojrzalym, uksztaltowanym, iz nie potrzebuje wychowania
(niezaleznie od tego jak owo wychowanie jest rozumiane). Potrzebuja go osoby we
wczesnigjszych stadiach i co do tego watpliwosci nie mamy, natomiast w przypadku
0s6b, ktorych dotyczy ninigjsze opracowanie — jak twierdzili niektérzy z autoréw juz
w latach 90. (a wigc tuz po przelomie transformacyjnym) — , przediuzanie praktyk
wychowawczych poza pewien prog wiekowy i dazenie do wychowywania ludzi doro-
slych wydaje si¢ nie do pogodzenia z autentyczna demokracja” [Szkolut, 1995, s. 48].
Dobitnie wyrazala to tez Hannah Arendt, podkreslgjac, ze: , ktokolwiek zamierza wy-
chowywac dorostych, chce w istocie by¢ ich kuratorem i nie dopuszcza ich do dzialal-
nosci polityczng” [1994, s. 112-113].

Oczywiscie mozna dyskutowac z pogladami cytowanych autoréw, bowiem de-
mokracja nierozerwalnie wiaze si¢ z jedng strony z tworzeniem warunkéw do pelne-
go rozwoju czlowieka, z drugigj zas jest plaszczyzna legitymizacji dzialan wspieraja-
cych 6w rozwq¢j na miarg potrzeb i mozliwosci uczestnikdw struktur i instytucji de-
mokratycznego panstwa, w tym struktur politycznych. A zatem przedtuzanie praktyk
wychowawczych w rozumieniu wspomagajacych, wspierajacych rozwdj poza , pewien
prog wiekowy” nie zaprzecza ani istocie demokracji, ani tez nie jest niezgodne z jg
podstawowymi zasadami, ani tez nie wyklucza wszystkich chetnych z udzialu w réz-
nych przejawach aktywnosci obywatelskiej, w tym polityczngj. Tego typu wypowie-
dzi nie sprzyjaly jednak podejmowaniu problematyki wychowania dorostych w dys-
kursie pedagogicznym czy tez publicznym. Wyrazem tego jest chocby brak opraco-
wan poswiecconych tej problematyce.

Prozno ich dzis szuka¢ w obszarze np. teorii wychowania — dziedzinie, ktéra
przeciez w szczegdlnosci zajmuje si¢ problematyka wychowania. W zadnym z istnie-
jacych podrgcznikow do teorii wychowania ostatnich lat (ale takze tych wczesnig-
szych) nie byla i nie jest nadal podejmowana problematyka wychowania dorostych'.
Zaréwno ci z autoréw, ktérzy podejmuja zagadnienia wychowania w wymiarze teore-
tycznym, jak i ci, dla ktérych stanowi ono przejaw praktyki spoteczngj, koncentruja
si¢ gléwnie na dzieciach i mtodziezy jako podstawowym obiekcie nie tylko badan, ale
przede wszystkim dziatan/oddzialywan/relacji wychowawczych, zapomingjac o tym,
ze — tak jak twierdzil kiedys John Dewey — , rzeczywiste wychowanie nastgpuje po
opuszczeniu szkoty i nie ma powodu, dla ktérego by mialo by¢ przerwane przed

1 Zob. np. M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Warszawa 2008; M. Lobocki, Teoria wychowania
w zarysie, Krakéw 2003, 2008; E. Kubiak-Szymborska, D. Zgjac, Podstawowe problemy teorii wychowa-
nia. Kontekst wspdiczesnych przemian, Bydgoszez 2006; B. Sliwerski, Wspéiczesne teorie i nurty wycho-
wania, Krakéw 2005; E. Kubiak-Szymborska, D. Zajac, WokdZ podstawowych zagadnies: teorii wychowa-
nia, Bydgoszcz 2002; J. Gérniewicz, Teoria wychowania (wybrane problemy), Torun-Olsztyn, 1996.
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smiercia” [Wojciechowski, 1973, s. 51]. Oczywiscie to rzeczywiste wychowanie od-
bywa si¢ dzis takze w ,, murach szkoly”, czy w czasie trwania edukacji, ale istothe jest
tu zwrdécenie uwagi na potrzebe odniesienia go takze do oséb wychodzacych poza nia.

Publikacji poswigconych omawianemu zagadnieniu prozno tez szuka¢ w rozwa-
zaniach andragogicznych, ktore przeciez koncentruja si¢ na czlowieku dorosltym
i procesach jego rozwoju. W nich pojawiaja Si¢ nawet niezwykle krytyczne, by nie
powiedzie¢ niepochlebne opinie akcentujace fakt, iz poruszanie dzis kwestii tego czy
ludzi dorostych trzeba i mozna wychowywaé, ma charakter wylacznie archiwalny
[Malewski, 2010, s. 12] lub tez zaliczgjace traktowanie doroslego czlowieka jako
ucznia i wychowanka do jednego z mitéw czy stereotypdw, ktore pokutujg w polskiej
andragogice. Twierdzi tak np. Jozef Kargul, piszac, ze takie , postrzeganie jest wyra-
zem podtrzymywania behawiorystycznel koncepcji cztowieka, w ktorg traktowany
jest jako zewnatrzsterowny osobnik, reagujacy w okreslony sposdb na bodzce. Owe
reakcje, opisane niegdys przez psychologow-behawiorystéw, ugruntowuja przekona-
nie, ze jesli chcemy zmieniac, a przede wszystkim przystosowaé spolecznie dorostego
cztowieka, nie tylko trzeba go nauczad/y¢, ale i wychowat/lywaé” [2010, s. 33].
Wspomniany autor prébujac wesprzed sile argumentacji isthienia tegoz mitu podkre-
sla, ze w wielu tekstach autorstwa badaczy zachodnich dotyczacych uczenia sig czlo-
wieka dorostego jest podkreslane zdanie: ,, czlowiek dorosty nawet jesli lubi sig¢ uczy¢,
nie lubi by¢ nauczany, a pojgcie <wychowanie> jest nacechowane negatywnie — nie
polega bowiem na wspieraniu rozwoju i socjalizacji, ale na podporzadkowywaniu
i dopasowywaniu” [tamze].

Oczywiscie nie sposob nie dostrzec tu zbyt waskiego i rzeczywiscie behawiory-
stycznego podejscia do wychowania oraz przerysowania nieco sytuacji czlowieka
dorostego. Dos¢ dawno juz bowiem pojawily si¢ alternatywne wobec tak pojmowane-
go wychowania koncepcje, w mysl ktérych staje si¢ ono wlashie wspieraniem
i wspomaganiem rozwoju, wprowadzaniem w zycie wartosciowe, pomoca W: asymi-
lacji kulturowej, emancypacji czy tez w ksztaltowaniu tozsamosci [Callo, 2006], a nie
zewnetrznym, intencjonalnym oddzialywaniem na osobowos¢ czlowieka ceem jg
zmiany lub przystosowania. To ostatnie rozumienie poddano przeciez krytyce przede
wszystkim z uwagi na manipulacyjny, instrumentalny stosunek do wychowanka mar-
ginalizujacy jego autonomi¢ i podmiotowos¢, i nie mialo znaczenia czy wychowan-
kiem tym bylo dziecko, czy czlowiek dorosty.

Potwierdzeniem faktu braku wspélczesnych opracowan poswigconych problema-
tyce wychowania dorostych moze by¢ takze przeglad zasobdw leksykalnych i stowni-
kowych. Na przykltad w Leksykonie PWN. Pedagogika, znajdujemy tylko wzmianke,
ze ze wzglgdu na wiek osoby wychowywanej wyrdznia sig m.in. wychowanie doro-
slych [Milerski, Sliwerski (red.), 2000, s. 274], a hasta nie ma ani w Nowym s/owniku
pedagogicznym [Okon, 2007], ani w Nowym sfowniku pedagogiki pracy [Nowacki,
Korabiowska-Nowacka, Baraniak, 2000], ani tez w Leksykonie pedagogiki pracy
[Nowacki, 2004]. Zblizone rezultaty otrzymujemy przegladajac zasoby Biblioteki
Narodowe. Pod tym hastem przedmiotowym widnieje wprawdzie 28 pozycji ksiaz-
kowych, ale s3 one gtéwnie z lat 60., 70. i 80., niektore z lat 90. i jedna praca z roku
2008. W tg ostatnigj autor wskazuje, ze w nielicznych publikacjach (przede wszyst-
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kim andragogicznych) ,, pojawigja Si¢ pojedyncze rozprawy, gtownie dotyczace wasko
ujmowanej praktyki wychowawczej. W innych zas prezentuje si¢ ogolne zalozenia
teorii wychowania doroslych. Jeszcze w innych wychowanie dorostych jest ujmowane
z punktu widzenia przebrzmialg juz pedagogiki socjalistyczneg” [Tomilo, 2008, s. 7].

Uwzglgdnigjac zatem dorobek wspdlczesnych pedagogéw, teoretykéw wycho-
wania czy tez andragogow nie sposob odmowi¢ racji Mieczystawowi Malewskiemu
w jego stwierdzeniu dotyczacym ,archiwalnosci” problematyki wychowania doro-
slych. Czy jednak brak aktualnych publikacji dotyczacych te problematyki jest row-
noznaczny z tym, ze jest ona ,archiwalna’ lub ze nie istnigje? ze wychowanie cho¢
réznie definiowane jezykowo — ,,jako pewien rodzaj ludzkiego dzialania, jako proces
wywolywania zmian osobowosciowych, jako swoistego rodzaju interakcje spoleczne,
jako procesy wywierania wpltywu, jako swoisty przebieg procesow uczenia Sig, jako
przebieg procesdw socjalizacyjnych lub enkulturacyjnych, jako proces przekazywania
spotecznego doswiadczenia, proces dorastania do zadan, kierowania rozwojem, itp.”
[Muszynski, 2008, s. 25] — skonczylo si¢ wraz z przesciem czlowieka ze stadium po-
przedzajacego doroslos¢ do dorostosci? Czy moze jest tak, ze nie podegjmujac problema-
tyki wychowania doroslych i kierujac sic zasada falszywego irenizmu staramy si¢ wy-
kreowac tezg 0 jego nieistnieniu (czyli wyrazamy zgode nato, zejesli 0 czyms nie mo-
wimy, to znaczy, zetego (nie ma), czy moze odwrotnie — przyjmujac a priori tez¢ o bra-
ku mozliwosci/potrzeby wychowywania doroslych, nie podnosimy jg w dyskursie pe-
dagogicznym, w tym w andragogicznym? Tak czy inacze) dochodzimy do tego samego:
wychowanie doroslych to zbgdna kategoria, to kategoria archiwalna, to przezytek, jeden
z mitéw pokutujacych w andragogice. Czy rzeczywiscie?

Wychowanie dorostych: moze jednak niezbednosé?

Wskazujac na niedostatki w zakresie podejmowania wspolczesnie problematyki
wychowania dorostych warto jednak dostrzec takze proby zarysowania jg przez tych
nielicznych autoréw, ktorzy nie baczac na dyskusyjnos¢ kwestii konsekwentnie ja
podejmowali i podejmuja w swoich rozwazaniach, odwolujac si¢ m.in. do znaczacych
Swego czasu prac autorstwa np. Kazimierza Wojciechowskiego [1966, 1973]. Trudno
dzis, z perspektywy lat i dokonujacych si¢ przemian w réznych dziedzinach rzeczywi-
stosci, w tym w nauce, akceptowaé bez zastrzezen wyrazane wtedy poglady na istote
wychowania, jego celei zadania, stosowane formy i metody czy na mozliwosci i po-
trzeby wychowywania doroslych, ale warto czerpac z nich inspiracje, szczegolnie jesli
wezmiemy pod uwage kwestie wéwczas poruszane i sytuowane w kontekscie wycho-
wania, a aktualne do dzis, jak np. przestrzegania prawa, aktywnosci jednostkowe)
i spoleczngj, odpowiedzialnosci czy wdrazania do samowychowania.

Warto tez wskaza¢ na konsekwencjg w prezentowaniu problematyki wychowania
doroslych przez Tadeusza Aleksandra, ktéry zarysowal jego calosciowe ujecie m.in.
w opracowanym hasle encyklopedycznym [2008, s. 348-360]. Mozna dyskutowat
z autorem w kwestii pojmowania tegoz wychowania jako swiadomie organizowanego
procesu majacego ,, na celu wywolanie zmian w osobowosci czlowieka (...) intencjonal-
ne tworzenie okreslonych, odpowiednich do zalozonych zadan, sytuacji wychowaw-
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czych w celu oddzialywania na osobowos¢ oraz kierowanie bodzcami wplywajacymi na
jego dalszy rozwdj” [tamze, s. 348], bowiem bylaby to zgoda na zbyt waskie i behawio-
rystyczne jego ujmowanie (0 czym wspominano wczesnig), ale trudno nie zgodzi¢ si¢
z innymi podjgtymi kwestiami. Nalezy do nich np. zagadnienie koniecznosci wychowa-
nia dorostych. T. Aleksander pisze: ,,Za koniecznoscia i abligatoryjnoscia wychowania
doroslych przemawia swoisty wymog ef ektywnego nadazania za wspbtczesnymi, coraz
bardzig ztozonymi, zjawiskami cywilizacji. By uporac si¢ z nowoscia, czlowiek wspot-
czesny musi permanentnie rozwija¢ si¢ fizycznie, umystlowo, moralnie i spolecznie,
politechnicznie oraz pod wzglgdem estetycznym” [tamze, s. 349-350].

Trudno nie zgodzi¢ si¢ z tak pojmowanym wymogiem, jesli mamy swiadomosé
wyzwan terazniejszosci i przyszlosci, przed ktorymi staje kazdy czlowiek, nie tylko
dorosly, kazdego dnia. W rozwazaniach nad wychowaniem wskazuje si¢ owe wyzwa-
nia jako znaczacy argument przemawigjacy za potrzeba/koniecznoscia wychowywania
cztowieka w ogoble, w tym doroslego, niezaleznie od tego czy bgdziemy je postrzega¢
w kategoriach szans czy zagrozen, zdania tu bowiem sa podzielone micdzy zwolenni-
kow i przeciwnikow np. globalizujacego si¢ swiata, spoteczenstwa informacyjnego,
duchowosci i materialnosci, ,totalng macierzy” (tradycji) i nowoczesnosci itp. Dla
jednych koniecznos¢ ta bgdzie wynika¢ bardzigl z zagrozen dotyczacych ludzkosci
zwigzanych z antropopresja na Ziemig¢ (wychowanie ma na celu , przedtuzenie przy-
szlosci czlowieka na Ziemi” [Pikus, 1998]), dla innych z troski o czlowieka i jego
rozwdj, bowiem , czlowiek coraz bardziej zanika, staje si¢ jednostka statystyczna, jego
niepowtarzalnos¢ rozprasza si¢ i ginie w masi€’ [Janion, 2001, s. 18], dla jeszcze in-
nych wychowanie jest potrzebne, by nauczy¢ ludzi rozpoznawac przysziosé i ja inter-
pretowaé, bo ,ci, ktérzy pragna poradzi¢ sobie z zawiloscia okresu zawieszenia
i uprzedzi¢ rozwoj nowej ery, beda midi przewagg nad tymi, ktorzy tkwia w przeszio-
sci” [Naishitt, 1997, s. 297]. Dla innych jeszcze to wlasciwosci wspblczesnego spole-
czenstwa, w ktorym wspolzaleznosé i wspéltdziatanie stanowia integralne skladniki
wspdlistnienia, rodza potrzebg wychowania, poniewaz musimy ,, nauczy¢ si¢ szanowag
to, co inng, i tego, kto inny”, musimy nauczy¢ si¢ ,zy¢ z innym, zy¢ dla kogos drugie-
go” [Gadamer, 1992, s. 21].

Trudno tez nie zgodzi¢ si¢ z T. Aleksandrem w kwestii funkcji, jakie przypisuje on
wychowaniu dorostych wyrdznigjac np. funkcje stymulujaca (pobudzajaca), tzn. inicju-
jaca i przyspieszajaca rozwdj osobowosci, adaptacyjna zwigzana ze skutecznym przy-
stosowywaniem ,, czlowieka do zycia we wspolczesngj, dynamicznie rozwijajace Si¢
cywilizacji”, kompensacyjno-korekcyjna, w mysl ktorg wychowanie pomaga wyrow-
nywaé deficyty rozwojowe i dostarcza okazji do podejmowania nowych form aktywno-
sci, atakze funkcje wdrazania do samowychowania [Aleksander, 2008, s. 357-358].

Kazda z funkcji jest wazna, ale w szczegdlnosci warto zaakcentowaé funkcje sty-
mulatora rozwoju. To wychowaniu w rozumieniu np. kierowania (wspétkierowania)
rozwojem czlowieka przypisuje si¢ rolg istotnego czynnika przyspieszajacego 6w roz-
woj, niezbednego dla jego ukierunkowania i podporzadkowania pewnej perspektywicz-
neg wizji zycia. Koniecznosé¢ wychowania wynika tez z faktu, iz rozwdj cztowieka prze-
biega w sytuacjach i warunkach stwarzajacych réznorakie zagrozenia (tkwia one ponie-
kad w strukturze samego procesu rozwoju i nie maja tylko wymiaru zewngtrznego),
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awychowanie tworzy swoista przestrzen profilaktyczno-ochronng dla tego rozwoju. To
wychowanie — jak twierdza autorzy wskazujacy na wspélczesne ideol ogie wychowania
— tworzy warunki pelnego, harmonijnego rozwoju czlowieka poprzez m.in. wyzwalanie
go, uwalnianie od istnigacych ram i ograniczen, rozwija jego zainteresowania i rozbu-
dza ciekawos¢, czy tez podtrzymuje naturalne interakcje ze srodowiskiem i spoteczen-
stwem, aktywnie stymulujac rozwdj (w rozumieniu postgpu, osiggania kolginych wyz-
szych stadiéw), dostarczajac doswiadczen w zakresie rozwigzywania autentycznych
problemow i konfliktéw [K ubiak-Szymborska, 2006, s. 98].

Warto takze zaakcentowac funkcj¢ wdrazania do samowychowania. Nabiera ona
szczeg6lnego znaczenia w optyce idei catozyciowego uczenia si¢ 0séb doroslychi ich
wlasciwosci. |dea ta, bedaca sktadowa koncepcji uczacego si¢ spoleczenstwa — jak
stwierdza M. Malewski — pojawita si¢ z poczatkiem lat 90. minionego wieku i stala si¢
centralng idea edukacyjna. Zastapila — zdaniem autora — koncepcj¢ ksztalcenia usta-
wicznego, ktora poczynajac od lat 80. zaczgla powoli odchodzi¢ w zapomnienie. Au-
tor wskazuje na dwie gtdwne tendencje idei calozyciowego uczenia sig: pierwsza, jest
przeniesienie punktu cigzkosci z , instytucji edukacyjnych (nauczani€) na uczace sig¢
jednostki i spotecznosci lokalne (uczenie sig)”, druga rezygnacja z ,, profesjonalnej
wiedzy naukowej na rzecz potocznego doswiadczenia, ktore obecne jest w codzien-
nych interakcjach konstytuujacych swiaty zycia ludzi” [Malewski, 2010, s. 47]. Ten-
dencjete—jak si¢ wydaje— bliskie sa (cho¢ nie tozsame) wyodrgbnionemu przez Duc-
cio Demetrio trzeciemu makropoziomowi relacji migdzy edukacja a dorostym zyciem,
czyli edukacji w wieku dorostym. Poziom ten, ktory autor okresla jako fenomenolo-
giczny i egzystencjalny, obgmuje ,zr6znicowany zakres okazji, podczas ktorych
podmiot (...) uczy si¢ od zycia, w szczegolnosci wlasnego. Przychodzi bowiem mo-
ment, kiedy czlowiek, by realizowa¢ swe ngjbardzigj intymne potrzeby: emocjonalne,
intelektualne, poznawcze, religijne czy duchowe, uczy sic juz nie tylko od swiata,
ktéry go otacza, lecz od siebie samego” [Demetrio, 2006, s. 116].

Mozna by przyjac, iz owo przesunigcie punktu cigzkosci z nauczania doroslych
na ich uczenie si¢, na uczenie si¢ od zycia, na aktywnos¢ znajdujaca swoj wyraz tak
w sytuacjach osobistych, zawodowych, jak i w dzialalnosci publiczneg, to réwnocze-
snie przgiscie od wychowania do wychowywania si¢ (samowychowywania). To wla-
snie wychowanie i wychowywanie si¢ powinno wesprze czlowieka dorostego w bu-
dowaniu proedukacyjnych postaw uczestnika calozyciowego procesu uczenia sig. ToO
wlasnie te procesy powinny pomoc czlowiekowi budowat proedukacyjne postawy
obgmujace: ,, proaktywnos¢ — uczacy Si¢ sami okreslaja kierunki poszukiwan najlep-
szego rozwigzania problemu i sprawuja nad nim pelna kontrole; refleksyjny kryty-
Cyzm — uczacy Si¢ Sa krytyczni wobec uznanych wzoréw rozwiazywania problemow
danego typu oraz uksztaltowanych na ich podstawie wlasnych przesadzen, przedro-
zumien i wartosci; kreatywnos¢ — uczacy si¢ sa zdolhi analizowa¢ problem z punktu
widzenia innych uczestnikOw sytuacji i odmiennych wartosci” [Malewski, 2010,
s. 59]. Taka postawa to nie tylko nabywanie wiedzy, umigj¢tnosci czy sprawnosci, ale
takze, amoze przede wszystkim swiadomosé¢ uczenia si¢ [Semkow, 2010, s. 79] tego,
na czym ono polega, ku czemu zmierzai jak jest istotne w zyciu czlowieka, w calozy-
ciowym procesie jego stawania si¢ kims i jakims. To swiadomos¢ siebie jako podmio-
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tu uczacego si¢ — sprawczego i odpowiedzialnego za wlasny rozwdj, ale takze za roz-
w0j otaczajacego swiata, w tym innych oséb. Ten podmiot uczacy si¢ przez cale zycie
»moze by¢ czlowiekiem wyksztalconym lub nie. To sprawa drugorzedna. To, co jest
dla niego charakterystyczne, to pedagogia samokontroli i autodyscypliny” [Malewski,
2010, s. 206].

Jednak proedukacyjne postawy nie biora si¢ znikad. Budowanie postawy gotowo-
sci do uczenia sig¢ trwa dos¢ diugo. Jak zauwaza D. Demetrio ,, przez lata pracy i bu-
dowania karier (zawodowych, rodzicielskich, publicznych itp.), a takze pdznigj, po
wstapieniu w ostatnia fazg dorostosci (...) jednostki ucza si¢ akceptowac swoj |os,
widzac w nim nie tyle utrudnienia, ile mozliwosci. Tak wigc staje sic on okazja do
refleksii nad soba, bilansu swojego zycia, rozwazan nad tym, kim sig¢ jest i kim sig
moglo zostaé, w tg grze wyborow i zobowiazan, decyzji i akceptacji” [2006, s. 119].
Ten uklad procesdéw ciaglych, regularnych czy okazjonalnych staje sic cennym zré-
dlem autodeterminagji.

Podobnie jest ze stawaniem si¢ podmiotem. Czlowiek nie staje sig nim —w mysl|
filozoficznych koncepcji umiarkowanego determinizmu [Lipiec, 1997, s. 16] — na
mocy mianowania, powolania, uznaniai rozpoznania przez kogokolwiek i , na skutek
czyichkolwiek, niechby najbardzigj zyczliwych aktow subiektywne kreacji transcen-
dentalng” [tamze, s. 68]. Podmiotem jest wowczas, kiedy jego wyksztalcona przez
niego wewngetrzna struktura, centrum jego indywidualnosci staje si¢ zrédiem wszyst-
kich gtownych zdarzen skladajacych si¢ na jego zycie. Rozwijajac swoja podmioto-
wos¢ czlowiek musi najpierw przyja¢ wszelkie przedmiotowe i uprzedmiotawigjace
go warunki, wynikajace z faktu przynaleznosci do swiata (natury, cywilizacji). Na-
stepnie uczy si¢ rozumie¢, co zaszlo i kim si¢ stal w efekcie kontaktow z réznymi
obiektami, a takze przewidywal nastgpstwa owych kontaktow. W dalszej kolejnosci
dobudowuje program mozliwych rozwiazan i uruchamia swoje sity sprawcze. Proces
budowania statusu podmiotowego jest diugotrwaly podobnie jak i proces budowania
proedukacyjnych postaw lezacych u podloza calozyciowego uczenia sig. A jesli tak to
chociazby z tych powodow potrzebne jest cztowiekowi wsparcie i pomoc w dorasta-
niu do tych trudnych zadan, jakie wiaza si¢ z wypelnianiem wszelkich obowiazkéw
dorostego, w tym réwniez stawaniem si¢ podmiotem gotowym do podefmowania
uczenia si¢ calozyciowego. W tym sensie mozna wigc rzec, ze czlowiekowi dorosle-
mu przydatne jest wychowanie, ktore wdraza go do samowychowania i przejmowania
inicjatywy za wlasny rozw¢j i zawlasny los.

Kreslac problematykg wychowania dorostych we wspélczesnym dyskursie peda-
gogicznym, warto zwrdci¢ uwage na jedyna w ostathim okresie pracg, w calosci po-
swigcona temu zagadnieniu autorstwa Janusza Tomito [2008]. Do jg napisania sktoni-
ly autora — jak sam podkresla — rozne powody, a wsrod nich wiasnie nikle zaintereso-
wanie problematyka wychowania doroslych (o czym juz pisano), a ponadto zmiany
transformacyjne, ktore przyniosly przeobrazenia w zakresie dzialalnosci instytucii,
form i programéw wychowania dorostych, zmiany w sposobie pojmowania rozwoju
cztowieka, mozliwosci rozwojowych ludzi dorostych i przedluzenia praktyk wycho-
wawczych na kolegjne stadium rozwojowe — ludzi starszych czy otwarcie si¢ systemu
wychowania dorostych na doswiadczenia i dorobek innych krajow, mimo ze w opra-

EDUKACJA ustawiczna DOROSLYCH 3/2011 29



cowaniach autorow zagranicznych kategoria wychowania dorostych nie istnige
(zwracano na to uwage wczesnig).

Autor prébuje patrzec na wychowanie doroslych , przez pryzmat zaréwno wia-
sciwosci dorostych, prawidlowosci rozwoju ontogenetycznego, jak i uwarunkowan
spoteczno-kulturowych” [tamze, s. 15]. T¢ perspektywe przyjmuja tez inni badacze
chocby wspomniany wczesnigl D. Demetrio, ktory kreslac cztery fazy doroslosci zde-
finiowane na podstawie zadan, jakie trzeba wypelni¢, akcentujerolg pomocy ze strony
innych osob (obok innych czynnikow) w wypelnieniu owych zadan i przechodzeniu
do koleng fazy. To wlasnie w model przechodzenia w doroslosci od fazy okreslanej
jako proba dostosowania si¢, poprzez faze synchronii, fazg nabierania dystansu do
fazy reinterpretacji edukacja/wychowanie?, ze swoimi propozycjami i bodzcami wpi-
suje si¢ najlepie. Demetrio twierdzi, iz , moze (ono — dop. E. K-Sz.) prowadzi¢ za-
réwno do budowy struktury zyciows), jak i do wyjscia z fazy przesciowg. O ile
pierwsza droga ma za zadanie wlaczenie jednostki w relacje i obowiazki historyczno-
-spoleczne, o tyle druga pozwala odkry¢ wartosci i cele istotne jedynie dlanigj i wpi-
suje si¢ doskonale w sferg nazywana, przez Foucaulta <troska o siebie>" [Demetrio,
2006, s. 141].

Obie drogi, pozostgjac w scistg relacji z wychowaniem i edukacja, (co w szcze-
gélnosci  podkreslgja autorzy podrgcznika akademickiego Edukacja dorosfych
[Knowles, Holton I11,. Swanson, 2009], mimo iz nie uzywaa w nim terminu ,, wycho-
wani€"), pozwalgja czlowiekowi dorostemu osiagac stopniowo pelnie dojrzalosci do
odpowiedzialnego pelnienia rdl spotecznych i rownie odpowiedzialnego kierowania
soba. Pozwalaja przezwycigzaé roznego rodzaju paradoksy i stereotypy, ktore ujaw-
nigja si¢ w kontaktach z ludzmi np. mtodymi. Na jeden z nich zwraca uwagg Anna
Galdowa piszac: Z jedng strony czlowiek dorosly jawi si¢ ludziom miodym ,jako
posta¢ o kostnigace wewngtrznie strukturze, co zngjduje zreszta wyraz w mlodzie-
zowym okresleniu <wapniak>" i owo kostnienie jest oceniane negatywnie, z drugiej
zas ,ku owemu dorostemu kierowane jest oczekiwanie, ze bedzie on wewngtrznie
stabilny i poprzez owa stabilnos¢ stanowi¢ bgdzie oparcie — bardzo zreszta roznie
rozumiane — dla tych, ktérzy dorostymi jeszcze nie s3” [2000, s. 9-10]. Ten paradoks
i stereotyp czlowieka doroslego podtrzymuja sami dorosli, bowiem , role spoleczne,
ktére owa doroslos¢ na nich naktada, lub ktére przyjmuja dobrowolnie, domagaja si¢
poczucia wlasng stabilnosci wewngtrznej, poczucia wlasng dojrzatosci, gdyz tylko
ono umozliwia sprawne ich spelnianie. W ten sposob tworzy si¢ blgdne kolo oczeki-
wan i powinnosci, w ktorym mysl o wlasnym rozwoju, czasem nawet kuszaca, jest

2 W rozwazaniach D. Demetrio edukacja i wychowanie uzywane sa zamiennie, szczegdlnie w kontekscie
zmian, jakie wywoluja. Autor pisze np.: ,, Edukacjai zmiana sa synonimami” (...) Wychowywa¢ znaczy
zmienia¢ i zmienia¢ si¢, przezywaé zmiany naturane, fizjologiczne, spoleczne” [Edukacja doros/ych,
[w:] Pedagogika. Subdyscypliny wiedzy pedagogiczngj, B. Sliwerski (red.), t. 3, Gdansk 2006, s. 120].
To rozumienie mozna by odnies¢ do pogladu Z. Kwiecinskiego, ktéry swego czasu pisal: , tak nagjsze-
rzej pojeta edukacja (czyli wychowanie w najszerszym calosciowym znaczeniu) ma wiele sktadajacych
si¢ na nig procesow. Mozna by je okresli¢ jako <wychowanie dla...>, <wychowanie do...>, <wycho-
wanie w...>, <wychowanie przez...> dodajac do stowa <wychowanie> okreslenie, odnoszace si¢ do
jego przedmiotu, celu, srodkdw, instytucji, ustanawiajacych swoista i odrebnos¢ i specjaizacje” [So-
cjopatologia edukacji, Olecko 1995, s. 14].
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tlumiona i skrzgtnie ukrywana przed innymi. Zaklada ona bowiem przeswiadczenie,
ze jest si¢ jeszcze nie w petni dojrzalym, a wigc nie w pelni dorostym” [tamze, s. 10].
W wychodzeniu z tego bl¢dnego kola moze wspomaoc czlowieka wlasnie wychowanie
rozumiane np. jako ksztaltowanie tozsamosci, pozwalgjace budowa¢ stabilny obraz
samego siebie jako podmiotu. Tegoz wychowawczego wsparcia — jak zauwaza Chri-
stian Callo — powinno by¢ ,tak duzo, jak go potrzeba, i tak malo, jak to mozliwe”
[2006, s. 328], ale bez niego owa tozsamos¢ bedzie ,nie OK we wngtrzu” i wéwczas
cztowiek cierpi sam, lub/i ,,bedzie nie OK na zewnatrz” i wéwczas zawodzi a wszyst-
ko, co czyni, nie udaje mu si¢ [tamze, s. 329].

Na podlozu rozwazan o dorostosci i wlasciwosciach cztowieka dorostego przy-
wolany uprzednio J. Tomilo podejmuje tez kwestie istoty i celowosci wychowania
doroslych, uwarunkowan tegoz procesu, jego zasad i metod, a takze niektérych dzie-
dzin wychowania. Nie znajdujemy tu wprawdzie odwolan do wspotczesnych alterna-
tywnych koncepcji wychowania, ktére moglyby okaza¢ si¢ przydatne w analizie roz-
patrywanej problematyki (np. humanistyczna, interakcyjna, otwarta [Nowak, 2008,
s. 236-249], wychowania ku podmiotowosci), a raczej odwolania do literatury wyko-
rzystywanej w rownym stopniu w odniesieniu do wychowania dzieci i mlodziezy, ale
doceni¢ nalezy sam fakt podjgcia przez autora tych trudnych zagadnien.

Mozna tez dyskutowac w kwestii np. wskazywanych celéw wychowania doro-
slych (jest to jedno z bardzig dyskusyjnych zagadnien we wspolczesng teorii wy-
chowania), ale na uwagg zastuguje dostrzeganie przez J. Tomilo faktu ewoluowania
tych celow ,,wraz z rozwojem cywilizacyjnym i kulturowym spoleczenstw oraz zmie-
nigjacymi si¢ potrzebami dorostych” [2008, s. 97]. Stad wsrdd celéw wychowania
dorostych wymienione zostaly i te dotyczace przygotowania do aktywnego udziatu
w przemianach wspélczesnych spoleczenstw, i te, ktére dotycza sfery rdacji i usto-
sunkowan do innych, jak i te, ktore stawigja , na poprawe tadu moralnego i prawnego,
niwel owanie dysproporcji spolecznych i materialnych, a nade wszystko edukacyjnych,
przeciwdzialanie korupcji i nepotyzmowi” [tamze, s. 98]. Zwazywszy na zakres tych
ostatnich, niekorzystnych zjawisk obserwowanych w naszym spoleczenstwie, podno-
szenie tak rozumianych celéw w procesie wychowania dorostych wydaje si¢ ze
wszech miar slusznei wazne.

Dostrzega takze przywoltywany J. Tomito problem samowychowania i samoro-
zwoju dorostych, a takze wychowawcy ludzi doroslych. Ta ostatnia kwestia jest takze
dyskusyjna, bowiem nie da si¢ juz obroni¢ dotychczasowych ujec¢ tegoz wychowawcy
(nauczyciela-wychowawcy) w kontekscie zlozonosci wspodlczesnie pojmowanego
wychowania i zachodzacych przeobrazen w strukturze, funkcjach i tresciach instytucji,
ktére dotychczas uchodzily za wychowujace. Daje temu dowdd miin. T. Aleksander
prezentujacy niezwykle bogaty , zestaw” instytucji i form edukacji ludzi dorostych
[2007, s. 325-262]. Daje temu roéwniez wyraz m.in. Ryszard Gerlach, wskazujacy, iz
w obliczu trudnych zadan przygotowania czlowieka nie tylko o wysokich kwalifika-
cjach zawodowych, ale takze moralnych, ,takich jak rzetenos¢, uczciwosé, odpowie-
dzialnos¢ itp., ktére to kwalifikacje sa coraz wyzej cenione przez pracodawcow” po-
winnismy w obszarze pozaszkolng edukacji (tym samym réwniez wychowania) mieé
nauczycieli o pelnym profesjonalizmie, ktorzy potrafia nie tylko realizowa¢ procesy
dydaktyczne, ale takze, a moze przede wszystkim, by¢ ,doradca, opiekunem, prze-
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wodnikiem po réznych dziedzinach wiedzy, partnerem wspomagajacym proces ucze-
nia sic uczniow” [Gerlach, 2010, s. 132; Tomito, 2008, s. 195], takze tych dorastych.

Dzis — jak podkresla D. Demetrio — wychowawca dorostych powinien by¢ , spe-
cjalista od rozwoju potencjalu ludzkiego”, powinien ,pelni¢ rol¢ osoby specjalnie
powolanej, by by¢ krzepiacym przewodnikiem (helper) w procesie uczenia sig
i utrwalania zdobytej wiedzy, w tworzeniu klimatu wspolpracy w pracy grupowsy,
w gromadzeniu i analizie informacji dotyczacych potrzeb edukacyjnych, w realizacji
zindywidualizowanych programéw nauczania uwzgl¢dnigiacych indywidualne rytmy
uczacych sig, (...) w doborze eksperymentalnych metod nauczania waloryzujacych
poprzednie doswiadczenia uczacego si¢ dorostego” [2006, s. 180].

Dzis zaréwno wychowawcy dorostych w szerokim tego slowa znaczeniu, jak
i sami dorosli uczacy si¢ i wychowujacy si¢ (ale takze nauczani i wychowywani) po-
strzegani jako podmioty edukacji i wychowania wchodza w relacje, w ktdrych obda-
rzgjac Si¢ nawzajem szacunkiem i zaufaniem, otwiergja Si¢ na siebie (na wzagjemne
oddzialywania i wplywy) i pobudzaja do aktywnosci w zakresie budowania swojej
podmiotowej tozsamosci. Wielos¢ migjsc ich spotkan, réznorodnos¢ form i tresci
stwarzaja mozliwosci czerpania nawzajem z bogactwa doswiadczen swiata, innych
i siebie samych, oraz wykorzystywania ich (obok innych zrodel wiedzy i umigjgtno-
sci) do kreowania drog biograficznych. | jedni, i drudzy sa nigako , skazani” na ak-
tywnos¢. Ani bowiem jedni, ani drudzy we wspolczesnym swiecie nie moga uwazac,
ze ,Stoja potencjalnie na stracong pozycji, ani tez, jak dawnig), ze s tradycyjnymi
Zwycigzcami, uprzywilejowanymi i niekwestionowanymi depozytariuszami i przeka-
zicidlami wszelkiej madrosci” [Demetrio, 2006, s. 126]. Stad tez potrzebni sa doro-
slym dorosli wychowawcy, awszystkim jest potrzebne wychowanie.

W perspektywie obecnego dyskursu pedagogicznego marginalizujacego proble-
matyke wychowania dorostych potrzebne jest tez upominanie si¢ o ten typ wychowa-
nia, tak jak czyni to np. Ewa Skibinska [2010, s. 54-55] sytuujaca owo upominanie sig¢
w kontekscie spoleczenstwa konsumentéw i zagrozen, jakie z tego tytulu si¢ rodza.
Zagrozen, ale i wyzwan, w kontekscie ktérych upominanie si¢ 0 wychowanie doro-
slych ma sens, mozna z pewnoscia przywolac wiele. Nie o to jednak tu chodzi. Wyda-
je sig, iz najistotnigjsze sa dazenia do optymalizacji procesow przebiegu zycia czto-
wieka nie w jakigs wybrang fazie czy etapie, ale w calym jego ciagu, a jesli wycho-
wanie moze nas w tym wspomagac, to mniejsze znaczenie ma to, czy ono nam Si¢
podoba mnigj czy bardzigj, czy tez jestesmy jego zwolennikami czy zdecydowanymi
przeciwnikami, do czego oczywiscie mamy pelne prawo.
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