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Wstep

Zmiana to termin, ktory zawladnal mysleniem o wspotczesnym $wiecie,
cztowieku i edukacji. Wynika to przede wszystkim z charakterystyki rzeczy-
wisto$ci spotecznej, w ktorej zyjemy, a ktérej immanentng cecha jest brak
stabilnosci. Przyspieszenie tempa zycia zwigzane z rozwojem wiedzy, tech-
niki, technologii informacyjnej, przemianami obyczajowymi otworzylo przed
cztowiekiem nowe mozliwosci, narazajac go jednoczesnie na koniecznos¢ do-
konywania wyborow z coraz szerszej oferty, bardziej i mniej wartoSciowych
propozycji.

Ciagtos¢ i zmiana to rowniez dwa podstawowe mechanizmy rzadzace kul-
turg, rozumiang za Robertem Bierstedtem jako wszystko to, co ludzie mysla,
czynig i posiadaja jako cztonkowie spolecznosci (Sztopmka 2002: 233). Ten
pierwszy umozliwia trwanie na przestrzeni zycia pokolen, ten drugi zwigzany
jest z jej unowoczes$nianiem i dostosowywaniem do potrzeb zycia spoteczne-
go. O dwojakiej relacji migdzy cztowiekiem, kultura, ciagtoscia i zmiang pisat
rowniez Bogdan Suchodolski, podkreslajac, ze cztowiek jest nie tylko wytwo-
rem kultury, kiedy w procesie wychowania jego zycie nasycane jest ro6znego
rodzaju elementami kulturowymi (mechanizm ciaglosci), ale rowniez jej twor-
c3, zmieniajacym ksztatt kultury, doktadajacym do kulturowego skarbca nowe
dzieta artystyczne, modyfikujacym obowigzujace normy. (Suchodolski 2003).

Zmiana jest jedng z czgsciej pojawiajacych si¢ kategorii w dyskusjach
nad edukacja i w obszarze andragogiki. Tak powszechne jej wykorzystanie po-
woduje koniecznos$¢ blizszego przyjrzenia si¢ temu, jak kategoria ta jest rozu-
miana, a takze temu, jakie implikacje wywoluje jej zastosowanie. Rozwazania
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poprowadzone w tym artykule sg proba udzielenia odpowiedzi na kilka pytan:
dlaczego mozna rozwazac kategorig¢, a nie pojecie zmiany? jakie znaczenie
ma kategoria zmiany w analizie teorii i praktyki edukacyjnej? jak kategoria
zmiany jest odczytywana w kontekscie teorii, praktyki andragogiczej i polity-
ki o$wiatowe] wobec dorostych? jakie sa nieoficjalne uzasadnienia dotyczace
zmiany w kontekscie edukacji dorostych? jakie sg konsekwencje przekonania
o koniecznosci zmian dla edukacji dorostych?

Kategoria a pojecie zmiany

Piszac o zmianie, mozna jg potraktowac¢ zaréwno jako pojecie, jak i kate-
gori¢. W niniejszym artykule proponuj¢ przyjrze¢ si¢ zmianie jako kategorii.
Wedlug Matgorzaty Lewartowskiej-Zychowicz pojecie i kategoria majg tylko
czg$ciowy wspdlny zakres znaczeniowy. Autorka zwraca uwagg na to, ze ka-
tegori¢ mozna uznac za szczegolny przypadek pojecia, ktory posiada moc sen-
sotworcza oraz daje mozliwosci budowania teorii (Lewartowska-Zychowicz
2001: 79). Takim przyktadem teorii, ktora powstata wokot kategorii zmiany
jest teoria zmiany spotecznej. W ramach tej teorii, jak stwierdza Andrzej Ra-
dziewicz-Winnicki, zmiang pojmuje si¢ jako pewien zespot procesow, ktore
prowadza do kolejnego szczebla rozwoju spoteczenstwa (Radziewicz-Win-
nicki 2005: 30). W ten sposob teoretycy zmiany spolecznej wyodrebnili pigé
stadiow rozwojowych spoteczenstw: preindustrialne (tradycyjne), czeSciowo
uprzemystowione (jeszcze tradycyjne, ale unowocze$niane), przemyslowe
(nowoczesne), poprzemystowe (postnowoczesne) oraz informacyjne (pono-
woczesne) (Radziewicz-Winnicki 2005: 36)

Kategoria, jak zaznacza Matgorzata Lewartowska-Zychowicz, ,,peini
dwojaka funkcj¢: ksztaltuje pole teoretycznych analiz, wyznaczajac zagadnie-
nia, i sama tez — tkwigc w centrum tego pola — stanowi przedmiot analiz. Jest
struktura polisemiczng, poniewaz wigze w sobie wiele sensow.” (2001: 76).
Kategoria jest zatem wielowymiarowa, dajac nie tylko mozliwos¢ konstrukeji
teorii, ale i umozliwiajac wglad w istot¢ niej samej. W tym dwojakim sensie
zostanie dalej rozpatrzona kategoria zmiany, w szczegdlno$ci na gruncie an-
dragogicznym.

Znaczenie kategorii zmiany w analizie teorii i praktyki edukacyjnej

Swiat, w ktorym zyjemy, cierpi na brak stabilnosci, jednakze stabilnosé
jest postrzegana nawet jako zjawisko negatywne. Jak pisze Zbyszko Melo-
sik (2003: 71-72), zyjemy w kulturze instant, gdzie liczy si¢ czas, szybko$¢
wykonania dziatan i zaspokojenia potrzeb, natychmiastowos$¢. Brak zmian
jest postrzegany jako czynnik stresujacy — gdy nic si¢ nie dzieje, odczuwa-
my niepokdj, czujemy si¢ znudzeni. Dotyczy to w szczegdlnosci nastolatkow.
Wspolczesna kultura przyzwyczaita nas bowiem do nieustannego bodzcowa-
nia, gtéwnie za pomoca mediow.
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Z drugiej strony boimy si¢ zmian, poniewaz nigdy nie wiemy, jaki efekt
wywolaja one w naszym zyciu, ale z pewnoscig stanowig one sytuacje, z kto-
rymi trzeba si¢ oswoi¢. Przygladajac si¢ tekstom pedagogicznym i andrago-
gicznym, w wielu znajdziemy rozpoczynajace je zdania, iz Zyjemy w §wiecie
dynamicznych zmian. Taka charakterystyka rzeczywistosci spotecznej niesie
ze sobg konkretne konsekwencje dla edukacji, ktoéra rowniez musi si¢ zmie-
nia¢. Zwykle podkresla si¢ jedna strong tej relacji — edukacja musi nadazy¢
za zmianami spotecznymi i technologicznymi, a nauczyciele musza pomoc
uczniom naby¢ wiedz¢ 1 umiejetnosci, ktore pozwola im odnalez¢ si¢ w $wie-
cie nieustannych zmian. Dlatego reforma edukacji jest statym elementem po-
lityki, ale i praktyki o$wiatowej, z potozeniem nacisku na innowacje. Wedtug
Czestawa Kupisiewicza (1985), reformy edukacji osadzone sg w rdéznych pa-
radygmatach, za$ aktualne reformy, podejmowane przez MEN czy MNiSW,
wpisujg si¢ w paradygmat szkoty ustawicznie doskonalonej. Przynajmniej na
poziomie zatozen, poniewaz ich skutki i sposob realizacji, sg juz oceniane nie-
jednoznacznie. Nieustanne zmiany obserwowane w otaczajagcym nas $wiecie,
ewoluujace potrzeby spoteczne, nowe potrzeby indywidualne kreowane przez
media, aktualizacja wiedzy naukowej i nowe odkrycia, powoduja koniecznosé
aktualizowania programow ksztalcenia, a takze poszerzania funkcji szkoty
i wpisywania do katalogu obowigzkéw nauczycieli i wychowawcow nowych
zadan, wobec pojawiajacych si¢ nowych probleméw w procesie wychowania
kolejnych pokolen dzieci i mtodziezy.

Mozna roéwniez wskazaé, ze wsrdd czterech grup reform wyszczegol-
nionych przez Bogustawa Sliwerskiego (2003) — naprawczych, moderniza-
cyjnych, strukturalnych i systemowych — najczgsciej podejmowane sg obec-
nie reformy modernizacyjne. Zwigzane sa one nie tylko z dostosowaniem
programow ksztatcenia do aktualnego stanu wiedzy o §wiecie, ale rowniez
z wprowadzaniem nowos$ci w postaci §rodkow dydaktycznych bazujacych na
rozwoju technologii informacyjnej, jak np. interaktywne tablice. Ponadto zna-
czacg rolg odgrywaja takze zmiany o charakterze gospodarczym, wymagajace
ksztatcenia w okreslonych zawodach czy wygaszania ksztalcenia w innych,
wzbogacania oferty nauczanych jezykoéw obcych itp.

Rzadziej podkreslanym aspektem relacji zmiana—edukacja jest to, ze edu-
kacja przyczynia¢ si¢ moze do zmiany spolecznej. Zwigzek ten dostrzezono
w gronie mi¢dzynarodowym juz na poczatku XX wieku podczas Kongresu
Swiatowej Ligi Nowego Wychowania (1921), gdzie wskazano na gtowny cel,
do ktorego prowadzi¢ ma edukacja oparta na ideach nowego wychowania,
prowadzaca do uksztattowania nowego cztowicka i nowego spoteczenstwa.
Jednak w Polsce mozemy wskaza¢ na duzo wczesniejsze, stynne stwierdze-
nie Andrzeja Frycza Modrzewskiego — ,,Takie beda Rzeczypospolite, jakie jej
milodziezy chowanie”. Réwniez nurt pedagogiki radykalnej, opartej na teorii
krytycznej, postrzega edukacje¢ jako narzgdzie zmiany spotecznej, a jako glow-
ng funkcje¢ szkoty wymienia emancypacj¢. Od szkoty, nauczycieli 1 uczniow
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oczekuje si¢ dziatan niepokornych, wskazujacych istniejace nierdwnosci
spoteczne, konflikty, przejawy dominacji jednych grup spotecznych nad in-
nymi oraz dziatajace w spoteczenstwie grupy interesow i wystepujace migdzy
nimi antagonizmy. Od szkoty spelniajacej funkcj¢ emancypacyjng oczekuje
si¢ rowniez, ze nauczy uczniow mysle¢ samodzielnie i krytycznie patrze¢ na
rzeczywisto$¢, ktorg mozna zmienia¢, a nie podporzadkowywaé si¢ jedynie
obowigzujacym regutom. Edukacja spetniajagca funkcje emancypacyjna jest
pozbawiona oczywistosci, nic nie moze by¢ ocenione jednoznacznie. Taka
edukacja, ktéra ma doprowadzi¢ do zmiany spotecznej, nastawiona jest na to,
by zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie stali si¢ aktywnymi podmiotami, za-
angazowanymi w zmiany, a nie jedynie je proponujacy.

Postrzeganie szkoty jako narzgdzia emancypacji spotecznej jest dos¢ ide-
alistycznym stanowiskiem, co juz od dawna podkresla wielu krytykow zwra-
cajacych uwagge na fakt, ze w spoleczenstwie zawsze bedg istniaty nierowno-
$ci, grupy dominujace i podporzadkowane. Niezaleznie od tego, zapominanie
o tym, ze edukacja nie tylko powinna nadaza¢ za zmianami spotecznymi, ale
ije inicjowac, jest powaznym zawegzeniem jej perspektyw rozwojowych.

Odczytania kategorii zmiany w kontekscie teorii
i praktyki andragogicznej

Zmiana w koncepcjach i badaniach andragogicznych ma co najmniej kil-
ka sensow i znaczen podawanych zaréwno oficjalnie, jak i nieoficjalnie. Po
pierwsze mozna wskaza¢ na zmiang jako uzasadnienie dla podejmowania edu-
kacji przez osoby doroste. Przekonanie, ze wspotczesny czlowiek nie moze
zakonczy¢ swojej edukacji wraz z wyjsciem z systemu o§wiatowego, opierane
jest na argumentacji odnoszacej si¢ do szybkich zmian wystepujacych w ota-
czajacym $wiecie — spolecznych, ekonomicznych, technologicznych czy kultu-
rowych. Tadeusz Aleksander (1996: 29) zaznacza, ze edukacja jest wymuszona
przez zewngtrzne warunki i realizowana po to, by czlowiek dorosty poradzit
sobie w zmiennej rzeczywistosci i poszerzyt swoje kompetencje cywilizacyjne,
a takze potrafil rozwigza¢ problemy, jakie zmiany rowniez wywotuja.

Silne akcentowanie zmiany podkresla charakter dzisiejszego zycia, jed-
nocze$nie wywotujac poczucie niepokoju. Ow niepokéj u dorostych podsyca-
ny jest nie tylko danymi statystycznymi na temat stopy bezrobocia czy pro-
gnozami o zawodach zanikajacych i zawodach przysztosci, ale rowniez presja
na to, aby dorosty nadazyt za kierunkiem dokonujgcych si¢ zmian. Imperatyw
nieustannego rozwoju, wykorzystywania petni swoich mozliwosci, utrzyma-
nia si¢ na rynku pracy, a nawet wyprzedzania o krok swoimi dziataniami i po-
dejmowanymi decyzjami zachodzacych zmian, stanowi solidng podstawe do
motywowania dorostych, aby uczestniczyli w edukacji.

Dokonujgce si¢ nieustannie zmiany stanowig réwniez motyw prze-
wodni koncepcji ksztalcenia ustawicznego. Starzejaca si¢ szybko wiedza
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i umiejetnosci, zwlaszcza zawodowe, wspierane nowymi technologiami, to
jedne z gtdéwnych argumentow przemawiajacych za tym, aby edukacja byta
podejmowana w ciggu calego zycia cztowieka. Rowniez przemiany, jakim
podlega rynek pracy, wymagania pracodawcow czy konieczno$¢ zmiany za-
wodu spowodowana kryzysem gospodarczym i spadkiem zatrudnienia w da-
nym sektorze, wymuszajg konieczno$¢é ponownego podjgcia edukacji.

Niestety argumentacja tego typu czesto zostaje oderwana od zrodet, two-
rzac wirtualnego potwora, samonapgdzajace si¢ kolo zamachowe, ze strachu
przed ktorym dorosli biora udzial w edukacji. Argument zmiany wywotuje
zatem wrazenie przymusu korzystania z ofert edukacyjnych przez dorostych,
jesli cheg oni poradzi¢ sobie we wspotczesnym $wiecie i by¢ uwazani za ludzi
odpowiedzialnych. Dotyczy to rowniez konsekwencji wywotywanych w zy-
ciu czlowieka, na réznych ptaszczyznach, przez procesy globalizacji. Eduka-
cja w tym przypadku traktowana jest jednak w sposéb instrumentalny. ,,Dalsza
edukacja stuzy zapewnieniu uczestnictwa w ciagtej rywalizacji, utrzymaniu
dotychczasowej pozycji spotecznej lub uzyskaniu szansy awansu, pozwala-
jacego na osigganie celoéw, ktore sg na ogodt dostepne tylko dla nielicznych”
(Lapa 2004: 97). Eksponowanie nadazania za zmianami jako jednego z gtow-
nych motywdow uczenia si¢ dorostych mozna by wyrazi¢ hastem: ,,Przystosuj
si¢ lub gin”.

Tymczasem warto zwroci¢ uwagg na fakt, Zze zmiany nie biorg si¢ znikad.
Zrédtem zmian sg zawsze ludzie — to oni tworza nowe wynalazki, ulepsza-
ja istniejace technologie, dokonuja odkryé naukowych, wprowadzaja w Zycie
reformy, nowe regulacje prawne, modyfikuja wymagania dotyczace wykony-
wanych zawodéw itp. w pewnym sensie uzywanie zmiany jako argumentu
na rzecz uczenia si¢ dorostych w takiej postaci, jak obecnie, prowadzi¢ moze
raczej do zniechecenia dorostych do edukacji, ktorych zadaniem jest si¢ jedy-
nie podporzadkowa¢ blizej nieokreslonym przemianom. Brak jest promocji
wizerunku uczacego si¢ dorostego jako tworcy zmiany. Zapomina si¢ zatem
o tej drugiej stronie relacji mi¢dzy edukacja a zmiang, w ktorej nie traktuje si¢
cztowiecka w sposob uprzedmiotawiajacy, a edukacje jedynie jako $rodek do
zrealizowania okres§lonych celow. Podmiotowe spojrzenie na dorostego, maja-
cego wplyw kreacyjny na swoje zycie, przebieg edukacji czy §ciezki rozwoju
zawodowego, dostrzezenie tkwigcego w nim potencjatu znosi deterministycz-
ne ujecie zwigzku miedzy cztowiekiem dorostym, zmiang i edukacja.

Innym sensem kategorii zmiany na gruncie andragogicznym jest odno-
szenie jej do koncepcji rozwoju osobowosci cztowieka i1 ksztaltowania si¢
jego tozsamosci. W tym aspekcie mozna wskazaé na analizy teoretyczne oraz
badania nad tym, co udzial w edukacji daje osobom dorostym, co wnosi do
ich zycia zarowno w sensie pozytywnym, jak i negatywnym. Pot¢znym nur-
tem teoretyczno-badawczym w tym obszarze andragogiki sg analizy i badania
biograficzne, zwlaszcza z wykorzystaniem wywiadoéw narracyjnych. Badania
te rozwijane w Polsce gtownie pod kierunkiem Olgi Czerniawskiej, Elzbiety
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Dubas, E. Anny Wesotowskiej tworza obraz tego jak kategoria zmiany odczy-
tywana jest w aspekcie indywidualnym. Badania drog edukacyjnych dorostych
(Czerniawska 2002), pamigci szkoty (np. Matecka 2002), doswiadczen edu-
kacyjnych kobiet (Wesotowska, Solarczyk 2002), seniorek (Skibinska 2006),
pozycji zajmowanej przez kobiety (Jurgiel 2011), pokazuja jak czynniki ze-
wnetrzne, zmiany okolicznosci wplynety na przebieg edukacji badanych osob,
co ulatwily, co utrudnity, a jakie mozliwos$ci edukacyjne wrgcz zablokowaty.
Czesto badania te ujawniajg rowniez dodatkowe skutki edukacji dorostych,
efekty, ktorych sami uczacy si¢ nie spodziewali, a miaty one istotny wptyw na
ich zycie, w znaczacy sposob wptynety na jego zmiang.

Bezposrednio zwigzanym z tym znaczeniem zmiany jest rowniez przyj-
rzenie si¢ kryzysowi zyciowemu jako impulsowi do podejmowania edukacji
przez osoby doroste badz tez potraktowanie edukacji jako sposobu na wyjscie
z takiego kryzysu. W tym nurcie mieszcza si¢ badania nad kryzysami zycio-
wymi spowodowanymi np. rozwodem, $miercig cztonka rodziny, utratg pracy,
przejsciem na emeryture, jak tez doswiadczeniami granicznymi — doswiadcze-
niem ci¢zkiej choroby wlasnej lub w rodzinie albo stanie si¢ osoba niepetno-
sprawng przez samego dorostego lub jego krewnego (por. Malec 2004, 2007).
W tym przypadku zmiana ma charakter do§wiadczenia przewarto§ciowuja-
cego zycie dorostego, wigzacego si¢ rowniez z innym postrzeganiem siebie
i otoczenia.

Nie trzeba jednak doswiadcza¢ az tak krytycznych zdarzen czy tez wy-
stepowania calej gamy sytuacji, ktore mozna by uznac za kryzysowe w zyciu
cztowieka, by odnalez¢ zwigzki edukacji dorostych i zmiany. Grazyna Cgce-
lek podkresla, ze samo podjgcie nauki dla dorostego oznacza wprowadzenie
w jego zyciu wielu, czesto istotnych, zmian (2005: 58). Wymaga bowiem
innego zorganizowania codziennych czynnosci, a takze laczenia kilku roz-
nych rél: pracownika, zony/meza, matki/ojca, opiekuna i uczacego si¢. W tym
przypadku zmiana jest nie tyle przyczyna, co raczej efektem edukacji, jaka
podejmuje dorosty, choé zwrotnie wywotuje takze skutek edukacyjny. Doro-
sty musi zaczaé sobie radzi¢ z wyzwaniami, jakie stawia przed nim podjete
dziatanie edukacyjne (np. studia, kurs, szkolenie) tak, aby wytrwa¢ do konca,
zrealizowaé wilasne marzenia lub tez uzyskaé wymagany dyplom, certyfikat,
zaswiadczenie.

Odnoszac si¢ znow do rozwazan Malgorzaty Lewartowskiej-Zychowicz,
rozpatrzymy kolejny aspekt rozumienia zmiany na gruncie andragogicznym,
a mianowicie fakt, ze kategoria pozwala rowniez budowac teori¢. W obszarze
andragogiki mozna wskaza¢ na interesujacg poznawczo i dajacg duze moz-
liwosci badawcze teori¢ uczenia si¢ transformatywnego Jacka Mezirowa.
Jest ona jedna z istotniejszych koncepcji w andragogice podkreslajacych role
i znaczenie zmiany dla os6b dorostych. Autor teorii rOwniez zwraca uwage
na szybko$¢ zmian wspotczesnego Swiata, wobec czego schematy poznawcze,
ktorymi operuja ludzie dorosli, a ktore zostaty uksztattowane na bazie tego,
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czego nauczyli si¢ oni w dziecinstwie, nie spetniaja juz swego zadania (Ma-
lewski 1998, s. 108).

Mezirow opart swoja teori¢ na podstawowym elemencie procesu uczenia
si¢, jakim jest doswiadczenie. Dla niego jednak istotne jest nadawanie wia-
snych znaczen nabywanemu przez dorostego do§wiadczeniu. ,, Transformacja
ta to swoista rewolucja epistemologiczna w rozwoju indywidualnym czto-
wieka, polegajaca na probie dochodzenia do prawdy o sobie samym i $wie-
cie, ktory jednostke formuje oraz zwigkszaniu zakresu wlasnej niezaleznoS$ci
w mys$leniu i dziataniu. Proces ten polega na zmianie sposobu, w jaki cztowiek
nadaje znaczenie swojemu do§wiadczeniu; na oddzieleniu tego co bezkrytycz-
nie przyjmuje od innych lub stosuje nawykowo i oparcie wtasnego dziatania na
swiadomej, krytycznej refleks;ji” (Pleskot-Makulska 2007: 82). Zmiana w teorii
J. Mezirowa dotyczy nie tylko przeformutowania pogladow zywionych przez
osobe¢ dorosta czy tez zdobycia zupelnie nowego spojrzenia na dotychczas
posiadane wiadomosci i umiejgtnosei. Jest to rowniez zmiana o charakterze
mentalnym, dotyczaca innego spojrzenia na siebie, innych ludzi i otaczajaca
rzeczywisto$¢, jak tez zmiana sposobu podej$cia do nabywania nowych do-
$wiadczen. Zmiana ta ma charakter gleboki i wielowymiarowy. ,,Jezeli po-
mimo licznych zabiegéw poznawczych podmiot nie potrafi zinterpretowac,
to jest nada¢ znaczenia napotkanym faktom, zdarzeniom czy ideom, to musi
zmienia¢ swoje schematy i perspektywy znaczeniowe. Jest to zmiana niezwy-
kle rozlegta. Obejmuje ona zmian¢ jezyka, zmiang dotychczasowego obrazu
$wiata, zmiang wartosci, ocen, postaw itd. Stowem, jest to zmiana §wiata zycia,
ktérego nosicielem jest cztowiek. Ujmujac to inaczej, mozna powiedzieé, ze
jest to radykalna zmiana rozwojowa podmiotu poznajacego” (Malewski 1998,
s. 113). Zmiana w teorii Mezirowa ma zatem kluczowe znaczenie nie tylko dla
osobowosci dorostego, ale rowniez jego sposobu myslenia i dziatania.

Kolejnym poziomem, na ktorym mozna rozpatrywac kategori¢ zmiany
w obszarze edukacji dorostych jest odniesienie jej do andragogiki jako subdy-
scypliny pedagogicznej. Zmiany te sg konsekwencja rozwoju subdyscypliny,
jej dynamiki, nowych zjawisk w obszarze edukacji dorostych i probleméw
oraz wyzwan z nimi zwiazanych. Z drugiej strony rowniez czynniki spoteczne,
polityczne 1 ekonomiczne wptywaja na kierunek rozwoju andragogiki. Pod-
stawowg zmiang w andragogice, na ktorg zwraca uwage Olga Czerniawska
(1996), jest podmiotowe podejscie do osoby dorostej, a takze zrozumienie
przez andragogow, ze edukacja dorostych to nie tylko przekazywanie i na-
bywanie wiedzy i umiejetnosci, ale rowniez ksztattowanie ich $wiadomosci
i docieranie do doswiadczen zyciowych i edukacyjnych dorostych, ktore maja
wplyw na ich motywacje¢ do nauki, ale tez sposob jej realizacji. Podobnie
Jerzy Semkdéw pisze o porzuceniu w andragogice formuty monologu na rzecz
dialogu, wspierania dorostego w procesie edukacji i akcentowania jego pod-
miotowosci (1994: 25).
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Jerzy Stochmialek natomiast (2005: 82—-83) do gltéwnych zmian doko-
nujacych si¢ we wspotczesnej edukacji dorostych zalicza: zmiany wynikajace
z tworzenia si¢ spoteczenstwa globalnego; rozwdj koncepcji edukacji usta-
wicznej; nowe spojrzenie na relacje nauczyciel-uczen dorosty (doskonalenie
dydaktyki i komunikacji); wigksza elastyczno$¢ edukacji dorostych i zrdzni-
cowanie ofert edukacyjnych; wzrost znaczenia metod aktywizujacych oraz
multimediéw; rozw6j koncepcji ksztalcenia otwartego i zdalnego oraz dosko-
nalenie proceséw ewaluacji procesu ksztatcenia dorostych.

Polska andragogika rozwija si¢ i zmienia rowniez pod wptywem koncep-
cji zagranicznych, opracowan i badan obcojezycznych, z ktorych dos¢ duza
czg$¢ dostgpna jest w jezyku polskim. Oprécz analiz nowych medidéw i ich
znaczenia dla edukacji dorostych polscy andragodzy zaczeli podejmowac row-
niez badania i analizy nad edukacjg mniejszo$ci etnicznych (Bryczkowska-
-Kiraga 2006), edukacja kulturalng dorostych (Depta, Potturzycki, Solarczyk
2004) i udzialem dorostych w réznych dziedzinach sztuki (Kluzowicz 2007),
edukacja obywatelskg dorostych (Wereszczynski 2002), religijna edukacja
dorostych (Olzewski; Janik-Komar 2009). Z drugiej strony réwniez podjete
zostaly badania nad historig o§wiaty dorostych w Polsce z intencja przybli-
zenia wspolczesnym andragogom polskich tradycji w zakresie edukacji osob
dorostych (np. Aleksander 2004; Sapia-Drewniak, Stopinska-Pajak 2001).

Zmiana w andragogice jako subdyscyplinie pedagogicznej dotyczy za-
tem zakresu podejmowanych zagadnien, tematow, watkow, ktore do tej pory
pozostawaly na uboczu badz tez nie byly jeszcze nigdy przedmiotem refleks;ji
andragogicznej. Zaobserwowac¢ mozna we wspotczesnej polskiej andragogice
tendencje zaré6wno do poszukiwania terendw mniej eksplorowanych, jak tez
i tych dobrze znanych, zwigzanych z formalng edukacja dorostych, ksztatce-
niem zawodowym, szkotami dla dorostych, prébujace uchwyci¢ zmiany, jakie
zaszly w tym obszarze w ciagu ostatnich kilku lat. Podczas konferencji (np.
w Zakopanem w 2004 roku) podejmowane byly takze dyskusje nad statusem
andragogiki, jej kondycja, perspektywami rozwojowymi. Dyskusja taka wcigz
si¢ toczy i nadal jest aktualna, poniewaz okreslenie tozsamosci andragogiki
jako subdyscypliny pedagogicznej jest kluczowe dla jej dalszego rozwoju,
a takze dla wytyczenia nowych kierunkéw naukowej refleksji, wobec nowych
zjawisk w polskiej 1 zagranicznej edukacji dorostych.

Zmiana a polityka wobec edukacji dorostych

W przypadku edukacji dorostych zmiana nie zawsze jest czynnikiem po-
zytywnym, wywolujacym nowe zjawiska, wyzwalajacym energi¢ do dziala-
nia. Innym obliczem zmiany jest traktowanie jej w rozumieniu ekonomicznym
i odwolywanie si¢ do wydajnosci. W tym sensie zmiana postrzegana jest jako
element polityki o$wiatowej, uzasadniajac podejmowanie decyzji oszczedno-
$ciowych. A zatem w obrebie edukacji dorostych promowane i utrzymywane
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sa te programy, kursy, szkolenia i in. formy, ktére przynosza wyrazne efekty,
ktére przektadaja si¢ na wymierne korzysci, nie tylko indywidualne, ale przede
wszystkim spoteczne. Przejawem tego typu praktyk i sposobu myslenia jest
akcentowanie zawodowej edukacji dorostych i ograniczanie wsparcia finan-
sowego dla edukacji ogdlnej, rozwijajacej osobowos¢, realizowanej dla wla-
snych zainteresowan, jak roéwniez przerzucanie ci¢zaru finansowego na same
osoby uczace si¢. Poniekad taki wladnie charakter ma promowana w polityce
europejskiej koncepcja uczenia si¢ przez cale zycie. Termin ,,uczenie si¢ przez
cale zycie” akcentuje w wigkszym stopniu aktywno$¢ oséb odbywajacych
edukacje, uwypuklajac role procesu uczenia si¢, zwracajac uwage na czynniki
go warunkujace i1 zakldcajace, jak tez jego indywidualizacje. Stad potozenie
akcentu na uczenie si¢ podkreslajace samodzielnos$¢, otwarto$¢ srodowiska
edukacyjnego, aby bardziej zachgci¢ osoby doroste do aktywnosci edukacyj-
nej. Termin ,,uczenie si¢ przez cate zycie” podkresla podmiotowos¢ dorostego
oraz jego samodzielno$¢, swobode wyboru i decydowania o przebiegu eduka-
cji, a takze korzystania z réznych zrédel, osobowych i nieosobowych, wspo-
magajacych edukacje. Jest to jasniejsza strona uwypuklana w dokumentach
wydawanych gtéwnie przez Komisje Europejska. Ciemniejsza strona, o ktdrej
»,Zapominaja” politycy europejscy promujacy termin ,,uczenie si¢ przez calte
zycie”, a ktora nie zawsze dostrzegaja andragodzy, jest to, ze promocja ta moze
mie¢ jeszcze inng przyczyne. Jest nig zdjecie odpowiedzialnos$ci za edukacje
z panstwa. Skoro uczacy si¢ ma by¢ podmiotem i mamy do czynienia z ucze-
niem sig, jest to sprawa indywidualna. Panstwo nie musi pomagac, zwlaszcza
finansowo czy organizacyjnie, w realizacji tego procesu. Zatem czlowiek zo-
staje w procesie edukacyjnym sam.

Jeszcze innym obliczem zmiany, ktore nie zawsze jest u§wiadamiane,
ma bowiem charakter ukryty, jest potraktowanie zmiany jako swojego rodzaju
manipulacji. Na ten aspekt z pewnoscig zwrociliby uwage pedagodzy rady-
kalni, krytyczni, tropigcy w praktykach edukacyjnych przejawy wiladzy i do-
minacji. Sg bowiem takie przypadki zmian, ktore nie majg innej podstawy, jak
tylko osiaganie korzysci finansowych z tego, ze doro$li musza podjac znoéw
edukacje, aby dostosowac¢ si¢ do wprowadzanych wlasnie rozwigzah organi-
zacyjnych czy prawnych. Jest to zatem zmiana pozorowana, ktéra nie tyle ma
znaczenie rozwojowe, cho¢ takie argumenty przytacza si¢ za jej wprowadze-
niem, ale ma raczej znaczenie ekonomiczne, ktore stanowi niejako ,,drugie
dno” i nie jest eksponowane. Dzieje si¢ tak w szczegdlnosci w przypadku za-
wodowej edukacji dorostych.

Tym, co budzi najwigksze zastrzezenia w polityce wobec edukacji do-
rostych, polskiej i europejskiej, jest rdwniez przedmiotowe traktowanie osob
dorostych mimo wyrazanych wprost w publikowanych dokumentach (reko-
mendacjach, rezolucjach, raportach, komunikatach itp.) deklaracji o podmio-
towosci. Dorostych w polityce edukacyjnej traktuje si¢ w rzeczywisto$ci jako
tych, ktdrzy zobowiazani sa dostosowac si¢ do aktualnie zachodzacych zmian.
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Sposob realizacji tej polityki nie sprzyja zanadto zwigkszeniu udziatu
dorostych edukacji, a wiele nawet interesujacych rozwigzan proponowanych
w raportach czy strategiach edukacyjnych, pozostaje dalej jedynie propozy-
cjami, ktorych nawet nie probuje si¢ wdrozy¢. Najwickszg zmiang, jaka moze
si¢ dokona¢ w najblizszym czasie, to oficjalne przyjecie i wprowadzenie pro-
cedur oceny wiedzy i umiejetnosci uzyskanych przez dorostych poza formal-
nym kontekstem edukacyjnym. Dotyczy to w szczegbélnosci szkot wyzszych
w zwigzku z kolejnymi etapami realizacji Krajowych Ram Kwalifikacji.

Konsekwencje przekonania o koniecznos$ci zmian dla edukacji dorostych

Bezposrednig konsekwencja dla praktyki edukacji dorostych jest ksztat-
towanie umiejetnos$ci mierzenia si¢ ze zmiang, nie tylko w dorostosci, ale na
przestrzeni calego zycia. Oswajanie leku przed zmiana, rozumienie zmiany,
a takze jej przewidywanie to kluczowe warunki sprzyjajace uczestnictwu do-
rostych w edukacji, na réznych etapach ich zycia. Nast¢pnie ksztattowanie
postaw tworczych wobec zmian, ksztalttowanie u dorostych swiadomoscei, ze
moga by¢ nie tylko odbiorcami, ale i tworcami zmiany. Dwojakie ujecie rela-
c¢ji miedzy cztowiekiem, zmiang i edukacja wynika z wczes$niej omowionych
uwarunkowan zmian, a takze podkreslania czynnika humanistycznego w reali-
zacji zmiany. Jak zaznacza Grazyna Cg¢celek (2005), konsekwencjg zmian jest
nie tylko ksztattowanie u dorostych umiejetnosci przystosowania si¢ do nich,
ale rowniez ciekawosci dla pojawiajacych si¢ innowacji oraz krytycznej oceny
dokonujacych si¢ zmian. Istotne jest zatem uswiadamianie osobom dorostym
znaczenia zmiany oraz jej podstaw, przyczyn, dla ktorych jest wprowadzana.
Na ten aspekt zwraca rowniez uwage Urszula Tabor, piszac: ,,[d]orosli podej-
mujacy edukacj¢ (szkolng, pozaszkolng) — mniej lub bardziej §wiadomie daza
do zmiany — antycypuja bowiem jaki$ lepszy stan — jako efekt swoich wysit-
kéw edukacyjnych. Kluczowe znaczenie dla powodzenia tych osobistych pla-
néw edukacyjnych ma jednak wtasnie budowanie swiadomosci, a z tym wigze
si¢ takze wiedza o mechanizmach zmiany” (Tabor 2011, s. 83).

W przypadku os6b dorostych konieczne jest zatem rozwijanie szerszego
spojrzenia na zmiang z uwzglednieniem jej zrodet, sposobow realizacji, a takze
rozwazenia potencjalnych skutkdw, pozytywnych i negatywnych, jakie zmia-
na moze ze sobg przynies¢. Warto rowniez w edukacji dorostych rozwazaé
zmiany w sposob bardziej wywazony, spokojny. Ciagle podkreslanie tego, ze
zyjemy w $wiecie szybkich zmian, jest dodatkowym czynnikiem stresujgcym
dla 0sob dorostych. Tymczasem wyciagniecie przez dorostego rzeczywistych
korzysci z zachodzacej zmiany wynika z zatrzymania si¢ nad nig i spokojnego
namystu. Efekty wnikliwej analizy zmiany mogg w przypadku 0sob dorostych
mie¢ nie tylko pote¢zne znaczenie rozwojowe, na co wskazuje teoria J. Meziro-
wa, ale rdwniez by¢ inspiracjg dla nowych doswiadczen edukacyjnych.
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Podazajac tropem mysli Jerzego Stochmiatka (2005), kategori¢ zmiany
mozna potraktowaé jako szansg¢ dla edukacji dorostych, zarowno w wymia-
rze teoretycznym, jak i praktycznym. Wigksza uwagg mozna zwréci¢ na ba-
danie zmian potrzeb edukacyjnych dorostych, zmian praktyki organizacyjnej
edukacji dorostych, dydaktyki dorostych, zarzadzania i finansowania edukacji
dorostych.

Podsumowujac, zmiana jako kategoria edukacji dorostych niesie ze soba
znaczenia w obszarze teorii i praktyki andragogicznej, a takze polityki wo-
bec edukacji dorostych. Ma wymiar nie tylko spoleczny, ale i indywidualny,
oficjalny, jak i nieoficjalny. Interesujgce i rozwojowe dla andragogiki moze
by¢ rowniez pokazanie relacji migdzy czynnikami o charakterze spotecznym
i indywidualnym przyczyniajacych si¢ do zmiany, a zatem pokazanie kategorii
zmiany w wymiarze interakcji.
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Summary

Change as category in adult education

Key words: change, category, adult education, adult education theory and
practice, adult education policy.

Living in a world of contstant changes makes adult education theory and
practice more and more challenging. The author considers change as category
and explains why it is essential to perceive change in this way in adult education.
She discusses change in individual and social aspect, change in . Mezirow’s
theory, and changes in Polish andragogy over last few years. Then she points
to change understanding in adult education policy, underlining non-official
basis of changes made in adult education. Finally, she enumerates tasks
for andragogues to make change more effective in adults’ life and education.



