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WSPOLCZENE KONTEKSTY EDUKACJI
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WYCHOWANIE DOROSLYCH W XXI WIEKU:
W STRONE DIALEKTYKI ZWIAZKU CZEOWIEKA
ZE SWIATEM

Stowa kluczowe: wychowanie dorostych, dorosty, teoria wychowania, niewidzial-
ne srodowisko wychowawcze, koncepcje wychowania.

Streszczenie: Wychowanie dorostych nie doczekato si¢ dotychczas uporzadkowa-
nej i spdjnej teorii wspierajacej praktyke wychowawcza. Wobec braku odniesien
empirycznych dyskurs toczy si¢ wokoét koncepcji teoretycznych, bazujacych na
znanych teoriach wychowania dzieci i modziezy. Nie wszyscy si¢ z tym zgadzaja,
stad pojawiaja si¢ postulaty zaniechania wychowania dorostych i oparcia relacji
nauczycieli z dorostymi na dialogu. Mozliwe jest takze uznanie wychowania doro-
stych jako procesu regulujacego dialektyczne zwiazki cztowieka ze $wiatem czy
dostrzezenie znaczenia niewidzialnego $rodowiska wychowawczego dla rozwoju
dorostych. Artykut jest glosem w tym dyskursie, stanowi prébe zarysowania wa-
runkow 1 sytuacji, ktére upowazniaja do zastanowienia si¢ nad ontologicznymi
podstawami i przestankami do budowy teorii wychowania dorostych.

Wprowadzenie

O wychowaniu dorostych pisze si¢ i méwi najczesciej niejako przy okazji
podejmowania problematyki edukacji dorostych, wychodzac skadinad ze stusz-
nego zatozenia, ze edukacja to nie tylko ksztalcenie, lecz takze wychowanie,
a dziatalno$¢ pedagogiczna tylko w teorii ma charakter dychotomiczny. Cho¢
z drugiej strony dopiero od niedawna w definicjach edukacji dorostych pojawia
si¢ watek wychowawczy; wczesniej edukacja dorostych byta utozsamiana tylko
z ksztatceniem. We wspoétczesnej polskiej andragogice fatwiej znalez¢ publika-
cje poswiecone szeroko pojetej edukacji dorostych niz ich wychowaniu, stad
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jawi sie ono jako swoisty mit obarczony stereotypami w stylu: ,,dobrego karcz-
ma nie zepsuje, ztego kosciét nie naprawi”, ,nie przesadza si¢ starych drzew”,
czy powszechnie panujacym pogladem, ze ,,dorostego cziowieka nie da sie¢
zmieni¢”. Wydaje si¢, ze warto zmierzy¢ si¢ z tym mitem poprzez odwotanie
zaréwno do teorii, jak i empirii.

Truizmem jest stwierdzenie, ze ksztaltowanie sfery instrumentalnej osobo-
wosci, takze cztowieka dorostego, przebiega réwnolegle do ksztattowania sfery
wolicjonalno-emocjonalnej, kierunkowej. Poznawanie przez dorostego rzeczy-
wisto$ci wigze si¢ z zaangazowaniem emocjonalnym, przyswajaniem warto$ci
i norm. Jednak w warunkach spektakularnego rozwoju psychologii, szczegdlnie
— jesli tak to mozna nazwaé — uzytkowej, stuzacej w istocie podpowiadaniu, jak
manipulowa¢ cztowiekiem a jednocze$nie probujacej wyjasnié, ktére z zacho-
wan cztowieka sg autentyczne, a ktére wykoncypowane, pozorowane, wiara
w mozliwo$ci wychowawczego oddzialywania na cztowieka dorostego stabnie.
Bo jak zinterpretowaé zmiang¢ zachowania cztowieka poddanego oddziatywaniu
szeregu bodzcoOw o charakterze wychowawczym: jako reakcje adaptacyjna,
trwata zmiang zachowania czy tylko unik, ktérego celem jest zadowolenie ,,wy-
chowawcy”, uzyskanie gratyfikacji lub tylko utrzymanie status quo.

Przestanki do dyskursu nad wychowaniem dorostych

Warto chyba na podstawie analizy dostgpnej literatury przyja¢ zatozenie, ze
obecnie bardziej interesuje nas praktyka wychowawcza nizli teoria wychowania
dorostych, ktérej de facto nie ma. A nie ma, bowiem nie prowadzi si¢ badan
nad wychowaniem dorostych, a przede wszystkim, poza nielicznymi i chlubny-
mi wyjatkami, nie tworzy si¢ teorii wychowania dorostych, nie stawia tez. Jesz-
cze w drugiej polowie lat osiemdziesigtych XX wieku w ,,Encyklopedii oswiaty
i kultury dorostych” o wychowaniu dorostych Jadwiga Nowak (1986) pisata:
Proces wychowania dorostych moze wigzac¢ sie z powaznymi trudnosciami.
Cztowiek dorosty podlegat w dziecinstwie i mtodosci réznym oddziatywaniom
wychowawczym, w wyniku czego wytworzyty sie w nim okreslone struktury,
postawy i nawyki. Jest wysoce prawdopodobne, ze trudnosé¢ reorganizacji do-
tychczasowych struktur jest gtownym czynnikiem niepowodzen wychowawczych.
Badacze przypuszczajg, zZe czlowiek dorosty nie reaguje na wszystkie wplywy
zewnetrzne. Brak badan empirycznych nie pozwala doktadnie okresli¢ sfer nie-
podatnych na wptywy wychowawcze w okresie dorostosci (Nowak 1986, s. 381).

Paradoksalnie, wbrew temu co pisata J. Nowak, prawie pi¢cdziesiat lat
wczedniej Florian Znaniecki (Znaniecki 1930) w wytworzeniu i okrzepnigciu
okreslonych struktur, uktadéw postaw, pogladéw i przekonan w osobowosci
ludzi dorostych upatrywal argumentu na rzecz tezy, ze dorosty daleko wiecej
potrzebuje wychowania niz dziecko. Bo — upraszczajac — jesli chcemy cokol-
wiek zmienia¢, przeksztalcaé, to tylko to, co juz istnieje, a nie to, co jest in statu
nascendi. Oczywi$cie nalezy pamigta¢ o proweniencji teorii Znanieckiego i jego
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rozumieniu istoty wychowania, co nie zmienia faktu, ze postawiona przezen teza
jest doniosta i godna uwagi takze obecnie. Poglad ten jednak wpisuje si¢ w nurt
pogladéw, iz wychowanie dorostych ma charakter instytucjonalny i jest jedna
z mozliwych teorii wychowania dorostych.

Mimo braku empirycznie zweryfikowanych podstaw teorii wychowania do-
rostych jednocze$nie zaktadano inadal zaktada si¢ a priori, ze niemozliwe jest,
aby nikt dorostych nie wychowywat. To przekonanie pokutowato przez lata
(i kto wie czy nadal nie pokutuje) w pedagogikach na przyktad tzw. stuzb mun-
durowych, dzisiaj przez socjologéw nazywanych grupami dyspozycyjnymi.
Ot6z tworcy m.in. pedagogiki wojskowej przyjeli milczace zalozenie, ze proces
ksztaltowania osobowosci zotnierzy jest naturalnym przedtuzeniem wychowania
szkolno-mtodziezowego, dlatego tez przyszlych dowddcéw wyposazali w wie-
dze (ale juz nie w umiejetnosci, bo te miata zastapi¢ dyscyplina i postuszenstwo
wojskowe), przydatng moze w pracy z maloletnimi, ale nie mtodymi dorostymi.
Konsekwencje tego byly oczywiste: w wychowaniu wojskowym prym wiodty
nagrody i kary, czystej wody behawioryzm, ktérego nie odmawiano takze sta-
rym wiarusom.

O ile jednak w specyficznym $rodowisku wychowawczym, wcigz opartym
na hierarchii, zaleznosci i autorytaryzmie dowddcéw (wszak obowiazuje zasada
jednoosobowego dowodzenia, stad dowddca jest omnipotentny i nieomylny),
behawioryzm do niedawna jeszcze si¢ sprawdzat, o tyle wraz z profesjonalizacja
armii, rozjas$nieniem regut gry i oparciem relacji przetozony—podwiladny na ka-
lekiej, ale jednak podmiotowosci (m.in. kontrakty i podzial na stuzbe stata
i kontraktowa sprawiajg, ze zotnierz czy funkcjonariusz — przynajmniej formal-
nie — jest podmiotem), system wychowania na nim oparty zalamat si¢. Okazato
si¢ oto, ze nie kazdemu zotnierzowi czy policjantowi zalezy na wieloletniej
stuzbie, nie kazdemu tez wystarcza wojskowa czy policyjna oferta, takze eduka-
cyjna, a sama stuzba jest traktowana jako pewien etap w zyciu, ktérego warto$¢
polega na zdobyciu specyficznych, mozliwych jednak do spozytkowania w cy-
wilu umiejetnosci. ,,Przetarcie si¢” przez stuzbe mundurowa jest takim samym
ekstremalnym do$wiadczeniem jak praca w korporacji.

Z punktu widzenia teorii organizacji i zarzagdzania stuzby mundurowe i glo-
balne korporacje niewiele si¢ réznig. Nawet model przywdédztwa, na ktérym
oparte jest zarzadzanie, jest taki sam, a procedura okre$lania i osiggania celéw,
jako zywo przypomina tzw. misje wojskowe. Terminologia jest zreszta taka
sama: cel taktyczny, operacyjny, strategiczny, zadanie blizsze, dalsze itd.

Kazda z tych organizacji zaréwno wojsko, jak i korporacja jako cel stawia
sobie m.in. ksztattowanie osobowos$ci pracownikdéw/zotnierzy/funkcjonariuszy.
I nadal robi to, postugujac sie systemem motywacyjnym opartym gtéwnie na
wzmocnieniu pozytywnym i negatywnym, czy takim organizowaniu Srodowiska
pracowniczego (w domys$le — wychowawczego), ktérego efektem ma by¢ wzrost
firmy. Nikt nie kryje instrumentalnego traktowania pracownikéw. Idea wycho-
wawczego oddziatywania zakladu pracy jako $rodowiska wychowawczego
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znikneta wraz z widocznym ongi$ na wielu obiektach przemystowych hastem
Zaktad pracy twoim drugim domem. Z tego hasta prawdziwa jest juz tylko druga
czg$¢: wceigz bardzo wielu pracownikow wigcej czasu spedza w zakladzie pracy
niz we wtasnym domu.

Jednak, jak si¢ wydaje, nieuprawnione jest redukowanie roli zaktadu pracy
tylko do realizacji zadan produkcyjnych, skoro wciaz funkcjonuje on jako $ro-
dowisko spoteczne, ktére ze swej istoty spelnia szereg funkcji, w tym funkcje
wychowawcza. Tadeusz Aleksander (2008) uzasadnia to nastepujaco: W zakia-
dzie pracy wychowuje sie, ksztattujgc osobowosé pracownikéw przez kilka ele-
mentow. Pierwszy to dobra i uzasadniona struktura organizacyjna zaktadu pra-
¢y (wyrazny podziat na dziaty i sekcje, jasno i sensownie okreslony zakres zadan
i obowigzkow pracownikow) oraz racjonalnie prowadzony proces produkcyjny
czy ustugowy, realizowany w estetycznych pomieszczeniach, zgodnie 7 racjonal-
nymi procedurami technicznymi i zatozeniami ekonomiki na podstawie nowo-
czesnej technologii. (...) Pracownik uczy sie dyscypliny, dobrej organizacji
pracy, wdraza do postgpowania zgodnego 7 zasadq oszczednosci surowca
i energii, a nade wszystko postepowania wedtug praw ekonomicznosci czasu
i wysitku. Uczy sie tez zasad wspotpracy z innymi, ksztattuje postawe wspolno-
towosci. Wazng role w ksztattowaniu postaw i cech pracowniczych u cztonkow
zatogi petniq kierownicy, zwierzchnicy, majstrowie i patroni wprowadzajgcy
pracownika w srodowisko pracy. Oni nie tylko uczq pracownikéw zawodu, ale
takze dyscypliny i kultury pracy, kooperacji i wspétpracy z innymi zatrudniony-
mi, nalezytego urzgdzenia stanowiska pracy, zaangazowania w prace, pogte-
biajg zainteresowanie pracownikow nig, budzg w nich ducha entuzjazmu i po-
mystowosci, uczq pracowac oszczedniej i wydajniej, uwrazliwiajq na jakosc
i estetyke wyrobu, wzmacniajq ich zapat i motywacje do pracy, wdrazajg ich do
gospodarnosci na co dzien, wyzwalajq aktywnos¢ innowacyjng i racjonalizator-
skg pracownikow oraz in.” (Aleksander 2008, s. 355). Ten punkt widzenia
zbiezny jest z pogladem wyrazonym przez Tadeusza Sosnowskiego (1975), kt6-
ry powotujac si¢ na Bogdana Suchodolskiego twierdzi, ze w zakladzie pracy
mamy do czynienia z wychowaniem naturalnym i wychowaniem organizowa-
nym $wiadomie i celowo na tle proceséw wychowania naturalnego oraz wy-
chowaniem organizowanym celowo w specjalnych instytucjach.

Wychowanie naturalne jest ubocznym efektem praktyki zyciowej cztowie-
ka dorostego, uczestnictwa w zyciu spolecznym rodziny, grupy réwiesniczej,
sasiedzkiej, zespotu pracowniczego, nie organizowanym i nie planowanym, bez
zwerbalizowanego celu wychowawczego, a przede wszystkim wyraznie okre-
$lonego i wytonionego w jaki$§ sposéb cztowieka, ktéry spetniatby funkcje for-
malnego wychowawcy. Wychowawczo oddziatluja wszelkie sytuacje, zdarzenia
i procesy, w ktérych dorosty uczestniczy, ktérych do§wiadcza, ktére stawiaja
przed nim okre$lone wyzwania wymagajace zajecia stanowiska, podjecia odpo-
wiedzialnosci, rozwigzania problemu. Ale tez wychowawczo oddziatuja inni
ludzie, z ktérymi styka si¢ na co dzien: ich poglady, postawy, reakcje i emocje.
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Sita wychowawczego wptywu uzalezniona jest od intensywnosci sytuacji, zaan-
gazowania emocjonalnego dorostego, czasami zgodnos$ci lub niezgodnosci sytu-
acji wychowawczej z obranym planem zyciowym, projektem samorealizacyj-
nym.

Przytoczony przyktad korporacji moze by¢ ilustracja tezy, ze we wspdtcze-
snym zakladzie pracy zachodza procesy wychowania organizowanego celowo
i Swiadomie na tle proceséw wychowania naturalnego (Sosnowski 1975). Two-
rzone w korporacjach systemy etyczne, wzorce ubioru (tzw. dress code) i za-
chowan oraz relacji, nie tylko miedzy pracownikami i klientami, lecz takze mie-
dzy pracownikami, maja na celu nie tylko wychowawcze oddzialywanie, oka-
zjonalne i uboczne (por., Sosnowski 1975), lecz czesto takze planowe i zorga-
nizowane. Przetozony wprawdzie nie uzurpuje sobie prawa do wychowywania
podwtadnego, on jest — przynajmniej w zalozeniu i nomenklaturze — przywddca,
mentorem, cicerone. Jednak w ogdlnej atmosferze fizycznie niemalze namacal-
nej hierarchicznosci i wszechmocno$ci, tej omnipotencji na kazdym poziomie
organizacyjnym, sita cho¢by tylko mimowolnej uwagi jest miazdzaca, za§ waga
pochwaty lub krytyki nie do przecenienia. To prawda, w korporacjach manipu-
luje si¢ ludzmi, nie tylko okazjonalnie stosujac metode kija i marchewki — kary
i nagrody. W pedagogice humanistycznej, podmiotowej, ztagodzono terminolo-
gie, nazywajac je wzmocnieniem pozytywnym i negatywnym. W praktyce spo-
tecznej kazdy pracodawca bardzo chetnie wzmacnia swoje oddziatywanie, dajac
lub odbierajac premie, bonusy, gratyfikacje. I bez gruntownej wiedzy pedago-
gicznej wie, ze kij i marchewka to najlepszy a zarazem najprostszy sposob na
bezproblemowe zarzadzanie i osiagganie zalozonych celéw.

Obserwacja rzeczywisto$ci spolecznej i pedagogicznej, chocby tylko z per-
spektywy nauczyciela akademickiego, dostarcza danych do utwierdzania si¢
w przekonaniu, ze wychowanie dorostych nie tyle jest mozliwe, ile jest faktem.
Wystarczy przyjrze¢ si¢ przemianom, jakim ulega osobowo$¢ studentéw — mio-
dych dorostych — w ciagu lat studiéw. Wprawdzie nadal w §wiadomosci wielu
z nich, a takze w §wiadomosci wielu nauczycieli akademickich, przeciez takze
ich wychowawcow, wida¢ pozostalo$ci myslenia w kategoriach pdznej adole-
scencji i wychowania mtodziezowego, szczegdlnie na poczatku studiéw, to jed-
nak po kilkuletnim pobycie w uczelni daje si¢ zauwazy¢ zmiany w postawach
i pogladach oraz zachowaniu, wskazujace na postgpujacy rozwdj, zmierzajacy
w strone dojrzatosci typowej dla archetypu dorostosci. O ile nie jest to okres
zbyt wielkiej réznorodno$ci aktywnosci spotecznej i do§wiadczen osobistych,
o tyle w zakresie wybranych dziedzin wychowania czy ksztalttowanych sfer oso-
bowosci czas istotny, zwlaszcza z punktu widzenia wychowania umystowego,
estetycznego, moralnego czy fizycznego. W warunkach wspotczesnego spote-
czenstwa charakteryzujacego si¢ odraczaniem wej$cia w dorosto$¢, op6éznione-
go startu zawodowego, a czesto i rodzinnego, szkota wyzsza stanowi substytut,
swoisty poligon do$wiadczalny do praktykowania samodzielnego zycia spotecz-
nego, przynajmniej w niektérych wymiarach. Wychowawcza rola uczelni, jak
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si¢ wydaje, sprowadza si¢ do ksztaltowania intelektu i moralnosci, w tym
uczciwosci, rzetelnosci, prawdoméwnosci, zaangazowania w nauke i dziatal-
no$¢ spoteczng, a takze postaw spotecznych, wspdtpracy i wspétzawodnictwa,
kolezenskosci, altruizmu czy empatii. W szkole wyzszej, jak wynika z rozméw
ze studentami, oddzialuje si¢ na nich wlasciwa organizacja toku studiéw, sto-
sunkami interpersonalnymi, a przede wszystkim postawami nauczycieli i pra-
cownikéw administracji, ktére powinny stanowi¢ wzér do nasladowania.

Poza szkola wyzszg miodzi ludzie podejmuja zadania typowe dla ich wie-
ku, cho¢ trzeba przyznaé, ze wraz z przemianami na rynku pracy coraz czesciej
takze studenci studiéw stacjonarnych podejmuja prace zawodowa, traktujac ja
jako eksperyment, staz przed statym zatrudnieniem lub tylko okazj¢ do zdobycia
wickszej niezalezno$ci materialnej. Wydaje si¢, ze mimo iz praca studentéw nie
zawsze ma charakter debiutu zawodowego, stanowi jednak istotne do§wiadcze-
nie zyciowe i przejaw aktywnosci prowadzacej do budowania tozsamosci czlo-
wieka dorostego. Z wychowawczego punktu widzenia jest to zachowanie ze
wszech miar pozadane. Ze spotecznego — nie do przecenienia, zwlaszcza w obli-
czu wysokiego bezrobocia wsérdd absolwentéw szkél wyzszych siegajacego
w Polsce 25%.

Wplywy wychowawcze: widzialne i niewidzialne

Wréémy jednak do teoretycznych dylematéw wychowania dorostych.
Trudno$¢ w identyfikacji i opisie wychowania dorostych wynika, jak si¢ wyda-
je, w duzym stopniu z paradoksu widocznego w przekonaniu, ze oddziatujac na
dorostych w istocie juz si¢ ich nie wychowuje, poniekad takze z postrzegania
wychowania przez pryzmat behawioryzmu, prze§wiadczenia, ze cztowiek jest
istota zewnatrzsterowng, a zatem poddajaca si¢ zamierzonym wpltywom wy-
chowawczym. Jak pisze Jézef Kargul (2009) Owe reakcje, opisane niegdys
przez psychologow — behawiorystow, ugruntowujg przekonanie, Ze jesli chcemy
zmieniad, a przede wszystkim przystosowac spotecznie dorostego cztowieka, nie
tylko trzeba go nauczad/yé, ale i wychowad/ywac. (...) Tymczasem w wielu tek-
stach dotyczgcych uczenia si¢ cztowieka dorostego, szczegolnie autorstwa za-
chodnich badaczy, podkreslane jest zdanie, ze cztowiek dorosty nawet jesli lubi
sie uczy¢, nie lubi byé nauczany, a pojecie ,,wychowanie” jest nacechowane
negatywnie — nie polega bowiem na wspieraniu, rozwoju i socjalizacji, ale na
podporzgdkowywaniu i dopasowywaniu (Kargul 2009, s. 10).

Problem zatem tkwi nie w istocie pojecia ,,wychowanie”, a w jego konota-
cji i dotyczy on zar6wno wychowania dorostych, jak i dzieci i mtodziezy. No-
woczesna wiedza psychologiczna, wsparta dokonaniami genetyki, niewiele po-
zostawia miejsca na rozwazania o dziataniach pedagogicznych, poglebiajac juz
i tak wielka frustracje przedstawicieli teorii wychowania, ktérym bez ogrédek
méwi sie o bezowocnosci ich pracy, o nieistnieniu teorii wychowania. Przy tym,
trawestujac wypowiedz amerykanskiego andragoga D. Kolba, Ludzie, nawet
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dobrze wyksztatceni, nienawidzq uczyc sie (za: Malewski 2010, s. 26) — ludzie
nienawidzg by¢ wychowywani, bowiem poza skojarzeniami z uprzedmiotowio-
nym wychowywaniem dzieci i mtodziezy, w stosunku do swego wychowania
kieruja si¢ przekonaniem, ze sg juz w petni uksztattowanymi jednostkami, nie-
wymagajacymi zadnych interwencji, modyfikacji czy przystosowywania do
zmieniajacej si¢ rzeczywistosci spotecznej i kulturowe;j.

Sens wychowania, takze dorostych, jak si¢ wydaje, wynika z przenoszone-
go z pokolenia na pokolenie, mimowolnie kodowanego w §wiadomosci kazdego
cztowieka wzorca osobowego oraz atawistycznego i archetypicznego wrecz
przekonania, ze nie mozna ludzi pozostawi¢ samym sobie w poszukiwaniu nie
tylko wartosci, ale i sposobéw bycia i zycia.

Zdaniem B. Sliwerskiego (2007): Pytajgc o sens wychowania, nie zastana-
wiamy si¢ nad znaczeniem samego wyrazu, ktory ma swoje zakorzenienie takze
w wiedzy potocznej, ale o sens aktow wychowawczych, zdarzen, faktow czy pro-
cesow decydujgcych o jego przebiegu. Interesuje nas wowczas to, czy wychowa-
nie ma dla kogos sens, jaka jest jego doniostos¢, waga lub wartos¢. Tym samym
o sensie wychowania wnioskujemy na podstawie okreslenia racji jego istnienia
oraz czynnikow prowadzgcych do niego czy je wywotujgcych (s. 35). W wycho-
waniu dorostych konieczne wydaje si¢ przyjecie zalozenia, ze dotyczy ono
wszystkich lub tylko niektérych, bowiem to dorosty decyduje czy podda sie¢
temu procesowi. On tez najlepiej wie, czy potrzebuje wychowania. Dobrowol-
no$¢ jest podstawg uczestnictwa dorostych w wychowaniu, za$ kluczem do jego
efektywnosci jest samowychowanie. Jak zauwaza Olga Czerniawska (2000):
Wychowanie stuzy poznaniu sytuacji, w ktorej cztowiek sie znajduje, jej przy-
czyny i poszukiwania rozwiqzan, jesli jest ona niekorzystna. Cztowiek uswiada-
miajgc sobie, czym jest sytuacja zyciowa, zaczyna postrzegac jq jako rzeczywi-
stos¢ historyczng, ktorg moze zmienic. Fatalistyczne wizje Swiata zostajq zastgq-
pione przez dqgzenie do przemian i poszukiwan, ktore pozwalajq na upodmioto-
wienie jednostki (Sliwerski 2007, s. 52).

Cztowiek ma sktonno$¢ do poddawania si¢ losowi, przeznaczeniu, tylko
niewielu chce walczy¢ i realizowaé wilasne cele. Wychowanie to budowanie
w dorostym woli walki, motywowanie go do zmiany sytuacji zyciowej, ale takze
podpowiadanie drég wyboru rozwigzania wilasnej sytuacji. Reszta pozostaje
w jego rekach: zaangazowanie i aktywno$¢ w przeksztatcaniu wiasnej sytuacji
zyciowej, realizacja planéw i samorealizacja. Wydaje si¢, ze nawet w ponowo-
czesnos$ci cztowiek nie jest pozbawiony mozliwosci wyboru. Inna sprawa, ze
wybor staje si¢ coraz trudniejszy, bo mnozy si¢ liczba mozliwo$ci wyboru, pro-
pozycji. Problemem wspdtczesnego $wiata jest nadmiar, w ktérym czlowiek
traci czas, decydujac o najprostszych wyborach: kiedys, kiedy na pdtce lezal
tylko jeden rodzaj chleba, wktadat go do koszyka i szedt do kasy, robiac zakupy
w jak najkrétszym czasie. Obecnie do wyboru ma kilka lub kilkanascie rodza-
jow chleba i nawet réznica w cenie nie jest mu w stanie utatwi¢ wyboru, ponie-
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waz rodzi podejrzenie, ze w $lad za nig idzie jako$¢ pieczywa, a on chcialby jes¢
najlepsze, ale i nienajdrozsze.

W sferze moralnej, ktérej rozwdj trwa przez cate zycie cztowieka (moral-
no$¢ podlega takim samym procesom rozwojowym jak kultura czy cywilizacja,
wszak jest tworem spotecznym), dorosty ma nie mniejsze rozterki. Wtdérna so-
cjalizacja, ktorej podlega czy to w §rodowisku lokalnym, korporacji czy korzy-
stajac z wytwordéw popularnej kultury globalnej, nie zawsze przebiega bezpro-
blemowo. Nie wszystkie propozycje, normy i wzorce akceptuje i internalizuje.
Ale czy to oznacza, ze odrzuca te wplywy zewnetrzne w catosci, zachowujac
wierno$¢ pierwszej socjalizacji, uksztattowanym w wieku dziecigcym i mio-
dziezowym pogladom, postawom i przekonaniom? Rozwéj moralny w dorosto-
$ci polega na reorganizacji hierarchii warto$ci w ramach tego samego systemu
aksjologicznego, ktdéry stanowit podstawe wcze$niejszego wychowania moral-
nego. Ale 6w system aksjologiczny jednoczesnie musi by¢ otwarty na zmiany
moralno$ci, na ksztattujace si¢ nowe normy. Znakomitym przyktadem ewolucji
moralnosci spotecznej jest stosunek do wtasno$ci intelektualnej, kary $mierci,
zwierzat czy norm kontestowanych przez niektére ko$cioty i zwigzki wyznanio-
we, takich jak aborcja, in vitro czy homoseksualizm itp.

Wychowanie dorostych jest swiadomie organizowanym procesem majgcym
na celu wywotanie zmian w osobowosci cztowieka. Oznacza intencjonalne two-
rzenie okreslonych, odpowiednich do zatoZonych zadan, sytuacji wychowaw-
czych w celu oddziatywania na osobowos¢ cztowieka dorostego oraz kierowanie
bodzcami wptywajgcymi na jego dalszy rozwdj. Jest to wiec proces celowy pro-
wadzgcy do tworzenia nowego stanu psychicznego i fizycznego cztowieka, ma
charakter dziatan ksztattujgcych pozgdang osobowos¢, wyraznie nastawianych
na przysztosé. Akceptowanie go i wiara w jego sens ma wydzwiek optymistycz-
ny. Zaktada bowiem wychowalnosé i transgresyjnosc, a wiec plastycznosé¢ wy-
chowawczg natury cztowieka dorostego, co nie zawsze byto akceptowane w tra-
dycji myslenia o cztowieku tego pokolenia i mozliwosciach jego rozwoju (Alek-
sander 2008, s. 348). Intencjonalno$¢ nie zaktada bezwolnosci jednostki w pod-
dawaniu si¢ zabiegom wychowawczym, przeciwnie — jak juz wskazano — opiera
si¢ na czynnym udziale samowychowawczym dorostego, udziale, ktérego pod-
stawe stanowi uznanie i uwewnetrznienie planu i celéw tego zadania. Kierujac
si¢ dazeniem do samorealizacji, jednostka akceptuje kierunek przemian, jakim
ulega jej osobowos¢.

Umiarkowany optymizm przebijajacy z tak pojmowanego wychowania do-
rostych wynika z wiary, ze przynajmniej cze$¢ dorostych jest wychowywalnych,
cho¢ nie do kofica wiadomo, co to pojecie oznacza. B. Sliwerski (2007) pisze
o tym tak: Jesli przyjmiemy, Ze wychowanie jest przede wszystkim jakims sposo-
bem oddziatywania na drugq osobe, to moze dojs¢ do niego tylko wéwczas, gdy
pojawi sie to, co psychologowie okreslajqg mianem wychowalnosci, czyli do-
browolnego otwarcia sie wychowanka na wptywy zewnetrzne, w tym i na zamie-
rzone dziatanie wychowawcze. To wtasnie ow stopien aktualnej zdolnosci obiek-



Wychowanie dorostych w XXI wieku: w strong¢ dialektyki ... 17

tu wychowania do wspdétdziatania z wychowawcq (doznawania jego dziatan)
i sktonnos¢ do zainteresowania sie, akceptowania i realizacji stawianych wy-
chowankowi propozycji jest czynnikiem wyznaczajgcym skuteczng interwencje
pedagogiczng (Sliwerski 2007, s. 37). Biorgc pod uwage ustalenia psychologii
rozwoju dorostych oraz arbitralne rozstrzygnigcia niektérych psychologéw,
nalezy przyjaé, na co juz wcze$niej zwrécono uwage, ze potencjalnie kazdy
dorosty moze by¢ podmiotem wychowania, w istocie za$§ sa nim tylko niekt6rzy.
Jesli w kwestii wychowania przyja¢, dla niektérych psychologéw dzisiaj juz
kontrowersyjng metodologi¢ stanowiaca podstawe badan A. Maslowa (Maslow
2009), to za przyczyne niewychowalno$ci mozna by uzna¢ zaburzenia osobowo-
$ci, np. neurotyzm. W rzeczywistosci, jak si¢ wydaje, sprawa jest bardziej
skomplikowana i odnosi si¢ nie tylko do poziomu rozwoju osobowosci, lecz
takze szeregu uwarunkowan m.in. §rodowiskowych czy motywacji do samoro-
zwoju lub przerwanego procesu pierwotnej socjalizacji. Mozna na przyktad
przyja¢, ze czynnikiem determinujacym stosunek dorostego do samorozwoju,
wychowania i transgresji, jest kapitat kulturowy wyniesiony z domu rodzinnego.
Popularyzowane w nim i praktykowane wzorce osobowe i edukacyjne, zinterna-
lizowane przez cztonkéw rodziny moga stanowi¢ baze, na ktérej beda oni juz
jako doro$li budowali wlasng strategi¢ rozwoju. I nie wydaje si¢ aby woéwczas
odrzucali wplywy wychowawcze plynace od oséb wystepujacych wobec nich
jako wychowawcy.

Warto takze odwotaé si¢ do znanej od lat koncepcji ,,niewidzialnego $ro-
dowiska wychowawczego”, zaproponowanej przez H. Radlinskg (1935), wedtug
ktérej mozna (...) wyrdznic¢ zarowno w srodowisku szerszym, jak i bezposrednim,
obok sktadnikow materialnych — , niewidzialne”, ktore nazwacé by mozna cze-
Sciowo psychicznymi. Pojecia, wierzenia, nastawienie uczuciowe, zwyczdje,
stanowigce wiez moralnosci grupy, ksztattujg jednostke, podtrzymujq jej sity lub
ograniczajq, gaszq jej dgzenia. Dzialajq przede wszystkim przez Zywych ludzi,
ktorych poglgdy i postepowanie sq wytworem wielu sktadnikéw srodowiska,
zarazem tworcq nowych wartosci i najbardziej sugestywnym przyktadem sztuki
zycia. Siegajq jednak dalej niz zZycie ludzkie, gltebiej niz mysl sSwiadoma. Czynni-
ki niewidzialne srodowiska posiadajg najwigksze znaczenie dla wychowania,
gdyz dzieki nim moze sie dokonywac przeksztalcenie zZycia, owo ,,ulepszanie”,
bedgce celem wychowawczym. Te czynniki bowiem rozstrzygajq o wartosciowa-
niu wszystkich sktadnikéw otoczenia, w ktorym si¢ cztowiek znajduje. Ocena
umozliwia wybor wtasnej drogi, co w praktyce sprowadza si¢ do siggniecia po
te czy inne ,dobra”, odrzucania pewnych wptywow, poddania si¢ innym, wy-
branym. Tym, ktore ,,mi si¢ podobajg” (Radlinska 1935, s. 32-33). Idea niewi-
dzialnego srodowiska wychowawczego wydaje si¢ by¢ zbiezna z koncepcja
kapitatu kulturowego, ktéry wprawdzie nie musi, ale moze by¢ istotnym czynni-
kiem decydujacym o aktywnos$ci samorealizacyjnej, a zatem takze samowycho-
wawczej dorostego. Musi wszak istnie¢ co$, co popycha cztowieka do zmienia-
nia si¢, do urzeczywistniania wizji stanu idealnego, ktére Wiestaw Lukaszewski
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uznaje za (...) jeden z podstawowych warunkow ingerencji cztowieka w bieg
zdarzen. Sq warunkiem zarowno samodoskonalenia sig, jak i przeobrazania
Swiata. (...) Stany idealne — wazne i korzystne — sq najczesciej celami dziatania,
przedmiotem ochrony lub zabiegow (Lukaszewski 1984, s. 266-267).

Jedli, jak juz stwierdzono, wychowanie dorostych jest ubocznym efektem
praktyki zyciowej, to znaczy, ze oddzialuja na nich nie tylko elementy $§rodowi-
ska materialnego, rzeczywistego, okreslanego przez F. Znanieckiego nie jako
(...) Srodowisko widziane i poznawane przez obserwatora, ktory owe grupy (spo-
teczne) (...) w nim lokalizuje, lecz to, ktore czlonkowie tych grup sami postrze-
gajq jako dane w przebiegu ich doswiadczenia (Znaniecki 1922, s. 33), lecz
takze $rodowisko niewidzialne. Jak pisze Wojciech Sroczynski: Srodowisko
niewidzialne to osobisty, intymny ,,Swiat” cztowieka, ktorym w znaczgcym stop-
niu okresla postawe wobec otoczenia i siebie samego, role i styl Zycia, kreuje
kierunek i tres¢ aktywnosci. Szczegolng role odgrywa on w Zyciu osoby dorostej,
Jjako ze jest ono bogate w doswiadczenia, a takze dlatego, iz na skutek niejedno-
krotnie ograniczonych interakcji ze Srodowiskiem pracy, koleZenskim, okolicz-
nym i dalszym jest to Swiat takze ,,zamkniety” (Sroczynski 2006, s. 81).

O paradygmat wychowania dorostych

J. Kargul, poddajac w watpliwo$¢ sensownos¢ wychowania dorostych, pi-
sze: ,,(...) sensowna wydaje sie propozycja porzucenia misyjnej postawy zarow-
no andragogow, jak i nauczycieli dorostych, porzucenie przekonania o koniecz-
nosci wychowywania cztowieka dorostego na korzys¢ refleksji nad dialogiem
nauczycieli dorostych z uczestnikami sytuacji edukacyjnych, dialogiem, ktory
nie zaktada autorytarnego urabiania, ktéry eliminuje relacje nauczyciel-uczen,
zastepujgc jg relacjg cztowiek—cztowiek (Kargul 2009, s. 11). Przyjecie tego
zalozenia, jak mniemam, nie oznacza odrzucenia idei wychowania, bowiem
rzecz nie w semantyce, a faktach, czynach, zdarzeniach czy procesach. Dialog
nauczycieli dorostych z uczestnikami sytuacji edukacyjnych jest takze wycho-
waniem, wszak opiera si¢ na komunikacji przesyconej wzajemnym oddziatywa-
niem, niosgcej emocje, ujawniajacej postawy uczestnikéw dialogu, ukazujacej
wzorce. Dialog nie odbywa si¢ w pustce psychologicznej, zasadza si¢ bowiem
na wzajemnej wymianie nie tylko informacji, lecz takze towarzyszacych im
stanéw psychicznych interlokutoréw. Wychowanie jako spotkanie, wychowanie
jako zjawisko intersubiektywne czy wychowanie w dialogu to nic innego, jak
wzajemnos¢ oddziatywan wychowawcy i jego wychowankow. To dialog w swej
istocie zaktadajqcy podwdjnosé rol: mowienia i stuchania, dawania i brania,
wychowania i samowychowania, ktory kreuje to, co jest pomiedzy, czyli wza-
Jjemne stwarzanie si¢ dwoch podmiotow. Takie spotkanie moze nastgpic w toku
edukacji lub Zyciu rodzinnym, ale nie moze ono by¢ zaplanowanym dziataniem
czy manipulacjg (Sliwerski 2007, s. 50). Zastrzezenie uczynione przez B. Sli-
werskiego jest adekwatne do pojmowania wychowania dorostych jako procesu
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incydentalnego przebiegajacego w toku praktyki zyciowej, wolnego od sterowa-
nia i manipulacji dorostym. Sadze, ze dla ludzi otwartych na innych, chtonnych,
empatycznych i wrazliwych kazde spotkanie jest okazja do wzbogacania wia-
snej osobowosci, jest osobistym do$wiadczeniem, tak waznym w procesie roz-
woju jednostki. Ale tez podobny wptyw wywiera kontakt np. z przyroda czy
sztuka, jesli tylko zostata uksztaltowana wczesniej w jednostce wrazliwos$¢ na
pigkno, czy szerzej, warto$ci niematerialne. Mozna przyjac, ze rzeczywisty efekt
wychowawczy osiggany jest w pewnym sensie obok lub mimo staran wycho-
wawczych. Obok — bo nie zawsze zamierzone dziatania wywieraja wplyw wy-
chowawczy, efektywne za$ okazuja si¢ zdarzenia, sprawy i sytuacje przebiega-
jace rownolegle do planowego wychowania. Mimo — poniewaz bywa tak, ze to,
co w zalozeniu miato by¢ dalekim tlem, nieistotnym dla efektywnosci wycho-
wania, stato si¢ gtéwnym czynnikiem sprawczym zmian w osobowosci czy tylko
zachowaniu dorostego wychowanka.

Na wychowanie dorostych mozna tez spojrze¢ przez pryzmat kluczowych
dla niego poje¢, takich jak stosunek wychowawczy. Oto na przyklad zdaniem
Martina Bubera: Stosunek wychowawczy jest stosunkiem czysto dialogowym
(s. 456) opartym na wzajemnym zaufaniu. (...) Wzajemnos¢ ta jednak — co sta-
nowi szczegolny charakter stosunku w wychowywaniu — nie moze by¢ wzajem-
nosciqg obejmowania, pomimo ze prawdziwy stosunek wychowawcy do wycho-
wanka opiera sie na obejmowaniu. Zaden inny stosunek nie czerpie tak jak ten
swojego wewnetrznego zycia 7 obejmowania, mimo to jednak zaden inny nie jest
pod tym wzgledem skazany na tak zupetng jednostronnosé i to do tego stopnia,
ze 7 chwilg utraty owej jednostronnosci traci on swojg istote (Buber 1968,
s. 456). Z trzech wyréznionych przez M. Bubera form stosunku wychowawcze-
go: abstrakcyjnego, lecz jednostronnego przezycia obejmowania, konkretnego,
ale jednostronnego przezycia obejmowania oraz przyjazni jako trzeciej formy
stosunku dialogowego, opierajacej si¢ na konkretnym i wzajemnym przezyciu
obejmowania (Buber 1968), ta ostatnia odpowiada na postulat J. Kargula, a przy
tym wcigz osadzona jest w tradycyjnie pojmowanym wychowaniu.

Problem jednak polega na tym, Zze coraz cze$ciej w owym dialogu kto$ lub
co$ posredniczy: we wspdtczesnych warunkach szczegdlnie silnego oddziaty-
wania kultury masowej, stabniecia wiezi miedzyludzkich, nie tylko ze wzgledow
ideologicznych, lecz takze technologicznych, kontakty migdzyludzkie sg coraz
bardziej posrednie, realizowane przez telefony komérkowe, komunikatory inter-
netowe czy portale spoteczno$ciowe. Ideatem staje si¢ interaktywno$¢ wszelkich
mediéw, jakby ich twércom rzeczywiscie zalezalo na cztowieku, gdy w istocie
zalezy na silniejszym przywigzaniu do nich. Wychowawczy wptyw mediéw,
zgodnie z pogladami medioznawcdéw, jest krotkotrwaly i przelotny, nieistotny
dla ksztattowania postaw czy pogladéw. Powodem jest szybko$¢ przekazu i na-
tezenie informacji. Ale czy to oznacza, ze media s3 nieistotne dla jakosci kon-
taktow interpersonalnych?
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Istotg dialogu jest jedno$¢ czasu i przestrzeni oraz bliskos¢ uczestnikow.
Dialog bowiem opiera si¢ nie tylko na przekazie werbalnym, lecz takze niewer-
balnym. Posrednictwo urzadzen, nawet umozliwiajacych kontakt stuchowy
i wzrokowy, powoduje zanik dialogu, bowiem brak w nim tego co nieuchwytne,
co tworzy swoistg aure towarzyszaca interakcji. W stechnicyzowanej edukacji
dorostych, wykorzystujacej nowoczesne technologie, kontakt dorostego ucznia
z nauczycielem czesto odbywa si¢ poprzez tacza internetowe lub telewizyjne.
Czy mozliwe jest wowczas oddziatywanie wychowawcze?

Sa pewne dziedziny ludzkiej dziatalnosci, w ktérych mimo postgpu techno-
logicznego i cywilizacyjnego nadal najwazniejszy jest cztowiek i jego stosunki
z innymi ludzmi. Wychowanie jest wlasnie taka dziedzing aktywnosci czlowie-
ka, w ktérej niemozliwe jest zrezygnowanie z bezposredniego kontaktu oséb,
bez wzgledu na przypisywany im status wychowanka czy wychowawcy. To
bowiem jest tylko kwestia nomenklatury, semantyki. Wydaje si¢, ze ostatecznie
kazdy akt wychowawczy jest oddzialywaniem dwustronnym, wzajemnym
wplywaniem na siebie uczestnikow procesu wychowania. I podobnie wydaje
sie, ze nie jest az tak istotne, ile jest w nim dialogu werbalnego, a ile komunika-
cji niewerbalnej: sens wychowania polega na dawaniu, obdarowywaniu drugie-
go cztowieka, a nie zawsze do tego potrzebne sg stowa.

Zamiast zakonczenia

Dyskurs dotyczacy wychowania dorostych od lat toczy si¢ wokot nastepu-

jacych koncepcji:

— wychowanie jako intencjonalny proces ksztaltowania osobowosci,

— wychowanie jako proces wzmacniania efektéw socjalizacji,

— wychowanie jako proces wspomagania indywidualnego rozwoju (Malewski
1990, s. 43-51).

Kazda z nich ma swoje ograniczenia, stwarza okreslone problemy metodo-
logiczne w poznawaniu, diagnozowaniu i prognozowaniu oraz organizowaniu
nie tylko badaf, ale i praktyki wychowawczej. Wedlug M. Malewskiego wady
te znosi (...) koncepcja ujmujgca wychowanie dorostych jako procesu wspoma-
gania indywidualnego rozwoju. (...) Rozszerzenie obszaru badawczego na uktad
., cztowiek — wychowanie — spoteczenstwo” oznaczatoby koniecznos¢ brania pod
uwage catosci oddziatywan wychowawczych, ktorym podlega jednostka ze stro-
ny systemu spoteczno-kulturowego. Mam tu na mysli nie tylko oddziatywanie
pochodzgce ,,z zewngtrz”czy oddziatywania podejmowane wobec wlasnej oso-
by, ale takze wszystkie wychowawczo czynne warunki i okolicznosci, ktore czto-
wiek kreuje wobec siebie, aktywnie uczestniczgc w Swiecie (Malewski 1990,
s. 58-59). Zaréwno koncepcja ,,niewidzialnego $rodowiska wychowawczego”,
(...) jak i postulat porzucenie przekonania o koniecznosci wychowywania czto-
wieka dorostego na korzys¢ refleksji nad dialogiem nauczycieli dorostych
Z uczestnikami sytuacji edukacyjnych, moga zosta¢ zrealizowane dzigki uznaniu
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wychowania dorostych jako procesu regulujacego dialektyczne zwiazki czlo-
wieka ze swiatem (Malewski 1990, s. 60). Wszak (...) Srodowiskiem wychowaw-
czym cztowieka jest nie tylko to, co dzieje sie w jego bezpoSrednim otoczeniu,
ale wszystko to, co dociera do niego (...) (Przectawska, Theiss 1994). W ten
sposéb do dzieta ksztaltowania cztlowieka dorostego zostana dopuszczone choc-
by media, ktérych dialog z dorostym nie moze zosta¢ niedoceniony ani pominig-
ty. Zostanie takze znacznie rozbudowany zakres probleméw badawczych, ktére
moga zosta¢ podjete w ramach postulowanych przez wielu metodologéw andra-
gogiki badan biograficznych i autobiograficznych, czy choéby obserwacji
uczestniczacej, w ktorej podstawowa trudnoscia jest podjecie decyzji, czy maja
to by¢ badania podtuzne czy poprzeczne. Ale to juz odrgbna kwestia.
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Recenzent: dr hab. Wojciech Horyn, prof. WSH

Adult education in the XXI century: in the direction of dialectics of man’s
relationship with the world

Key words: adult education, adult, educational theory, invisible educational envi-
ronment, educational concepts.

Summary: Adult education has not yet received an ordered and coherent theory
supporting educational practice. Because of the lack of empirical reports,
discussion concentrates on theoretical concepts based on popular childhood and
early adolescent education theories. Not everyone agrees with them which leads to
demands for adult education termination and basing adult-teacher relations on
dialogue. It is also possible to recognise adult education as process regulating
dialectic relations between man and the world or noticing the meaning of invisible
educational environment to development of adults. The article is one of voices
taking part in the discussion and aims at outlining conditions and situations that
allow reflection on ontological foundations and premises for construction of theory
of adult education.
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