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O specyfice uczenia si¢ ludzi dorostych

W ciagu ostatniej dekady koncept catozyciowego uczenie si¢ stat si¢ kluczowym za-
gadnieniem migdzynarodowych programéw edukacyjnych. Niesie on czytelne przesta-
nie. Glosi, iZ uczenie si¢ moze a nawet powinno by¢ aktywnoscia podejmowana na
przestrzeni catego zycia. Takie podejsScie do uczenia si¢ prowokuje do postawienia za-
sadniczego pytania, czy proces uczenia si¢ jest niezalezny od wieku osoby uczacej sig.

W tradycyjnym podejsciu proponowanym przez psychologi¢ uczenia si¢ pomijano
aspekt wieku osoby uczacej sig. Proces uczenia si¢ byt rozpatrywany jako powszech-
ny i naturalny fenomen. Zadaniem badacza bylo odkrywanie uniwersalnych mechani-
zmdw uczenia si¢ oraz prowadzenia badan i testowanie tych mechanizméw w warun-
kach laboratoryjnych zaréwno na zwierzg¢tach jak i na ludziach.

Podobne stanowisko reprezentowane jest przez wielu badaczy. Twierdza oni, ze
uczenie si¢ dorostych jako funkcja psychiczna, jest prawie identyczne z uczeniem si¢
dzieci. Ten ostatni argument byt chetnie wykorzystywany przeciwko pogladom ame-
rykanskiego badacza M. Knowlesa, ktéry z uwagi na odmienno$¢ uczenia si¢ dorostych
i dzieci domagal si¢ wyodrebnienia osobnej dyscypliny naukowej — andragogiki. Zgod-
nie z intencja M. Knowlesa andragogika miata akcentowa¢ zwiazek miedzy edukacja
dorostych i specyfika ich uczenia si¢ a ponadto pozwalala na oddzielenie od siebie
andragogiki i pedagogiki. Do zadan pedagogiki nalezatyby zagadnienia dotyczace
wychowania oraz instytucjonalnej/szkolnej edukacji dzieci (Knowles 1970; Hartree
1984; Davenport 1993). Nieco pézniej, Brytyjczyk A. Rogers wykorzystujac wlasna
charakterystyke uczenia si¢ dorostych celowo podtrzymywat tezg, iz w ich uczeniu si¢
nie ma nic szczeg6lnie wyrézniajacego si¢ (Rogers 2003, s. 7; Rogers, Illeris 2003).

Sadze, ze rozstrzygnigcie tego sporu zalezy od definicji uczenia sig, do ktérej si¢
odwotlujemy. W moim rozumieniu, ktére przedstawiam i wyjasniam w ksiazce Trzy
wymiary uczenia sie (Illeris 2006) 1 innych opracowaniach (zob.: Illeris 2002; 2004),
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uczenie si¢ zawsze zawiera dwa, zintegrowane ze soba aczkolwiek zupetnie odmienne
procesy. Proces zewnetrzny, w ktérym zachodzi interakcja migdzy osoba uczaca sig
a jej spolecznym i materialnym otoczeniem, oraz proces wewnetrzny, psychiczny
polegajacy na przetwarzaniu (elaboration) i przyswajaniu wiedzy (acquisition). Jezeli
uczenie sig jest rozpatrywane jako proces psychiczny (w $wietle tradycyjnej psycho-
logii), to w pewnym sensie mozna méwic¢, iz nie istnieje zalezno$¢ migdzy procesem
uczenia si¢ a wiekiem cztowieka. Ujmujac rzecz inaczej powiemy, iz procesy uczenia
si¢ przebiegaja identycznie w ciagu calego zycia czlowieka. Do tej my$li powrdce
w dalszej czesci tekstu.

Nasze wyobrazenie o uczeniu si¢ zmienia si¢ radykalnie, jesli uznamy, ze proces
spotecznej interakcji jest procesem niezbednym i $cisle zwiazanym z procesem ucze-
nia si¢. Wielu wspdtczesnych teoretykdw uczenia si¢ uwaza podobnie, a sg wsrdd
nich i tacy, dla ktérych uczenie si¢ jest wylacznie procesem spotecznym i spolecznie
konstruowanym (np. Lave, Wenger 1991; Gergen 1994). To oczywiste, ze jako$¢
naszych zwiazkéw z otoczeniem spotecznym zmienia si¢ znaczaco na przestrzeni
zycia. Relacja ta ma zupetnie inny charakter w przypadku catkowicie uzaleznionego
od dorostych noworodka, a jest inna, kiedy mamy do czynienia z zabiegajacym o nieza-
lezno$¢ nastolatkiem, czy budujacym swoja autonomi¢ mtodym dorostym, aby w koncu
przybraé jeszcze inna posta¢ uzaleznienia, ktére nadchodzi wraz z wiekiem pode-
sztym. Charakter wspomnianych powyzej zmian rozwojowych w znacznym stopniu
wplywa na spoteczny wymiar uczenia sig czlowieka.

Uczenie si¢ dzieci i/a uczenie si¢ dorostych

Aby zrozumie¢ specyfike uczenia si¢ dorostych przypomne kilka elementarnych
cech charakteryzujacych uczenie si¢ dzieci.

Najogdlniej, uczenie si¢ dzieci mozna zdefiniowa¢ jako nieustanne préby zmie-
rzajace do ,,opanowania” (poznania) §wiata. Dziecko rodzi si¢ w zupetnie nieznanym
sobie §wiecie i uczenie si¢ to z jednej strony przyswajanie sobie tego witasnie §wiata,
a z drugiej, opanowywanie sposobow radzenia sobie w nim. Kierujac si¢ tym podej-
sciem wyodrebni¢ mozna dwie, dominujace cechy odgrywajace znaczaca rol¢ w uczenia
sig¢ dziecka. Po pierwsze, ma ono charakter spontaniczny, calo$ciowy i ,,nieocenzuro-
wany”. Dziecko uczy si¢ wszystkiego, co tylko zwrdci jego uwagg, interioryzuje
wszystko w czym uczestniczy. Jedyne ograniczenia spowodowane sa wylacznie przez
jego rozwdj biologiczny oraz jakos$¢ srodowiska, ktérego ono samo stanowi czg$¢. Po
drugie, dziecko obdarza nieograniczonym zaufaniem dorostych, ktérzy je otaczaja.
Majac tylko dorostych wraz z ich wzorami zachowania, moze ono odwolywac sig
wylacznie do znanych z obserwacji schematéw dziatania, nie majac zadnej mozliwo-
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$ci oceniania i wyboru oferowanych mu modus operandi. Dlatego mozna powiedziec,
ze jest zmuszone do postugiwania si¢ wiasnie tym a nie innym jezykiem, czy tez
uczestniczy¢ w okreslonych praktykach kulturowych, stosowanych przez dorostych
Z jego otoczenia.

W okresie dziecinstwa, ,,opanowywanie” otaczajacego §wiata, odbywa si¢ w spo-
s6b catkowicie swobodny, nieocenzurowany i ufny az do granic mozliwosci. Ta swo-
boda w nieograniczonym i nie schematycznym sposobie poznawania §wiata wyposaza
dziecko w umiejetnosci, ktére w pewnym momencie zaczyna ono samodzielnie wyko-
rzystywac. Oczywiscie, ostatnimi czasy zauwazamy, ze modernistyczne spoleczen-
stwo wytworzyto wiele komplikacji w rozwoju poznawczym dzieci, a nawet obser-
wujemy co§ w rodzaju dezorientacji, jakiej doswiadczaja nawet starsze dzieci.
Zrédtem odczuwanego przez nie dyskomfortu moga byé zaréwno grupy réwiesnicze,
jak i same mass media, ktore z natury rzeczy daleko wykraczaja poza granice otocze-
nia znanego dzieciom z ich codziennych praktyk. Pomimo to, poczatek uczenia sig
dzieci we wspdiczesnym, modernistycznym $wiecie pozostaje niezmienny i charakte-
ryzuje si¢ spontanicznym, ,,szerokopasmowym” i catosciowym absorbowaniem ota-
czajacej je rzeczywistosci.

Uczenie si¢ w okresie dorosto$ci ma odmienny charakter. Bycie dorostym oznacza
zaréwno bycie zdolnym do ponoszenia odpowiedzialnosci za swoje zycie, jak i posia-
danie woli czynienia tego zycia aktywnym. Te cechy dorostosci nasze spoteczenstwo
przypisuje osobom, ktére osiagaja wiek osiemnastu lat. W rzeczywistosci, jest to po-
wolny i stopniowy proces, ktéry zachodzi w okresie mtodosci i wiemy, ze moze trwac
az do dwudziestego roku zycia, a nawet i wowczas nie by¢ jeszcze w petni zakonczo-
nym. Uwaza sig, iz zakonczenie dorastania zachodzi, kiedy osoba ustanowi poczucie
wlasnej tozsamosci (Erikson 1968).

W odniesieniu do uczenia si¢ dorostych wymaga si¢ aby dorosli akceptowali przy-
nalezna im odpowiedzialno$¢ za wtasne uczenie sig, czyli bardziej lub mniej $wiado-
mie potrafili porzadkowa¢ informacje i decydowac czego chcieliby (nie chcieliby)
si¢ uczy¢é. W dzisiejszym, ponowoczesnym spoteczenstwie sytuacja komplikuje sie
o tyle, ze ilos¢ informacji mozliwych do opanowania dalece przekracza mozliwo$ci
kazdego cztowieka. Dotyczy to nie tylko wiedzy specjalistycznej, ale i wielo$ci oraz
r6znorodno$ci prezentowanych pogladéw, stanowisk, podej$¢, sposobéw percepciji.
Wiaze si¢ réwniez z rosngcymi mozliwosciami komunikowania sig, réznicami we
wzorach zachowan, preferowanych stylach zycia itd. Stowem, we wszystkich dziadzi-
nach, w ktérych mozemy dokonywa¢ wyboru. Dlatego tez ponad wszystko, niezbedna
jest umiejetnos¢ porzadkowania i selekcjonowania wiadomosci juz na wstgpnym eta-
pie procesu poznawania.

Podsumowujac mozna powiedzie¢, ze najwazniejsza jest r6znica pomigdzy ufnym
i ,nieocenzurowanym” uczeniem si¢ dzieci, a uczeniem si¢ dorostych, ktére jest
przede wszystkim wybidrcze i samosterowne. Charakteryzujac ja nieco doktadniej
mozna stwierdzié, ze:
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— dorosli ucza sig, tego czego chca si¢ nauczy¢ i czemu nadaja znaczenie, uznajac
to za wazne dla siebie;

— dorosli postuguja si¢ takimi materiatami zrédlowymi i narzedziami, jakie sa im
znane;

— dorosli biora na siebie tyle odpowiedzialnosci za uczenie sig ile chca jej wziac
sami (o ile im sig na to pozwala);

— dorosli niezbyt chetnie ucza si¢ czegos, co ich nie interesuje lub w czym nie do-
strzegaja sensu, czy tez do czego nie przywiazuja znaczenia.

Jesli zostana oni w jaki§ spos6b przymuszeni do uczenia si¢, wéwczas wybieraja
fragmenty wiedzy w sposéb niespéjny, nieuporzadkowany. Podchodza do nauki bez
motywacji, co sprawia, ze materiat ktéry zostat przez nich ,,opanowany”, odznacza sig
stabym ugruntowaniem i tatwo ulega zapomnieniu.

Taki spos6b uczenia si¢ dorostych sprawia, iz kierowane w ich strong zachety
spotykaja zwykle si¢ z dos$¢ sceptycznymi pytaniami: dlaczego ,,oni” chca mnie ,,te-
g0” uczy¢?; do czego mi sig to przyda?; jak si¢ to ma do moich zyciowych planéw?

Bez wzgledu na wszelkie zewnetrzne wptywy oraz na to, czy powyzsze pytania
przybieraja posta¢ konwersacji, wskazéwek, perswazji, presji czy przymusu, zawsze
beda interpretowane z indywidualnej perspektywy i w $wietle do§wiadczenia kon-
kretnej osoby. Jezeli dorosli maja zmienia¢ i udoskonala¢ swoje mozliwosci w zakre-
sie uczenia sig, to wszelkie zewngtrzne dzialania musza by¢ dla nich przekonujace. Na
przyktad, doro$li musza zaakceptowac proponowany im obszar uczenia si¢ i widzie¢
zwigzek miedzy realizowanym programem edukacyjnym a pytaniami stawianymi
sobie w nawigzaniu do osobistych do§wiadczen biograficznych.

Zdolnos¢ uczenia si¢

Pomimo, iz zar6wno psychologia uczenia si¢ jak i wielu badaczy eksplorujacych
obszar edukacji dorostych prawie pomijaja pytania o specyfike uczenia si¢ dorostych,
nadal mamy do czynienie z wazna debata wokdt mozliwosci poznawczych dorostych
i wynikajacych stad implikacji.

Teoria poznawcza J. Piageta z 1930 r., u podstaw ktérej leza podtuzne badania
empiryczne, skupiona jest na mozliwo$ciach uczenia si¢ w dziecinstwie dzigki
przechodzeniu przez szereg stadiéw i podstadiéw rozwojowych. W S$wietle tej
teorii uznaje sig, iz stadia te nastgpuja po sobie w okreslonej kolejnosci, a rozwdj
stadialny jest wysoko wyspecjalizowana funkcja rozwojowa. Jednak przedsta-
wiony przez J.Piageta rozwdj strukturalny konczy sie miedzy jedenastym a trzyna-
stym rokiem zycia. Wowczas rozpoczyna si¢ stadium operacji formalnych. Mozli-
wym staje sig wowczas myslenie logiczno-dedukcyjne, wspierajace dotychczasowe
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formy mys$lenia i uczenia si¢, opanowane na wcze$niejszych poziomach (zob.:
Flavell 1963).

Cokolwiek by nie powiedzie¢ o koncepcji J.Piageta, jest ona kwestionowana
z wielu réznych perspektyw. Z jednej strony akcentuje si¢, iz w naturze dorostych
lezy mys$lenie na poziomie formalnych operacji logicznych. Jednak badania empi-
ryczne przeprowadzone w Anglii wskazuja, iz liczba dorostych dziatajacych na po-
ziomie formalnych operacji logicznych nie przekracza 30% badanych. Z drugiej stro-
ny, prowadzone badania potwierdzaja, iz wraz z rozpoczeciem okresu dojrzewania
plciowego znaczace miejsce przypisuje si¢ mysleniu abstrakcyjnemu i rozwijaniu
rozumienia poje¢ abstrakcyjnych.

A zatem, wyodrgbnienie nowej fazy rozwojowej przypadajacej na okres dojrze-
wania piciowego, zostato udowodnione (Shayer, Adey 1981). Jednak to nie wszystko.
Uwaza sig, iz w pdzniejszym okresie zycia, znaczaco nowe mozliwos$ci poznawcze,
rozwijaja si¢ dalece poza sfera operacji formalnych (Commons 1984). S. Brookfield,
amerykanski badacz edukacji dorostych, podsumowat krytycznie podejscie do eduka-
cji dorostych wskazujac na cztery specyficzne cechy ich uczenia sig, ktére, jak twier-
dzi, moga by¢ rozwijane tylko w dorostosci: umiejetno$¢ myslenia dialektycznego,
umiejetnos¢ stosowania logiki praktycznej, umiejetnosci rozumienia tego, co jest
wiadome, oczywiste czyli zdolno$ci meta-kognitywne oraz umiejgtnos¢ stosowania
krytycznej refleksji (Brookfield 2000).

Ostanie badania nad ludzkim moézgiem wydaja si¢ potwierdza¢ stanowisko
S. Brookfielda, cho¢ nie w sposéb bezposredni. Pomimo powszechnie znanego twier-
dzenia, zweryfikowanego zaréwno przez psychologi¢ jak i neurologig, iz mézg osiaga
dojrzato$¢ we wczesnym okresie dojrzewania piciowego, badania wskazuja, iz ptat
czotlowy, ktéry odpowiedzialny jest za takie funkcje jak racjonalne planowanie, wy-
bieranie priorytetéw czy dokonywanie wyboréw, osiaga swoja dojrzato$¢ najpozniej,
to znaczy u dojrzatych nastolatkéw (Gogtay 2004). Odkrycie to zdaje si¢ rzuca¢ nowe
$wiatto na réznice pomigdzy takimi umiejgtnosciami, jak formalne logiczne myslenie
a myslenie i uczenie si¢ praktyczne, jak rowniez wyjasnia¢ réznic¢ pomigdzy zwy-
ktym poznaniem a meta-poznaniem, dotyczacym szczegdlnie okresu adolescencji
i wczesnej dorostosci.

Mozna stad wyprowadzi¢ wniosek, iz w okresie dojrzewania piciowego i w okre-
sie mtodzienczym zachodza takie procesy psychiczne i neurologiczne, ktére pozwa-
laja na tworzenie nowych form abstrakcyjnego i wasko wyspecjalizowanego mysle-
nia. Osoba jest w stanie operowa¢ myS$leniem w oderwaniu od kontekstu, posiada
swoj koherentny system pojec¢ oraz potrafi zachowywaé si¢ w sposéb zréwnowazony
i ukierunkowany na cel.

Determinacja nastolatkéw w poszukiwaniu struktury rzeczy oraz wykorzystywanie
jej rozumienia w odniesieniu do ich osobistych sytuacji, moga by¢ odczytywane jako
,pomost” w rozwoju poznawczym, podkreslajacym znaczenie r6znic pomigdzy spo-
sobami uczenia si¢ dzieci i dorostych.
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Dlatego tez, w okresie adolescencji zauwazamy z jednej strony naturalna potrzebe nie-
zaleznosci z jednoczesna tesknota do zrozumieniem siebie samego oraz sposobéw swojego
funkcjonowania w otoczeniu. Dojrzate nastolatki poszukuja odpowiedzi na pytanie, dla-
czego sprawy ukladaja si¢ wiasnie w taki, a nie inny sposéb. W najwigkszym skrdcie,
towarzyszy tym rozwazaniom proces oddzielania si¢ uczenia dzieci od proceséw charakte-
rystycznych dla uczenia si¢ dorostych. Im bardziej zaawansowany jest wiek mtodzien-
czy, tym chetniej osoby przejmuja na siebie odpowiedzialno$¢ za uczenie si¢ (lub nie
uczenie si¢) i dokonuja wyboréw — akceptujac lub rezygnujac z proponowanych im
tre§ci. W ten sposéb rozpoczynaja proces samodzielnego analizowania i rozumienia
zagadnien z jakimi maja do czynienia, okre$laja swoje wtasne role i mozliwosci.

Proces budzenia si¢ w/dla dorostosci staje si¢ o wiele bardziej skomplikowany
przez dwoisto$¢ postmodernizmu. Jest to ciagte balansowanie pomigdzy oferowaniem
bezgranicznej wolnosci a natlokiem informacji, a to wszystko dzieje si¢ pod presja nie
bezposredniej ale daleko siggajacej kontroli rodzicéw, nauczycieli, kultury miodzie-
zowej, mass mediéw oraz wszystkich innych mozliwych warunkéw formalnych.

Przejscie pomiedzy dziecinstwem a dorostoscia w kontekscie uczenia sig, nie ma
ostrych, jasnych granic. Jest rozciagnigte, niejednoznaczne i samo w sobie jest juz
skomplikowanym procesem, ktérego warunki i cele nie sa do konca jednoznacznie
okreslone.

Uczenie si¢ instytucjonalne

W praktyce spotecznej, szkoly rozwingty sig jako instytucje, w ktérych kazdy mu-
si uczy¢ sie¢ wielu rzeczy narzuconych odgérnie. Dlatego tez, nastawienie dorostych
wobec szkot i edukacji jest — delikatnie méwiac — bardzo ambiwalentne. Z jednej
strony, uczenie si¢ instytucjonalne moze by¢ skuteczne i bardzo przydatne, przyno-
szac wymierne korzysci a nawet — w ocenie uczacych si¢ — bywa przyjemne. Z drugiej
strony, instytucjonalne uczenie sig jest czg¢sto narzucone, najczesciej sterowane przez
innych. Bywa tez nudne i meczace.

Charakteryzujac edukacje¢ dorostych trzeba zaznaczy¢, Zze uczenie sig¢ dorostych
jest/byto na og6t dobrowolne, jak réwniez traktowane jako naturalna sytuacja, kiedy
doro$li sami dokonywali wyboru tematyki kursu zgodnie z ich zainteresowaniami.
W takiej sytuacji mozna by oczekiwa¢é, ze dorosli automatycznie przejmuja na siebie
odpowiedzialno$¢ za uczenie sig, skoro wybrali kurs w pelni zgodny z ich oczekiwa-
niami. Istnieja jednak dwa warunki, ktére nieco komplikuja takie rozumienie uczenia
si¢ dorostych.

Po pierwsze, niektére znane koncepcje i do§wiadczenia edukacyjne wywotuja
u uczacych si¢ niepokéj. Pomimo faktu, iz nauczyciele czy studenci beda temu za-
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przeczaé, kazdy uczestnik systemu edukacyjnego jest trwale przywiazany do takiego
schematu, w ktérym odpowiedzialno$¢ za uczenie si¢ spoczywa na nauczycielach.
Wspomniany wyzej schemat jest gteboko zakorzenionym w naszym doswiadczeniem,
ktére wyniesliSmy ze szkoly i pod$wiadomie przenosimy w zyciu dorostym na
wszystkie instytucje edukacyjne.

Po drugie, wielu uczestnikow edukacji dorostych nie znajduje si¢ w instytucji
edukacyjnej z wilasnego wyboru, ale dlatego, ze zostaja zmuszeni do studiowa-
nia/uczenia sig. Bezposredni przymus ptynie czgsto z ust przetozonych czy pracodaw-
céw, natomiast przymus posredni polega na u§wiadomieniu sobie koniecznosci uczenia
si¢ i doskonalenia swoich kwalifikacji, aby ustrzec si¢ przed utrata pracy i ewentualna
spoteczna marginalizacja.

Ttem dla wspomnianych utrudnien jest dos¢ kompleksowa ale i paradoksalna sy-
tuacja, jakze typowa dla wigkszosci uczacych si¢ dorostych. Z jednej strony, dorosli
uczestnicy kurséw zachowuja si¢ jak ,,uczniaki”, nie biorac na siebie odpowiedzialno-
$ci za uczenie sig, natomiast chetnie cedujac t¢ odpowiedzialno$¢ na nauczyciela.
Oczekuja, iz nauczyciel bedzie zarzadzat wiedza i wskazywat im kolejne kroki. Na ten
proces rekonstruowania siebie w roli ucznia naktada si¢ inna postawa. Dorostym jest
bardzo trudno zaakceptowaé¢ brak wiladzy ze strony nauczyciela, do ktérej przywykli
w przesztoSci. W ten prosty sposéb tradycyjna rola ucznia jest ponownie ustanowiona.
Jako dorosli, ludzie sa przyzwyczajeni do kierowania wtasnym dziataniem/zacho-
waniem, decydowania za siebie i samostanowienia, ale jako uczniowie gotowi sg ak-
ceptowac sytuacje zupelnie odmienna.

Dlatego kiedy doro$li wkraczaja w zinstytucjonalizowany program edukacyjny
wykazuja silng tendencj¢ do wchodzenia w dobrze im znana rolg ucznia, pozostawia-
jac nauczycielowi sprawowanie kontroli i odpowiedzialnosci za wtasne uczenie sig.
Taki uktad rdl jest najprostszy i nie wymaga reorganizacji swoich do§wiadczen edu-
kacyjnych uksztattowanych w okresie przeddorostym. Réwniez nauczyciele chetnie
dopasowuja si¢ do znanego im tradycyjnego modelu dydaktycznego i akceptuja trady-
cyjny podziat rél. Tylko w nielicznych przypadkach, kiedy osoby uczace si¢ sa przy-
zwyczajone do ponoszenia za siebie odpowiedzialno$ci a nauczyciela traktuja jako
osobe wspierajaca ich wlasny proces uczenia, przyjmuja oni postawe, ktéra znacznie
r6zni si¢ od tradycyjnego modelu nauczania-uczenia sig.

Obrona przeciwko uczeniu si¢

Poza opisanym wyzej mechanizmem wchodzenia w znane sobie, tradycyjne role
nauczyciela i ucznia, do naszych rozwazan chce dodac jeszcze inny aspekt. W naszym
skomplikowanym modernistycznym spoteczenstwie ilos¢ ,,wiedzy”, jaka trzeba po-
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znaé i ,,ogarna¢”’, dalece wykracza poza mozliwosci jednej osoby. Dotyczy to nie tyl-
ko tresci nauczania, ale i wplywajacymi na procesy poznawcze naszymi predyspozy-
cjami, nastawieniami, sposobami rozumienia, umiej¢tnosciami komunikacyjnymi,
wzorami dziatania, stylem zycia itp. Selekcja informacji staje si¢ koniecznoscia,
a podstawowa powinnoscia dorostych staje si¢ przejecie odpowiedzialno$ci za samo-
dzielne dokonywanie takich selekcji.

Z uwagi na te cechy wspodlczesnosci, che¢ uczenia si¢ ludzi dorostych oraz ich
wola, kierowania soba i ponoszenia odpowiedzialnosci za wiasne uczenie si¢ podlega
swoistym modyfikacjom. Po pierwsze, nie bez znaczenia dla ich sposobu uczenia si¢
pozostaje wpltyw wczesniejszych doswiadczenia wyniesionych ze szkoty. Po drugie,
niezliczona ilo$¢ koniecznych selekcji dokonywanych codziennie, ktére przechodza
w swoisty pél-automatyczny system obrony opisany w literaturze jako ,,$§wiadomo$¢
codzienna” (Illeris 2002; 2003b; 2004), modyfikuje ich postawy wobec przyjmowanej
roli ucznia.

Sposéb dziatania tego systemu obronnego opiera si¢ na zestawie znaczen stano-
wiacych ,,przed-rozumienie”. Aktywno$¢ edukacyjna uruchamia rozliczne obszary
»przed-rozumien” i sprawia, ze to wszystko co jest z nimi niezgodne zostaje odrzuco-
ne albo znieksztatcone. Zabieg ten stuzy ,,uzgadnianiu” nowej wiedzy z dotychczaso-
wym systemem znaczen. Jego rezultatem nie jest ,,nowe” uczenie si¢, ale przeciwnie —
umacnianie dotychczasowego systemu znaczen i ,,obudowywanie” go nowymi infor-
macjami.

Jest to jedna z przyczyn, ktéra wyjasnia dlaczego ludzie dorosli sa sceptyczni
i czesto niechetnie ustosunkowani wobec wszystkiego, czego chca ich nauczy¢ inni,
a czego oni sami nauczy¢ sig nie pragna. Swiadomie czy pod$wiadomie, dorosli pra-
gna sami decydowac o sobie. Jest jednak i druga strona medalu. Niekiedy wygodnie
jest decyzje o sobie pozostawi¢ innym, przygladac sig biegowi zdarzen i zachowywac
prawo do protestu, oporu, albo wycofa¢ si¢ kiedy bieg zdarzen nie jest satysfakcjo-
nujacy. Wszystko to sprawia, iz nastawienie ludzi dorostych wobec uczenia sig bardzo
czgsto jest niejednoznaczne i nacechowane wewnetrznymi sprzecznos$ciami.

Odpowiedzialnos¢ za wlasne uczenie si¢

Najbardziej fundamentalna r6znica pomiedzy uczeniem si¢ dzieci a uczeniem si¢
ludzi dorostych taczy si¢ ze sposobem sprawowania kontroli nad uczeniem sig.
W ostatnim czasie zagadnienie kontroli nad uczeniem si¢ bylo wielokrotnie porusza-
ne. W prowadzonej dyskusji uwzgledniano rézne aspekty, wsréd nich miedzy innymi
podejmowano debate na temat ,,odpowiedzialnosci za wiasne uczenie sig¢”. W Skan-
dynawii szczegdlng uwage zwracano na miodziezowe programy edukacyjne. W jej tle
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wskazywano, ze wspélczesnie mtodziez nie jest zmotywowana do uczenia si¢ rzeczy
narzucanych odgoérnie, tak jak byto to kiedys.

Moim zdaniem, w takich postawach mtodziezy dopatrywa¢ si¢ mozna podmioto-
wych préb przejmowania odpowiedzialno$ci za wilasne uczenie sig, lub — odwrotnie —
za ,,nie uczenie si¢”. Pomimo to, wigkszos¢ dyskutantéw sktonnych byto przyjac sta-
nowisko, ze mlodzi ludzie powinni ponosi¢ odpowiedzialno$¢ takze za uczenie sig
czegos, co ustanowione zostato przez innych.

W przypadku dorostych problem ten wyglada nieco inaczej. Juz na wstgpie dorosli
chca mie¢ wptyw na to, czego chca si¢ uczy¢, a czego nie. Specyfika dorostosci wy-
maga dostosowania si¢ zaréwno do norm spotecznych, jak i prawidtowos$ci psychicz-
nych. Kazdy bierze odpowiedzialno$¢ za siebie, swoje dzialania i gtoszone opinie.
Tak wyglada typowa sytuacja uczenia si¢ w codziennosci i dlatego uczenie si¢ doro-
stych jest z natury samosterowne. Ale kiedy ludzie dorosli wkraczaja w sytuacje
uczenia sig instytucjonalnego, czesto pojawia si¢ swoista regresja zachowan. Doros$li
bardzo tatwo wchodza w schemat dziatania znany sobie z lat szkolnych. Zostawiaja
wowczas odpowiedzialno$¢ w rekach nauczyciela, a nauczyciel prawie zawsze gotow
jest przejac¢ te odpowiedzialno$¢ na siebie. Dzieje si¢ tak nawet wéwczas, kiedy sam
wewnetrznie si¢ temu sprzeciwia (Illeris 1998).

Wigkszo$¢ dorostych, by¢ moze z wyjatkiem tych znajdujacych si¢ we wczesnym
okresie dorostos$ci, traktuja uczenie si¢ instytucjonalne jako aktywnos$¢ charaktery-
styczna dla wieku dziecigcego i mtodzienczego. Kiedy, jako doro$li ludzie uczestni-
cza w programach treningowych czy réznego typu kursach, sami chetnie uzywaja
frazy ,,wracamy do szkoty”. To stwierdzenie $wietnie oddaje mechanizm powrotu do
dziecinstwa, pozbawienie siebie mocy sprawczej, a nawet zgode na pewne upokorze-
nia zwiazane z pelnieniem roli ,,ucznia”. Ta ostatnia cecha jest typowa dla ludzi, kt6-
rzy wchodzac w rolg ucznia, nie dokonali tego w pelni samodzielnie.

Jak udokumentowat to australijski badacz D. Boud (2003), dorosli na ogét nie
chca by¢ nazywani ,,uczniami” czy ,,uczacymi si¢”. Okreslenia te sa dla nich synoni-
mem podlegtosci i utraty mozliwo$ci decydowania o sobie. Interpretuja wowczas
siebie jako osoby, ktérym odebrano autorytet, moc sprawcza, pozbawiono poczucia
wlasnej warto$ci, zakwestionowano ich rzeczywista podmiotowos¢. To poczucie ma
swoje glebokie korzenie i z cala pewnos$cia wywiera wptyw na proces uczenia sig.
Z kolei nauczyciele maja tendencje do ttumienia i niedoceniania tego zjawiska. Jakze
czesto styszymy wsrdd ludzi dorostych powiedzenie ,jestesmy przeciez dorosli, czyz
nie?”, wypowiadane jako rodzaj mantry w sytuacji, kiedy sposéb ich traktowania
przez nauczycieli staje si¢ nazbyt dokuczliwy i przywoluje przykre wspomnienia
z dziecinstwa.

Nie ma watpliwosci, ze postgpy w uczeniu si¢ sa najlepsze, kiedy dorosli samo-
dzielnie przejmuja na siebie odpowiedzialno$¢ za wtasng nauke. Takie zatozenie im-
plikuje pewne warunki, ktére sprzyjatyby rozwijaniu tego typu odpowiedzialnosci.
Trudno powiedzie¢, aby wiele juz zrobiono w tej materii, dlatego ciagle oczekuje sig,
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ze nauczyciel $wiadomie bedzie tworzyl uczacym si¢ dorostym warunki do przejmo-
wania odpowiedzialnosci za uczenie sig rzeczy, ktére oni sami uwazaja, za wazne
i znaczace (Illeris 2003a).

Tozsamos$¢ a projektowanie zycia

Pytanie o to, czy uczenie sig¢ intencjonalne jest czy tez staje si¢ osobiScie wazne
dla osoby uczacej si¢, zawiera si¢ dzi§ we wszystkich programach edukacji dorostych.
Odpowiedz na nie ukryta jest zawsze w indywidualnie rozpatrywanej sytuacji zycio-
wej konkretnej osoby uczestniczacej w edukacji, historii jej zycia i obecnych zainte-
resowaniach. Dla jednych uczenie si¢ moze by¢ czym$ wyjatkowym, krétkotermino-
wym, wymagajacym szczegllnej odwagi albo czym$, co jest dobrze widziane
spotecznie, jest trendy, a niekiedy moze nawet by¢ zabiegiem stuzacym do skupienia
na sobie uwagi otoczenia. Méwiac inaczej, dorosli zazwyczaj maja swéj zyciowy
projekt, ktéry ma charakter staty, dtugoterminowy. Na przykiad projekt, ktérego ce-
lem jest bardziej aktywne wtaczenie si¢ w zycie rodzinne, czy tez projekt zawodowy,
ktéry ma zapewni¢ osobistg i finansowa satysfakcje albo realizacje swojego hobby
w czasie wolnym, poglebianiu przekonan religijnych, czy wigkszego zaangazowania
si¢ w zycie polityczne.

Wszystkie projekty zyciowe ulokowane sa w indywidualnych historiach zycia,
dotycza sytuacji obecnej oraz tej przewidywanej i sa $cisle zwiazane z poczuciem
indywidualnej tozsamosci. Stanowia tez podstawe do planowania naszej strategii
obronnej, majacej na celu ochrong naszych zyciowych projektéw. Wybieramy z ota-
czajacych nas dziatan to, co jest istotne z punktu widzenia naszego projektu, a odrzu-
camy wszystko, co nie wkomponowuje si¢ w nasz plan. Na tej same zasadzie, rozwi-
jamy mechanizmy obronne, ktére maja zapobiega¢ dezorganizacji naszego osobistego
doswiadczenia, i stabilizowa¢ system naszej samowiedzy i samooceny.

Omoéwione zagadnienia zawieraja w sobie podstawowe przestanki dla edukacji do-
rostych osadzonej w konteks$cie instytucjonalnym (szkolnym), a widziane z perspek-
tywy uczestnikow procesu edukacji. Dorosli przywiazuja ogromne znaczenie do mo-
tywacji uczestnictwa edukacyjnego inicjujacej procesy uczenia si¢. Wyrazaja w niej
roéwniez swoje oczekiwania wobec kursu, ktéry jest dla nich znaczacy w relacji do
ustanowionych zyciowych projektow.

W niektérych przypadkach, edukacja dorostych moze prowadzi¢ do szerokiego
i wieloaspektowego rozwoju uczestnikow, o ile przychodza oni z pozytywna motywa-
cja uczenia sig, a program ksztatcenia poszerza ich oczekiwania. Jednakze prowadzo-
ne przeze mnie badania dunskiej edukacji pokazuja, ze zaledwie niewielka czgs§¢
uczestnikow pozytywnie angazuje si¢ w procesy uczenia si¢. Dzieje sig to tylko wte-
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dy, kiedy spotkaja sig¢ z taki wyzwaniem poznawczym, ktére ich mocno zainteresuje.
W wigkszos$ci przypadkéw edukacja dorostych wyglada mniej optymistycznie.
Uczestnicy angazuja si¢ w nig tylko wyjatkowo i nie ucza si¢ zbyt wiele, co prowadzi
do duzych strat zaréwno na poziomie ludzkim jak i finansowym.

Jednak to, co wszyscy musimy uwzglednic i zaakceptowac, to fakt, ze sposob ucze-
nia si¢ ludzi dorostych znacznie r6zni si¢ od uczenia si¢ dzieci, i ze edukacja dorostych
musi, by¢ oparta na zupetnie odmiennych przestankach wyj$ciowych anizeli nauczanie
dzieci. Podstawowym wymaganiem stawianym dorostym jest ponoszenie odpowiedzial-
nosci za wlasne uczenie sig, do czego powinny by¢ tworzone warunki w instytucjach
edukacyjnych. Wszyscy mamy na tyle wysoki poziom motywacji zeby si¢ uczy¢ a przez
to w petni rozumie¢ fundamentalne zasady uczenia si¢ dorostych.

Przektad 7 jez. angielskiego
Rozalia Ligus
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