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Dorosli uczg si¢ inaczej?
W poszukiwaniu kategorii pojeciowych
opisujacych proces uczenia si¢ dorostych

Os$wiata dorostych i towarzyszaca jej refleksja andragogiczna rozwijata si¢ w Euro-
pie pod wplywem zadan demokratycznej réwno$ci i obywatelskiej partycypacji.
W rezultacie uksztattowato si¢ na naszym kontynencie rozumienie o$wiaty dorostych,
ktére akcentuje specyficzny rodzaj stosunkéw spotecznych, opartych na interesach
zwiazanych z edukacja (Malewski 1998, s. 152). Wptynglo to na mniejsze zaintere-
sowanie andragogéw europejskich indywidualnym uczeniem si¢ dorostych, dlatego
mamy dzi$ do czynienia z deficytem wiedzy na ten temat, w Polsce tym wigkszym, ze
po lata 80. XX wieku dominowat opis edukacji dorostych z perspektywy réznego typu
organizacji (panstwa, zaktadu pracy).

Tradycja myS$lenia o edukacji dorostych w kategoriach indywidualnego procesu
rozwoju wspomaganego przez edukacj¢ zrodzita si¢ w Ameryce w latach 20. XX wie-
ku, organizujac si¢ w dwdéch nurtach: naukowym, zapoczatkowanym przez Edwarda
L. Thorndike’a publikacja Adult Learning (1928), zmierzajacym do precyzyjnego,
opartego na eksperymentach, opisu uczenia si¢ dorostych oraz artystycznym, ktéry
dazyt do odkrycia nowej wiedzy poprzez intuicj¢ i analiz¢ do§wiadczen. Poczatek tym
badaniom data praca Eduarda C. Lindemana The Meaning of Adult Education (1926),
w ktérej edukacje dorostych zdefiniowat on jako

(...) przedsiewziecie oparte na wspolpracy w ramach nieautorytarnego, niefor-
malnego uczenia sie, ktérego celem nadrzednym jest odkrywanie znaczenia do-
Swiadczen; to wyprawa umystu, w czasie ktorej dokopuje sie on do korzeni z géry
wyrobionych sqdow, jakie ksztattujq nasze postepowanie; jest to technika uczenia
sie, ktora sprawia, ze edukacja pokrywa sie z zyciem i dlatego tez podnosi range
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jego doswiadczenia do poziomu petnego przygod eksperymentu (Gessner 1956,
s. 160).

To indywidualistyczne podejscie do edukacji dorostych rozwijat, wykorzystujac
do tego psychologiczne kategorie opisu, od lat 50-tych XX wieku M. S. Knowels,
doprowadzajac do ukonstytuowania si¢ andragogiki jako nauki w USA.

Mimo dominacji socjologicznego podejscia do edukacji dorostych odnajdujemy
takze w rodzime;j literaturze przyktady badan i refleksji nad uczacym si¢ dorostym.
W okresie migdzywojennym Maria Librachowa przedstawila rozprawe¢ Dorosty a dziec-
ko, zwracajac uwage na réznice psychiczne migdzy nimi. Zagadnienia te rozwijali
w okresie powojennym psycholodzy: W. Szewczuk (1959) i Z. Pietrasinski (1990)
oraz A. Brzezinska z zespotem (2002). Wéréd andragogéw nurt indywidualistycznego
podejscia do edukacji dorostych od lat 70. XX wieku rozwijata i dynamizowata po-
przez wspotprace z pedagogami Europy Zachodniej O. Czerniawska (np. konferencja
Uczacy sie dorosty w swietle badan, £.6dz, 28-29.09.1987). Nurt ten upowszechnit si¢
po 1989 r. dzigki andragogom preferujacym interpretatywny paradygmat badawczy
w eksploracji dorostych (Malewski 1991, 1998, 2007; Dubas 2000; Skibinska 2006;
Kurantowicz 2008).

Wspdiczesnie, w czasach okreslanych mianem refleksyjnej modernizacji, obser-
wujemy dziatania integrujace wiedze z réznych dziedzin, co stuzy edukacji, w tym
edukacji dorostych, ktéra jest kompleksem zagadnien o naturze interdycyplinarnej,
wymagajacym ogladu z réznych perspektyw teoretycznych. Oryginalna konceptuali-
zacje edukacji dorostych, respektujaca ten postulat, zaproponowat D. Demetrio, ktéry
do analizy interakcji miedzy trzema splatajacymi si¢ wzajemnie plaszczyznami edu-
kacji dorostych: edukacja permanentng opisujaca teoretyczno$¢ dyscypliny, o$wiata
dorostych reprezentujaca praktyczno$¢ tej dziedziny oraz edukacja w wieku dorostym
akcentujaca podmiotowos¢ i stawanie si¢ soba, wykorzystat trzy pojecia:

— uwarunkowanie: pojecie to pozwala przesledzi¢ okolicznosci (przypadkowe, ak-
cydentalne lub trwate), miejsca (geograficzne lub psychologiczne), mozliwosci (poli-
tyczne i prawne), czas (dlugi lub krétki), ograniczenia (strukturalne lub psychologicz-
ne), ktére maja sprzyjajacy wptyw na przebieg wydarzen zwiazanych z uczeniem sig
lub, przeciwnie, stanowia przeszkode¢ w rozwoju poznawczym,

— zmiang: pojecie to jest nieodtacznym sktadnikiem kazdej rozmowy o edukacji
i kazdej dziatalnosci edukacyjnej,

— komunikacj¢: to pojecie moze by¢ traktowane jako wskaznik opisowy, jak i mier-
nik liczbowy zmian rozwojowych jednostki czy efektu dtuzszego lub krétszego pod-
dania jej specyficznym do$wiadczeniom o charakterze edukacyjnym. Komunikacja
widoczna lub niewidoczna, werbalna lub behawioralna, pozwala sprawdzi¢, czy i jak
sig uczylismy” (2006, s. 118-123).

Odnoszac sig¢ do podstawowych sktadnikéw procesu ksztalcenia: motywow skta-
niajacych do uczenia sig, tre$ci ksztalcenia oraz potrzebnych do ich opanowania kom-
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petencji, proponuje wykorzysta¢ do opisu procesu uczenia si¢ dorostych nastepujace
kategorie pojeciowe:

— kryzys (jako motyw uczenia si¢ dorostych),

— doswiadczenie (jako tres¢ uczenia si¢ dorostych),

— refleksyjno$¢ (jako konieczna w uczeniu si¢ dorostych kompetencja).

Wyréznione kategorie nie wyczerpuja réznych kontekstéw procesu ksztatcenia do-
rostych, ale sa propozycja innego ujecia kapitalu wiedzy o uczeniu si¢ dorostych oraz
jej dyscyplinarnego usytuowania. Proponowana koncepcja ogladu uczenia si¢ doro-
stych nosi znamiona teorii eklektycznej, gdyz jej elementy sktadowe pochodza tak
z naukowej, jak i potocznej wiedzy o edukacji dorostych oraz z r6znych zrédet — an-
tropologii, psychologii, filozofii, socjologii. Inna cecha koncepcji eklektycznych jest
ich interparadygmatycznos¢, tj. rezygnacja z analizy, porownywania i préb integro-
wania metateoretycznych zatozen, z ktérych zostaty zaczerpnigte kategorie mapy po-
jeciowej badanego zjawiska. Pojawia si¢ zatem pytanie, jaka warto$¢ moze mie¢ taka
teoria w edukacji dorostych? W opinii M. Malewskiego, teorie eklektyczne pokazuja
wielokierunkowo$¢ i ré6znorodnos¢ intelektualnych poszukiwan aspirujacych do teo-
retycznego ujecia catego skomplikowania i zlozono$ci specyficznego mikro$wiata,
jakim jest edukacja ludzi dorostych (Malewski 1998, s. 95).

Kryzys

Dorosli ucza si¢ inaczej — jak dowodzi M. Spitzer. Robig to wolniej, poniewaz
wraz z wiekiem zmniejsza si¢ ich pamig¢¢ robocza oraz szybko$¢ przetwarzania da-
nych, ale maja t¢ przewage nad mlodszymi, ze maja wigcej doswiadczen i wiedzy
praktycznej, co moga wykorzysta¢ do strukturalizowania, porzadkowania i umacnia-
nia nowej wiedzy (2007, s. 202-203). Dorosli ucza si¢ nowego poprzez taczenie ze
starym za pomoca wdrukowanych w dziecinstwie wzoréw myslenia, czucia i postrze-
gania, ktére zasadniczo nie podlegaja zmianie. Stad prosta droga do stereotypowego
myslenia, epistemicznego zamknigcia, emocjonalnej obojgtnosci. By to zmieni¢ po-
trzebne sa glebokie i esencyjne procesy uczenia sig, ktére uruchomi¢ moze silna mo-
tywacja. Taka role petni¢ moze kryzys wywotany zdarzeniami zyciowymi o charakte-
rze normatywnym (zaleznym od wieku), historycznym (zaleznym od pokolenia)
i nienormatywnym (indywidualnym, losowym, waznym, istotnym dla danego czto-
wieka) (Druczak 2004, s. 207-208), co sumatywnie ksztattuje rozwdj osobowy. Dla
andragogéw wazne jest zrozumienie natury okreséw przejsciowych i zachodzacych
wowczas zmian, by je twérczo wykorzysta¢ w edukacji. Zagadnienia te sa przedmio-
tem analiz psychologii biegu zycia od lat 30. XX wieku (Zbonikowski 2005, s. 46—
57). Prekursorka tego nurtu jest Ch. Biihler, ktéra w pracy: Bieg zZycia ludzkiego jako
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problem psychologiczny (1933) przyjeta podejscie holistyczno-biograficzne, kontynu-
owane i rozwijane w kolejnych latach przez innych badaczy, m.in. E.H. Eriksona
(1950; 1963; 1982; 2002; 2004) i D. J. Levinsona (1978).

E. Erikson stworzyt w latach 50. XX wieku uniwersalny obraz probleméw czlo-
wieka pod postacig teorii kryzyséw tozsamosci, ktéra pasuje takze do wymogdéw
$wiata refleksyjnej nowoczesnosci. W zyciu cztowieka wyrdznil on osiem stadiow
rozwojowych z okreslonymi zadaniami psychospotecznymi (minimum koniecznosci
rozwojowych), z czego trzy przypadaja na okres zycia w dorostosci. Kazde stadium
obejmuje kontinuum migdzy pozadanym i niepozadanym kierunkiem rozwoju, co
wiedzie do kryzyséw (normatywnych/rozwojowych) tozsamo$ci, ktére sa ontogone-
tycznym zrédtem sily i zaadaptowania badz niedostosowania. Do pokonania kryzysu
potrzebna jest energia (sita witalna, motywacja), ktéra ptynie z ufnosci do siebie
i otoczenia, co w przypadku dorostych przyjmuje posta¢ takich kompetencji jak: sa-
modzielno$¢, samorzutno$é, gotowos$¢ do inicjatywy. O witalnosci — woli i sile zy-
ciowej — rozstrzyga zdolno$¢ do radzenia sobie z kryzysami. Rozwdj dorostych polega
na przekraczaniu ukonstytuowanej w okresie dorastania tozsamos$ci poprzez rozwia-
zanie kryzysu wywolanego w I fazie dorostosci napigciem migdzy: intymnoscia i izo-
lacja, gdzie sita witalna jest mitos¢ (od ok. 20 r.z. do ok. 35 r.z.), w Il fazie dorostosci
(do ok. 60 r.z.) napigciem migdzy prokreacja, produktywnoscia i twérczo$cia a sta-
gnacja i samozasklepieniem, gdzie sita witalna jest troskliwos¢ (opieka wobec 0séb,
wytworéw, idei) oraz w III fazie dorostosci napigeciem migdzy integralno$cia zyciowa
a rozpacza, beznadzieja i niespetnieniem, gdzie sita witalna jest madros¢. Rozwiazy-
wanie normatywnych kryzyséw w dorosto$ci uzaleznione jest w najwigkszym stopniu
od decyzji jednostki, ktéra pokonuje coraz silniejsza (wraz z uptywem czasu) tenden-
cje do regresu i podejmie trud rozwoju. Wazna przy tym rolg odgrywa, jak podaje L.
Witkowski, instytucjonalnie lub indywidualnie organizowane moratorium (konieczno$é
op6znienia, znalezienie niszy dla siebie), ktéra pozwala unikna¢ standaryzacji i mecha-
nicznego powielania rél wspdtczesnego spoleczenstwa oraz srodowisko/otoczenie, kto-
re konstytuuje sprzyjajace lub niesprzyjajace warunki istnienia i rozwoju jednostki
(2003, s. 75-90). Efekt kryzysu moze by¢ negatywny lub pozytywny. W tym drugim
przypadku pozwala przej$¢ na wyzszy poziom rozwoju. Co do metody, jaka predys-
ponuje do zmiany, E. Erikson pisze: Jedynie szczera dyskusja moze uzmystowic nie-
bezpieczenstwa sztywnosci i obcesowej czy zwyczajnie pobieznej zmiany (2004, s. 92).

Model rozwoju E. Eriksona w opozycji do romantycznych wizji dojrzewania ak-
centuje ciagla reintegracje w nowa strukture sktadnikéw struktury wczesniejszej (epi-
genza), co w kategoriach pedagogicznych opisuja teorie uczenia si¢ akomodacyjnego
(Piaget), transformatywnego (Mezirow), znaczacego (Rogers), ekspansywneego (Eng-
strom, Holzkamp), czy teoria ,trzeciego stopnia” (Bateson).

Koncepcja kryzyséw jako podstawy zmiany/rozwoju/uczenia si¢ E. Eriksona in-
spiruje kolejne pokolenia badaczy. Do nich zaliczy¢ mozna w Polsce psychologéw:
K. Dabrowskiego i K. Obuchowskiego, natomiast w andragogice postuguja si¢ nia
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gléwnie badacze wykorzystujacy metode biograficzna. W niemieckiej andragogice
warto zwréci¢ uwage na spiralny model przekraczania kryzyséw E. Schuchardt (1994,
s. 510-526), opracowany na podstawie biografii i autobiografii oséb uposledzonych
i 0s6b pozostajacych z nimi w kontakcie, ktéry obejmuje osiem faz w trzech stadiach:
I stadium (poczatkowe, zewngtrznie sterowane): 1. niepewno$¢: co sie wlasciwie
stato?, 2. pewnos¢: tak, ale tak by¢ nie moze..., 1l stadium (przej$ciowe, emocjonalne,
niesterowane): 3. agresja: dlaczego to wiasnie mnie spotkato?, 4. pertraktacje: jesli...,
lecz co potem?, 5. depresja: po co.., wszystko jest bez sensu?, 1l stadium (celowe,
refleksyjne, wewnetrznie sterowane): 6. akceptacja: wreszcie zrozumiatem!, 7. aktyw-
no$¢: uczynie to!, 8. solidarno$¢: zrobimy to!

H. Siebert prezentuje natomiast warunki, ktére sprzyjaja racjonalnemu, edukacyj-
nemu, przekraczaniu krytycznych zdarzen zyciowych: spostrzeganie tych wydarzen
bardziej jako wyzwan niz obciazen, pozytywne do$wiadczenia w uczeniu sig, pew-
no$¢ siebie i swych sukcesow, racjonalne kontrolowanie swej afektywnosci, dostrze-
ganie wigkszych mozliwo$ci dzialania, spoleczne wspieranie jednostki, znajomos¢
adekwatnych ofert edukacyjnych (1985, s. 46).

Doswiadczenie

Uczenie sig, niezaleznie od wieku, zwiazane jest z biografia cztowieka, ktéra two-
rza doswiadczenia. W ujeciu P. Alheita biografia sktada si¢ z dwéch warstw: emer-
gentnej, ktdra jest odbiciem wyjatkowosci kazdej biografii oraz z warstwy struktural-
nej, ktéra opiera si¢ na spotecznych, kolektywnych i grupowych wzorcach biografii
normalnej (1996, s. 163). Andragogéw interesuje napigcie migdzy subiektywna
i obiektywna strong biograficzno$ci. Obie warstwy sa integrowane w dziataniu jednostki
poprzez do$wiadczenia, za pomoca ktérych dorosli utwierdzaja, rewiduja i koryguja
swoja wiedzg.

W przypadku dorostych zwiazek biografii z uczeniem si¢ nabiera szczegdlnego
znaczenia, poniewaz do$wiadczenia zyciowe staja si¢ trescia procesu uczenia sig,
zajmujac miejsce wiedzy przekazywanej w szkole. Na warto$¢ doswiadczenia w pro-
cesie uczenia si¢ zwracano uwage takze wczesniej, jak podkresla J. Pétturzycki, aby
nauke uczyni¢ bardziej zrozumiala, szybsza, skuteczniejsza (1994, s. 150).

Psycholodzy i neurobiolodzy chetnie utozsamiaja do$wiadczanie z uczeniem sig,
co pedagodzy czynia z wigksza ostrozno$cig. Wedtug neurobiologéw dos$wiadczenia
sa odpowiedzialne za tworzenie potaczen nerwowych, budujac schematy poznawcze
oraz pozwalajac na zarzadzanie nimi (Spitzer 2007). Im wigcej takich potaczen po-
wstanie w dziecinstwie (takze cichych, p6zniej nie uzywanych), tym doros$li skutecz-
niej moga si¢ uczy¢ poprzez ich reaktywowanie, ale andragogéw interesuje bardziej
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i szczegblnie mozliwo$¢ wykorzystania do§wiadczen do zmiany efektywnosci juz
uksztattowanych potaczen neuronalnych, co jest podstawa zmiany formy bycia czto-
wieka w $wiecie.

W tym miejscu warto odwota¢ si¢ do pogladéw amerykanskiego psychologa —
D. Kolba, ktéry twierdzi, ze zasadniczo kazde uczenie si¢ jest uczeniem si¢ przez
do$wiadczenie. W interpretacji K. Illerisa tak jawia si¢ kluczowe dla podjetych roz-
wazan elementy koncepcji Kolba (2006, s. 45). Po zestawieniu koncepcji uczenia sig
J. Piageta z koncepcja J. Deweya i K. Lewina doszedt on do wniosku, ze wszystkie
one ujmuja uczenie si¢ jako proces majacy cztery fazy uktadajace si¢ w cykl: od kon-
kretnego doswiadczenia poprzez refleksyjna obserwacje i abstrakcyjna konceptualiza-
cje do aktywnego eksperymentowania, czyli z powrotem do konkretnego dos§wiadcze-
nia. Wedlug D. Kolba w kazdym uczeniu si¢ obecne sa dwa wymiary: pojmowanie
oraz transformacja, w ktorej to, co zostato pojete, jest przyswajane jako element psy-
chicznych struktur uczenia sig. Kazdy z tych wymiaréw rozciaga si¢ migdzy dwiema
dialektycznie opozycyjnymi fazami cyklu uczenia si¢. Pojmowanie rozciaga si¢ mig-
dzy aprehencja (bezposrednie uchwycenie) i komprehencja (zrozumienie). Interesuja-
ca nas bardziej transformacja rozciaga si¢ wzdtuz poziomej osi w kole uczenia sig
pomiedzy konsolidacja (refleksyjnym, zaggszczonym nakierowaniem na przedmiot),
a ekstensja (poszerzeniem danych do§wiadczenia), biegnaca w strong aktywnego eks-
perymentowania. Strukturalna podstawa procesu uczenia si¢ polega, w duzym uprosz-
czeniu, na interakcji migedzy tymi czterema orientacjami.

K. Illeris dodaje do koncepcji D. Kolba to, co jest istotne z pedagogicznego
punktu widzenia: aby uczenie si¢ mogto by¢ okreslane jako oparte na doswiadczeniu
spetnionych musi by¢ kilka szczegétowych kryteriéw jakoSciowych:

—uczenie si¢ musi by¢ subiektywnie wazne dla jednostki zar6wno w wymiarze
poznawczym, emocjonalnym, jak i spotecznym,

—uczenie si¢ musi by¢ czgscia pewnego spdjnego procesu, czyli — jak ujmuje
J. Dewey — musi w nim istnie¢ jaka$ ciagtos¢,

— uczacy si¢ musi by¢ podmiotem interakcji ze spotecznym i/lub materialnym S$ro-
dowiskiem, tj. musi by¢ nie tylko obecny, ale takze zaangazowany,

— doswiadczenie wymaga spotecznego kontekstu,

— wplyw ze strony $rodowiska, wystepujacy w procesie interakcji, musi stanowic¢
przykiad (s. 145-165).

W ten sposéb K. Illeris wiaze uczenie si¢ przez doswiadczenie z interpretacjami
spotecznego uczenia si¢ w ujeciu O. Negta, R. Becker-Schmidt, D. Wildemeerscha
(s. 165). Na polskim gruncie mozna w tym miejscu odwota¢ si¢ do konceptualizacji
uczacych si¢ spotecznosci E. Kurantowicz (2007).

Pojecia dos§wiadczenia i uczenia si¢ przez do§wiadczenie lepiej ogarniaja caly ob-
szar uczenia sig, niz np. dziatanie, spinajac r6zne wymiary uczenia si¢: poznawczy (naj-
stabiej), emocjonalny i spoteczny, przez co jest to uczenie sig, jak powiada K. Illeris,
lepsze i gltebsze od zwyczajnego uczenia sie, gdyz odnosi si¢ do osobistego wymiaru
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uczenia si¢. Wydaje si¢ jednak, ze wspéiczes$nie i w przypadku dorostych nie wystar-
czy uczy¢ si¢ przez doswiadczenie, nie wystarczy refleksja nad do$wiadczeniem,
a konieczna jest refleksja nad refleksja, tj. refleksyjnos¢ (Giddens 2001), czyli zdol-
nos¢ do namystu nad wtasnym mysleniem, do dystansowania sie i wqtpienia w zrodta
swego myslenia (Bourdieu, Wacquant 2001).

Refleksyjnos¢

Moéwiac o refleksyjnosci nie méwimy o czym$ nowym — uczono i rozprawiano o niej
od zarania ludzkosci, ale na réznych etapach rozwoju cywilizacji odmiennie ja rozumia-
no. Wspblczesnie refleksyjnos¢ awansowala do rangi paradygmatu zycia i rozwoju
w odniesieniu do licznych kategorii'. Ciagle aktualne jest jednak odwotywanie si¢ do
korzeni, do tego, co najcenniejsze i uniwersalne, t.j. zasad myslenia filozoficznego:

— autonomiczno$ci: nieuznawanie tabu; wykraczanie poza utarte schematy, sposo-
by rozumienia i wyja$niania; odwazne, niecofajace si¢ przez dezaprobata ze strony
inaczej my$lacej wigkszosci;

— refleksyjnosci: wyrézniajacej sie¢ dociekliwoscia, rozpatrywaniem spraw w $wietle
ich uwarunkowan i konsekwencji;

— systemowo$ci: ujmowanie sprawy w powiazaniu z innymi i dzigki temu ujaw-
niajace nowe zaleznosci;

— podporzadkowania dostatecznej racji: domagajace si¢ uzasadnien i krytyczne
wobec tego, co wiemy i czego dowiadujemy si¢ od innych (Pietrasinski, 2008, s. 54).

Studiowanie i praktykowanie tych zasad to, w ujeciu Z. Pietrasinskiego, wazny
srodek formowania umystow gitebokich, pigknych w odréznieniu od umystéw ptyt-
kich, ktérych posiadacze wierza, ze najczesciej, albo i zawsze, maja racjg, ze sa ma-
drzejsi od innych (2008, s. 18). Socjolodzy, m.in. U. Beck i A. Giddens, akcentuja zna-
czenie refleksyjnosci dla rozwoju spoleczenstw i jednostki w dobie pdznej/drugiej/ptyn-
nej modernizacji. A. Giddens stuzy pomoca jednostce, proponujac refleksyjny projekt
»ja”’, polegajacy na utrzymywaniu spdjnych, na biezaco weryfikowanych narracji
biograficznych, taczacych doswiadczenie z refleksja, co stanowi podstawg zmiany
oraz konstruowania tozsamosci. Refleksyjnos¢ jednostki oznacza podwyzszona §wia-
domos$¢ wlasnych mysli, uczué, wrazen zmystowych (Giddens — méwi takze o reflek-
syjnosci ciata i instytucji), to inaczej rutynowa sztuka smoobserwacji o ciaglym cha-
rakterze (Siebert 2007, s. 58), mozliwos¢ odniesienia sie do samego siebie (Illeris

! Sa to: kompetencje podmiotu, kompetencja autobiograficzna, strategia samorealizacji, cecha insty-
tucji (,,uczaca si¢ organizacja”) i organizacji zycia, cecha badan spotecznych i postawy badacza, cecha
teorii, nauk spotecznych oraz postawy wobec tzw. spotecznej wiedzy teoretycznej, cecha ksztatcenia,
cecha i wlasciwo$¢ dziatania spotecznego, kompetencja spoteczna (Drézka 2008, s. 32).
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2006, s. 99). W szerokim ujeciu refleksyjno$§¢ mozna wiaza¢ z rozwojem osobowym,
ktére zyskato na znaczeniu w konteks$cie zainteresowania kwalifikacjami kluczowymi.
W odniesieniu do uczenia si¢ refleksyjno$¢ koncentruje si¢ na rozwoju jazni oraz jej
funkcjonowaniu (tamze, s. 102). Pojecie jazni jest filozoficzna i psychologiczna kate-
goria o zawitej historii i znaczeniu, mozna ja interpretowac jako odzwierciedlenie
rozwoju relacji miedzy jednostka a spoleczenstwem i/lub pojecie obejmujace jednost-
kowe doswiadczania zwiazane z soba samym (tamze, s. 102). Zmiany w organizacji
jazni moze by¢ wynikiem: znaczacego uczenia sig, ktére opisat C. Rogers, akomoda-
cyjnego uczenia si¢ w ujeciu J. Piageta, transformatywnego uczenia si¢ J. Mezirowa,
ekspansywnego uczenia si¢ Y. Engstroma, K. Holzkampa, czy tez uczenia si¢ III° (przez
poszerzanie) G. Batesona. Wspdélne dla tych koncepcji jest to, ze opieraja si¢ na gle-
bokiej refleksji nad mys$leniem (uczeniem si¢), co moze wie$¢ do zmiany posiadanych
struktur poznawczych przez dysocjacje i rekonstrukcje, przez wykraczanie poza wcze-
$niejsze ograniczenia, w wyniku czego pojawiaja si¢ nowe wzory rozumienia i dziata-
nia, co pozwala na niezalezna od kontekstu aktywno$¢. Energi¢ czerpia wymienione
typy uczenia sig z potencjatu oporu, konfliktu (kryzysu) i sa silnie naznaczone przez
emocje, dlatego przynies¢ moga zaréwno radosc¢, satysfakcje, jak i bol, smutek, roz-
czarowanie, co przywotuje na mys$l mit o Narcyzie (gdy sam si¢ poznat zmart). Takie
uczenie si¢ jest ryzykowne, ale konieczne, jesli dorosli chca wyj$¢ poza uczenie sig
w pionie (podnoszenie wyksztalcenia i kwalifikacji) oraz w poziomie (rozwijanie
wlasnych zainteresowan), i realizowac uczenie si¢ w glab siebie (koncepcja catozy-
ciowej edukacji R. Kidda). Nie nalezy przy tym zapomnie¢ o zasadzie umiaru i natu-
ralnego dazenia cztowieka do réwnowagi.

Podsumowanie

Ogdlna rama dla zaproponowanych kategorii opisu uczenia sig dorostych jest kon-
cepcja biograficznosci (m.in. Alheit 1990), ktéra taczy motywacj¢ do uczenia sig¢ wy-
wotang kryzysem osobowosci, do§wiadczenia jako tresci uczenia sig, refleksyjnosé
rozumiang jako kompetencja konieczna do nadania do$wiadczeniu waloréw eduka-
cyjnych, by stuzy¢ rozwojowi osobowemu w wymiarze poznawczym, emocjonalnym
i spotecznym. Po rozpadzie zewngtrznych/spotecznych warunkéw zycia koncepcja bio-
graficznosci podtrzymuje i spaja rozumienie siebie i wlasnej tozsamosci. By edukacja w
dorostosci petnita takie funkcje, trzeba by¢ §wiadomym jej szans i ograniczen:

— ludzie dorosli ucza si¢ tego, czego chca uczyc si¢ i tego, co jest dla nich znaczace,

— ludzie dorosli korzystaja za zrodet, ktore juz wykorzystywali w uczeniu sig,

— ludzie doro$li przyjmuja odpowiedzialno$¢ za wtasne uczenie si¢ w takim stop-
niu, w jakim chca je przyjac (o ile maja po temu mozno$¢) (Illeris 2006, s. 233).
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Wspdtczesne warunki zycia nakazuja uczy¢ si¢ dorostym na duzo wigksza skale
i w inny spos6b niz uprzednio. Przede wszystkim wymagana jest reorganizacja psy-
chiczna i rozwdj osobowosci, co jak probowalam dowie$¢ jest procesem trudnym,
zmudnym, ryzykownym, ale mozliwym.
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Do adults learn differently?
Seeking concept categories describing the learning process of adults

Adult education accompanied by the andragogic reflection has been developing in Europe under the
influence of the demands of democratic equality and citizen participation. As a result the understanding
of adult education which was shaped on our continent emphasised a specific kind of social relations based
on interests connected with education. It resulted in lesser interest of European andragogues in individual
learning of adults, therefore today we face a deficit of knowledge about it. In Poland it is even bigger, as
until the 1980’s of the 20th century the description of adult education from the perspective of various
organisation types (the state, workplace) was dominant. The aim of this work is to fill in this blank de-
scribing the process of adult learning from the perspective of such concept categories as crisis, experience
and reflectivity. The distinguished categories do not exhaust various contexts of the process of adult
education, but they are a proposal of a different presentation of the capital of knowledge on adult learning
and its disciplinary location.



