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0 (NIE)OCZYWISTOSCIACH W EDUKACJI DOROSLYCH (ZAMYSLENIA
W ASPEKCIE SPOLECZNEJ UZYTECZNOSCI/SEUZEBNOSCI | PRAWDY')

ON THE (NON) OBVIOUSNESS IN ADULT EDUCATION
(SOME REFLECTIONS ON SOCIAL UTILITY/CARING AND TRUTH)

Dyskursywna walka o znaczenia - i narzucanie ich jako obo-
wigzujgcych - jest zwigzana z dgzeniem do uprawomocnienia
w spoleczenistwie okreslonych ,wersji rzeczywistosci”, kosztem
wersji alternatywnych. Takie uprawomocnienie stanowi ,opera-
cje zamykania”: chroni jedne interpretacje, a inne - za pomocg
sankcji spotecznej — marginalizuje i zmusza do milczenia.
(Melosik 1997, s. 57-58)

ABSTRACT: The aim of the article is to offer a general reflection on adult education/teaching - adult
learning in connection with the informal and formal use of the terms: social utility/caring and truth.
The author shows that the mentioned areas/scopes are strictly connected with one another. Truth and
social utility/caring are not just pieces of informal speech, what is more, they are not un-reflexively
used terms for scientists/academic teachers either - they are also elements of deep social conscious-
ness and elements of the theoretical basis of social sciences, which need not be made explicit. From
this perspective the titular reflections on adult education signal queries for a theoretical discussion
on questions of adult education/ teaching image and adult learning in connection with social utility/
caring and truth (and true situations co-created with them). The author groups the titular reflections
in to eight parts (themes that are not tightly connected with one another), emphasising ones that
search for relationships between adult education/teaching, adult learning, and the social experiences
of their participants.
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! Tekst ma charakter interdyscyplinarny i jest préba syntezy na styku filozofii/socjologii i peda-
gogiki/edukacji dorostych. Zdaje sobie sprawe, ze taka synteza w czasach specjalizacji oraz niecheci
do ,,uogolniajacych narracji” moze si¢ wyda¢ co najmniej staro$wiecka i naiwna, tym niemniej po-
dejmuje to ryzyko. Tekst ma charakter ,,oddajacy” sensy (u)ksztaltowane w obszarze przestrzeni
spolecznej - przede wszystkim poprzez wskazanie na doniosto$¢ znaczenia jezyka (naukowego i pu-
blicystycznego) w procesie konstytuowania spoleczenstwa, jak réwniez edukacji dorostych/nauczania
i uczenia si¢ w dorostosci. W przekonaniu autora, kazde przedsigwziecie naukowe (w wymiarze
humanistyczno-spolecznym) moze stanowi¢ prébe wyniesienia jezyka miedzy innymi potocznego
do roli architekta wszelkich proceséw uspotecznienia-uaktywnienia spotecznego, sta¢ sie podtozem
debaty o roli i znaczeniu edukacji.

Przedstawiana w niniejszym artykule ,,uogélniajaca narracja” nad znaczeniami i praktycznymi
odniesieniami edukacji dorostych i spolecznej uzytecznosci/stuzebnosci, prawdy wpisuje sie w zamyst
dyskursywnego (oddajacego sensy (u-)ksztaltowane w obszarze przestrzeni spolecznej) postrzegania
przedmiotu badan pedagogicznych. Pedagodzy postuguja si¢ terminem ,,dyskurs’, by okresli¢ proble-
my pedagogiczne i opisaé, wyjasnic¢ oraz zinterpretowac edukacyjne zjawiska w ich niejednorodnych
i zréznicowanych aspektach.
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ABSTRAKT: Celem artykulu jest ogélna refleksja o edukacji dorostych/nauczaniu-uczeniu si¢ w doro-
stosci w aspekcie (nie)uprawnionego potocznego i naukowego wykorzystywania terminéw: spoleczna
uzytecznos¢/stuzebnosé i prawda. Autor pokazuje, ze wymienione obszary/zakresy sa $ciéle ze soba
powiazane. Prawda i spoleczna uzytecznos¢/stuzebnosc¢ to nie tylko elementy retoryki potocznej czy
terminy uzywane w sposob nierefleksyjny przez naukowcéw/badaczy-nauczycieli akademickich -
lecz takze sktadniki glebszej swiadomosci spotecznej oraz elementy podstaw teoretycznych dyscyplin
nauk spolecznych, w ktérych nie muszg by¢ formutowane explicite. W tej perspektywie — tytutowe
zamyslenia o edukacji doroslych - sygnalizuja zagadnienia do dyskusji teoretycznej — konstytuujac
sie w pytaniu dotyczacym obrazu edukacji dorostych/nauczania-uczenia sie w dorostosci w aspekcie
ich spotecznej uzytecznosci/stuzebnosci, prawdy (a zatem i rzeczywistoéci wspoltworzonej przy ich
udziale). Autor ogniskuje tytutowe zamys$lenia w o$miu odstonach (epizodach, w niewielkim za-
kresie powigzanych ze soba), akcentujac watki poszukujace zwigzkéw miedzy edukacja dorostych/
nauczaniem-uczeniem si¢ w dorostoéci a spolecznym doswiadczeniem tworzacych jg uzytkownikéw.

SLOWA KLUCZOWE: edukacja dorostych, prawda, spoteczna uzytecznos¢, stuzebnosé.

Rozwazania o edukacji dorostych dotycza wielu aspektow aktywnosci edukacyjnej
wskazanej grupy osob, w tym réwniez analiz zwigzanych z zakresami tresciowymi ka-
tegorii pojeciowych przypisanych do tego zjawiska. Analizujac literature przedmiotu,
mozna zauwazy¢ swobode czy tez dowolno$¢ w uzywanych terminach, okresleniach
badz konstruowanych definicjach (réowniez dowolnoé¢ interpretacyjng). Zrédet takich
praktyk nalezy doszukiwac si¢ zaréwno w perspektywach poznawczych, jakie przyjmo-
wali przedstawiciele poszczegolnych dyscyplin naukowych (i subdyscyplin), opisujac
edukacj¢ dorostych, jak i w obowiazujacych w danym czasie ideologiach spotecznych
i doktrynach politycznych (zob. Pétturzycki, 2003: 37-53; Malewski, 2001: 29-57,
2006: 23-51; Solarczyk-Ambrozik, 2002: 13-19; Kargul, 2005; Bjernavold, 2000: 24-32;
Pier$cianiak, 2009: 79-98).

Obszary/zakresy edukacja dorostych/nauczanie-uczenie si¢ w dorostosci oraz
spoleczna uzytecznosé/stuzebnos¢ i prawda sg $cisle ze sobg powigzane. W najszer-
szym zakresie odnoszga si¢ one bowiem do charakteru relacji miedzy dominujaca
edukacyjnie/komunikacyjnie wigkszoécig a mniejszoécia. Pojawiajg si¢ w sytuacjach
wystepowania zaréwno w przestrzeni edukacyjnej, jak rowniez spoteczno-politycznej
jednostek preferujacych odmienne systemy aksjologiczne i normatywne. Przejawiaja si¢
w grupowym dazeniu do realizacji wlasnego interesu. A poniewaz interesy wspdlnoty
wiekszosciowej i mniejszo$ci sg najczesciej sprzeczne, to uwypuklana jest polityka, na
przyklad oswiatowa sytuowana w konkretnym dziataniu, w okre§lonym kontekscie
historycznym i w stosunku do wybranych grup spotecznych. Przy czym najogélniejsza
teza, ktora w niniejszym tekscie jest formutowana, ma zdecydowany wydzwiek: prawda
i spoteczna uzytecznosc/stuzebnosc to nie tylko elementy retoryki potocznej czy terminy
uzywane w sposob nierefleksyjny przez naukowcéw/badaczy-nauczycieli akademic-
kich - to rowniez skltadniki glebszej swiadomosci spolecznej oraz elementy podstaw
teoretycznych dyscyplin nauk spotecznych, w ktérych nie muszg by¢ formutowane
explicite (jednak, mimo to, pojawiajg si¢ jako elementy z redukcji pewnych terminow
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stosowanych wobec nich ekwiwalentnie). W tej perspektywie tytulowe zamyslenia
o edukacji dorostych sygnalizujg zagadnienia do dyskusji teoretycznej, konstytuujac sie
w pytaniu dotyczacym obrazu edukacji dorostych/nauczania-uczenia si¢ w dorostosci
w aspekcie ich spolecznej uzytecznosci/stuzebnosci, prawdy (a zatem i rzeczywistosci
wspottworzonej przy ich udziale). Autor ogniskuje tytulowe zamyslenia w o§miu od-
stonach (epizodach, w niewielkim zakresie powigzanych ze soba), akcentujac sklon-
noé¢ - i w wielu przypadkach - nieunikalnos¢/koniecznoé¢ potocznego i naukowego
myslenia o edukacji dorostych/nauczania-uczenia si¢ w dorostosci.

Pewnym odniesieniem do zaproponowanej refleksji moga by¢ stowa Jacka Breczki:
W dziewigtnastym wieku powstal nowy typ myslenia filozoficznego, ktdory zostal okreslony
jako ‘filozofia podejrzen. Mozna wyrdzni¢ trzy gléwne odmiany tej filozofii; w kolejnosci
chronologicznej to marksizm, nietzscheanizm i freudyzm. Co laczy te nurty i zarazem wiaze
sie z owg intrygujacg nazwa? Otz Iacznikiem jest tutaj przekonanie, ze cztowiek nie dziala, ale
jest dzialany; cos z ukrycia kieruje jego myslami, co$ z ukrycia ksztattuje jego poglady i wplywa
na jego czyny, co$ nim moéwi (Breczko, 2010).

Odstona - zamyslenie pierwsze

Zaklada sie, ze kazda wypowiedz spoteczna (w tym o charakterze edukacyjnym, poli-
tyczno-o$wiatowym) budowana jest na okreslonych zatozeniach ideologicznych (jest
no$nikiem ideologii*). Tymczasem wypowiedzi autorstwa na przyklad analitykow
dyskursu, nauczycieli akademickich-badaczy (ktore dekonspiruja niektore ideologie)
uwazane sg za obiektywne — w przeciwienstwie do wypowiedzi, w ktére wkompono-
wane s3 na ogol niejawne motywy tych ideologii. Sfowo ,,obiektywne” oraz wyrazenie
»wolne od ideologii”, ktére retorycznie oznaczaja tu tylko, ze wypowiedz analityka
dyskursu, nauczyciela akademickiego-badacza nie spelnia zalozen okreslonej ideologii,
co nie oznacza, ze nie spelnia jakiej$ innej ideologii. Znaczenia uzywanych okreslen
przesadzaja o obiektywizmie tej wypowiedzi. Mozna wskaza¢, ze to problem nie do$¢

2 ,Ideologia” jest niejasnym pojeciem. Pomijajac jego sens etymologiczny i Zrédtowy, na przestrze-
ni historii zyskato wiele znaczen (niekoniecznie si¢ wykluczajacych). Istotna réznica miedzy réznymi
sposobami rozumienia terminu ,,ideologia” wigze sie ze zwracaniem uwagi na status poznawczy
i funkcje pewnego systemu wyobrazen w poréwnaniu z wiedzg z zalozenia nieideologiczng (ideologia
epistemologiczna) badz na relacje z takim systemem wyobrazen i sytuacja oraz $wiadomoscia pod-
miotu (ideologia spofeczno-psychologiczna) (Kowalska, 2018: 5-24). Ideologie ,,przeoczajg” trudnos¢
wynikajaca z nieréwnosci statuséw twierdzen normatywnych i naukowych. Ideologie w sposéb
wybidrczy odnosza si¢ do dorobku nauki, wybierajac z niego jedynie to, co pozostaje w zgodzie
z postulatami ideologii. Nasuwajaca sie tu odmienno$¢ praktyk naukowych od ideologicznych moz-
na wyrazi¢ w ,jezyku” metodologii. Gdyby w przestrzeni praktyk naukowych badacz uwzgledniat
tylko wybrane, okreslone fakty (i milczal na temat pozostalych), zostalby oskarzony na przyktad
o niestarannos¢ przy gromadzeniu bazy faktow badawczych. W przypadku ideologii nie chodzitoby
o przeoczenie niektdrych faktéw, lecz o rozmyélne ich nieuwzglednianie, za ktore badacz w nauce
moglby by¢ oskarzony o falszerstwo badawcze.
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subtelnego jezyka, dowodd niestarannosci wypowiedzi analitykéw dyskursu, nauczycieli
akademickich-badaczy prezentujacych swoje diagnozy, analizy i wnioski. A moze nalezy
zaakcentowa¢ stosowang celowo strategie retoryczna? Ta bylaby wtedy, ni mniej, ni
wigcej, dzialalnoscia ideologiczng: nakierowang na dyskredytowanie jednej ideologii
(np. ideologii dekonspirowanej) przy rownoczesnym propagowaniu innej (np. przeciw-
stawnej do dekonspirowanej). Socjotechnika polegalaby wowczas na dekonspirowaniu
w analizowanej wypowiedzi okreslonych motywoéw ideologicznych przy jednoczesnym
twierdzeniu, Ze wypowiedZ na ten sam temat niezawierajaca wskazywanych elementow
ideologicznych jest obiektywna (milczace zalozenie). Mialoby to u odbiorcy wywotaé
wrazenie, ze tylko jedna ideologia zakldca merytoryczno$¢ wypowiedzi, inna zas jest
ideologia prawdziwa, wyrazem obiektywno$ci w rozpatrywaniu okreslonego zagad-
nienia. Ideologia ma zawsze charakter praktyczny i pragmatyczny (bez wzgledu na jej
charakter, epistemologiczny czy spoleczno-psychologiczny?).

Wydaje sig, Ze scharakteryzowana powyzej strategia retoryczna w prezentowaniu
na przyklad celéw i funkeji edukacji dorostych/nauczania-uczenia sie w dorostos$ci’
nie jest czysto hipotetyczna, za to bogato egzemplifikowana*.

Odstona - zamyslenie drugie

Stowo ,,obiektywne’, ktore wymyka sie przypadkiem niektérym analitykom dyskursu/
nauczycielom akademickim-badaczom (cze¢$ciej w mowie, rzadziej w kontrolowanych
wypowiedziach pisemnych), jest czyms wiecej niz konwencja jezykowa. Nie chodzi
tu jedynie o uzus jezykowy czy - co oznacza jeszcze mniej — nawyk jezykowy. Jest
prawdopodobne, ze stowo ,,obiektywne”, jakkolwiek ma zapewne oparcie w konwencji
jezykowej, dekonspiruje réwniez spoleczne zalozenie o prawdziwosci (zjawiska/stanu/
sytuacji w wymiarze edukacyjnym/o$wiatowym). Spolecznie uwaza sie, ze prawda ist-
nieje i niektére wypowiedzi sg prawdziwe, inne za$ nie. Uzywa si¢ zdroworozsadkowych
definicji prawdy i kryteriow prawdziwosci. To jednak chyba mniej istotne. Najwazniejsze,
ze spoleczenstwo lokuje prawde w swoim aparacie pojeciowym (jest kwestig do dyskusji,
czy prawda, ktdra pojawia si¢ jako rzeczownik ,,prawda’ i przymiotnik ,,prawdziwy’,
jest tylko elementem jezykowym, czy tez jest glebiej urefleksyjniana - i da si¢ mowi¢
o glebszej swiadomosci spotecznej na temat prawdy: czy prawda symbolizowana jest

* Zakladajac, ze ujecie definicyjne ,nauki” wskazuje takze jej denotaty, to z wiekszosci ujeé
definicyjnych andragogiki wynika, ze s nimi: ,dorosly” i ,edukacja” (rozumiana jako ksztalcenie/
nauczanie-uczenie sie).

* Ambiwalencja towarzyszaca dyskursowi o statusie andragogiki wynika z wielotorowosci i nie-
symetrycznosci w jej rozwoju (w zakresie teorii andragogicznej, unikania podejmowania préb jej
konstruowania?).
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glebiej niz na poziomie samej tylko konwencji jezykowej?). W ramach niniejszej refleksji
nalezy odpowiedzie¢ twierdzaco na pytanie ujete w powyzszym nawiasie.
Spoteczenstwo dysponuje zdroworozsadkowa koncepcja prawdy, ktéra jest wiec
czyms$ wigcej niz tylko elementem nieurefleksyjnionych praktyk jezykowych. Mysle,
ze stowo ,,prawda” jest definiowane jako ,,co§ odpowiadajace temu, jak jest naprawde”
(jako reprezentacja rzeczywisto$ci pojawiajaca si¢ w wypowiedziach, ktdrych tematem
jest rzeczywisto$¢, np. edukacyjno-o$wiatowa). Znaczyloby to, ze przymiotnik ,,praw-
dziwy” okresla takie wypowiedzi, w ktérych zawarta jest prawda lub - wyrazajac to
nietautologicznie — ktore reprezentuja rzeczywistos¢ taka, jaka ona jest. Wnikliwsze
studium nad teoretyczng koncepcja prawdy jest wszak zbedne. Liczy si¢ (w niniejszej
refleksji) ta koncepcja prawdy, ktora pojawia sie poza gremiami naukowcow, filozofow/
badaczy-nauczycieli akademickich. Wydaje sie, Ze taka ogolnospoteczna koncepcja
prawdy jest mocno zdroworozsadkowa i przypomina klasyczng koncepcje prawdy.
Jest réwnoczesnie pewne, ze spoleczenstwo uzywa stowa ,,prawda” nie tylko jako
elementu gry jezykowej, lecz takze w celu demaskowania spotecznego przekonania

»5 .

dla istnienia ,,prawdy” i mozliwo$ci wypowiedzi prawdziwych (ocen prawdziwych).

Odstona — zamyslenie trzecie

Nalezy zatem zapytac: czy da si¢ wydzieli¢ kategorie kwestii, dla ktérych spotecznie
adekwatne jest pojecie prawdziwosci i oddzieli¢ je od hipotetycznych kategorii spraw,
do ktdrych pojecie to albo nie stosuje sie wcale, albo musi by¢ poprzedzone daleko
siegajacg ostroznoscia i pod okreslonymi rygorami? By¢ moze zamiast definicji wyli-
czajacej wskazane jest opracowac zbior kryteriow pozwalajacych odrézniac od siebie
wypowiedzi hipotetycznie prawdziwe od ,,pozaprawdziwych” (umykajacych pojeciu
prawdziwosci)? Pytania te odnosza si¢ do wspdlnej kwestii: czy istnieje zbidr spraw
objetych uniwersalng racjonalno$cig spoteczng (edukacyjno-o$wiatowa)? Wypowiedzi
dotyczace zauwazalnych cech przedmiotéw fizycznych wyrazaly epistemologie nierelaty-
wistyczng. Mozna wiec powiedzie¢, ze w stosunku do niektérych spraw ludzie wyrazaja
silnie zintensyfikowane stanowiska nierelatywistyczne poznawczo. Sg przekonani, ze
wypowiedzi, w ktérych wskazuje sie na niektére cechy przedmiotéw fizycznych, sa
prawdziwe w sensie absolutnym. Stanowisko to moze by¢ ignoranckie wobec zrézni-
cowania poznawczego miedzy spoteczenstwami réznych okreséw historycznych oraz
kultur, a nawet pomiedzy kategoriami czy grupami spotecznymi zyjacymi w tym samym

* Odniesienie do pragmatycznej koncepcji prawdy oraz definicji oczywisto$ciowej (zob. m.in.:
Chwedenczuk, 1984; Kreft, 2010: 143-153).
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czasie i w tym samym spoteczenstwie. Tych ludzi, ktorzy, zyjac obok nas, nie zgadzaja si¢
znami co do spostrzegalnych cech przedmiotéw fizycznych, nie bierzemy wszak serio...

Jesli w obszarze spolecznym (w tym jego praktycznych wskaznikach) pojawiaja sie
motywy nieobecne w opisach przedmiotéw fizycznych, trzeba stwierdzi¢ ich przyna-
leznos¢ do odrebnej praktyki retorycznej. W obrebie tej praktyki trzeba pdzniej zbadac
zasadno$¢ uzycia stowa ,,prawda” i pochodnych od tego stowa. Nalezy mianowicie
odpowiedzie¢ na pytanie: czy rozstrzygniecia kwestii spolecznych - w tym o cha-
rakterze edukacyjnym/o$wiatowym - mozna okresla¢ jako prawdziwe, same za$
sformulowania tych kwestii - jako obiektywne? Oczywiscie nie nalezy akcentowa¢
silnie emocjonalnych postaw ludzkich wobec niektérych spraw spotecznych. Jakkolwiek
w praktyce bywaja one niezwykle istotne, a nawet decydujace, interesujaca jest tylko
sama mozliwos¢ zawarcia stowa ,,prawda” i stéw utworzonych od niego w pewnych
praktykach retorycznych (w tych, dla ktérych tematem sg przedmioty fizyczne, stowa te
sa adekwatne). Czy mozna zalozy¢, ze ich adekwatno$¢ w praktykach tematyzujacych
kwestie spoleczne — w tym dotyczace celow i funkcji edukacji dorostych/nauczania-
-uczenia sie w dorostosci - jest tylko czesciowo wzgledna?

Odstona — zamyslenie czwarte

Interesujaca jest de facto odpowiedZ na pytanie, czy istnieje taki zbior tematow/
zagadnien spotecznych (w tym dotyczacych celéw i funkcji edukacji dorostych/na-
uczania-uczenia si¢ w dorostosci), ktory nie bylby dyskursem (czyli nie stanowilby
wypowiedzi wspolwarunkowanej czynnikami niemerytorycznymi) - wypowiedzia
nieideologiczng. Chodzi o wypowiedz, ktora spotecznie nie zostalaby uznana za
ideologiczng. Wydaje sig, ze taka wypowiedz jest mozliwa. Sformutowania proble-
moéw spolecznych, ktore budzg najmniejsze kontrowersje, albo nie budzg ich wecale,
sa wyrazane w jezyku fizycznym i medycznym. To mocno wymowne, pamigtajac, ze
wlasnie opisy przedmiotéw fizycznych sa powszechnie uwazane za obiektywne. Do
nich tez stosuje si¢ spotecznie pojecie prawdziwosci wypowiedzi. O odrebnosci jezyka
opisujacego przedmioty fizyczne od jezyka kwestii spotecznych decyduje nieobecnosé
motywow aksjologiczno-normatywnych. Wydaje si¢ wiec, ze sformulowania probleméw
spolecznych unikajace elementdw aksjologiczno-normatywnych zyskalyby spotecznie
miano obiektywnych. To, czy w okreslonej sytuacji staloby sie tak faktycznie, czy tez
nie, nie jest tu problemem analizy. Nie jest bowiem istotne, jak silnie emocjonalne
postawy ulatwialyby badz utrudnialy uznanie takich opiséw za obiektywne. Warto si¢
skupi¢ na standardach wypowiedzi, czyli dookrelaniu ,,prawdziwych” zagadnien, nie
standardach jej odbioru spolecznego. Przy czym nie warto jednoznacznie rozdziela¢
tych spraw. Wydaje sie, ze wobec wigkszosci zagadnien i dla wiekszosci ludzi mozliwe
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jest takie stonowanie emocji, ze za obiektywne byloby przynajmniej uznane sformu-
towanie problemu.

Powolujac sie na walor definicji konwencjonalnej, nalezy wskaza¢, ze pojecie prawdy
w klasycznym rozumieniu jest elementem normatywnym nauki, poniewaz refleksja
nad nauka jest specyficznym typem refleksji spotecznej (musi wiec uwzgledniac
pojecie praktyki spotecznej - w tym w warstwie edukacyjno-oswiatowej — ktdrej
jest fragmentem). Przy czym pojecie prawdy jest pierwotne w globalnej refleksji spo-
teczno-kulturowej. Do argumentu eksploatujacego walor konwencjonalno$ci mozna
dotozy¢ nastepujacy: klasycznie rozumiana prawda, ktora pojawia sie w swiadomosci
spolecznej i retorykach potocznych, sprawdza si¢ bardzo czg¢sto w naukowych prak-
tykach poznawczych. Jest wigc skuteczna. Mozna zauwazy¢, ze intuicje ludzi na temat
prawdy przechodzg test skutecznos$ci ze wzgledu na praktyki poznawcze nauki. Efekt
pracy narzagdéw zmystow (naocznoé¢) jest dla wielu analiz naukowych wystarczajaca
gwarancja pewnosci twierdzen...

Teza, ktora konczy akapit powyzej, ewokuje miedzy innymi dwie autonomiczne
kategorie wiedzy: potoczna® i naukowa (spoteczno-humanistyczng oparta na okre-
slonym paradygmacie/ideologii/doktrynie). Frapujace jest pytanie o zaleznosci
(obiektywne) pomiedzy nimi. Ale jednoczes$nie - majac powyzsze na wzgledzie -
niezwykle interesujace jest pytanie o zadania i funkcje spoleczne edukacji dorostych/
nauczania-uczenia si¢ w doroslosci.

Odstona - zamyslenie piate

Edukacja dorostych - o czym w artykule o tytule Zadania i funkcje spoleczne edukacji
dorostych w perspektywie uczenia si¢ w dorostosci pisze Zofia Szarota (2019: 117-132), jak
réwniez w tekscie Dylematy andragoga autorstwa Janusza Tomito (2019: 9-22) — jawi si¢
jako proces wielowymiarowy, mozliwy do wyeksponowania w wielu aspektach swego
istnienia, w gaszczu rozmaitych, nierzadko sprzecznych ze soba perspektyw ekspliku-
jacych jej fenomen. Czy poszukujac przyczyn takiej niejednoznacznosci w rozumieniu
kwestii dla edukacji dorostych podstawowych - zadan i funkcji spotecznych edukacji
doroslych/nauczania-uczenia si¢ w dorosloéci — nalezaloby odnies¢ sie do pojecia
paradygmatu jako holistycznej (ontologiczno-epistemologicznej) podstawy wszelkiej
konceptualizacji bytow naukowo definiowalnych?’. Krzysztof Rubacha porzadkuje

¢ Ustalenie prawdy o analizowanych wydarzeniach, na przyklad edukacyjnych jako elementach
rzeczywistosci obiektywnej, zawiera si¢ w klasycznej definicji prawdy.

7O zaletach wykorzystania paradygmatu zaswiadcza dobitnie Robert King Merton, dla ktérego
jest on zrédlem terminologicznego uporzadkowania kluczowych poje¢ oraz jasnego zdefiniowania
zalezno$ci pomiedzy nimi, ograniczenia ryzyka wprowadzania ukrytych zalozen i poje¢, kumula-
tywnego narastania wiedzy teoretycznej, weryfikacji uzyskiwanych informacji oraz powigzania teorii
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teoriopoznawczg rzeczywisto$¢ wspolczesnej pedagogiki za pomocg wertykalno-ho-
ryzontalnego ulozenia osi paradygmatow nauk spotecznych w brzmieniu: radykalna
zmiana - stopniowa regulacja, subiektywizm (nominalizm, woluntaryzm) — obiekty-
wizm (2004: 61)8. Juz wstepna analiza na przedstawione klasyfikacje roztaczne przy-
prawia o refleksje nad heterogonicznoéciag wspodlczesnej wiedzy naukowej o edukacji
dorostych, zeby nie uzy¢ dosadniejszego okreslenia o jej komplikacji (jako pochodne;j
pierwotnej wieloparadygmatycznosci i wtornych wariancji w obrebie paradygma-
tow uznanych za gtéwne!). Problem mozna uprosci¢, postugujac sie pierwotnym
(nadrzednym) wobec przedstawionych paradygmatem antropologicznym. Przy jego
pomocy warto skonstruowac trychotomi¢ paradygmat antropologiczny - koncepcja
czlowieka - koncepcja edukacji doroslych (jako komplementarnej czesci wspolnej
elementow wyznaczonych strukturami paradygmatu i refleksji nad spotecznym sta-
tus quo)°. Tak pomyslana edukacja dorostych uwzglednia z jednej strony przyrodzone
wlasciwosci osoby ludzkiej, z drugiej zas — wskazania aktualnie dominujgcej kultury

z empirig, zblizenia obu rodzajéw badan spolecznych, tj. jakosciowych i iloéciowych, pod wzgledem
stosowanych procedur empirycznego rygoryzmu (1982: 89-90). Wszystko to celem kodyfikacji teorii,
ktora to rozumie Autor jako ,,porzadne i zwiezte uporzadkowanie owocnych procedur badawczych
oraz istotnych odkry¢, ktore sa skutkiem ich stosowania” (Merton, 1982: 88). Kwestia godna pod-
kreslenia jest fakt tworzenia si¢ na gruncie paradygmatéw odpowiadajacych im szkot naukowych
zrzeszajacych naukowcéw o podobnej orientacji teoretyczno-badawczej oraz osobliwa jako$¢ gene-
rowanych w ich obrebie teorii naukowych (Dobek-Ostrowska, 2001: 21-22).

8 Zaadaptowane na grunt pedagogiki analizujg jej status quo w postaci antynomii: humanizm
i strukturalizm - interpretatywizm i funkcjonalizm (wzigwszy za kryterium kategori¢ radykalna
zmiana - stopniowa regulacja), humanizm i interpretatywizm - strukturalizm i funkcjonalizm (po-
stuzywszy sie kryterium wyznaczonym kategoria subiektywizm — obiektywizm). W zaprezentowanym
ujeciu humanizm i interpretatywizm przynalezg do szerszej kategorii pajdocentryzmu, orientacje za$
strukturalistyczna i funkcjonalistyczna zawieraja integralny walor didaskalocentryczny. Te ostatnig
klasyfikacje wyznacza o$ subiektywizm (orientacja na jednostce i kulturze) — obiektywizm (koncen-
tracja na spoleczenstwie i panstwie) (Rubacha, 2004: 63). Identyfikowane jako przeciwstawne nurty
pajdocentryzmu i didaskalocentryzmu opisywane sa w obrebie paradygmatéw intepretatywnego,
strukturalistycznego i funkcjonalistycznego oraz antynomii radykalna zmiana - stopniowa regulacja
(Rubacha, 2004: 63-67).

® Miedzy innymi Bogustaw Sliwerski wskazuje na mozliwo$¢ oparcia edukacji na stosownych
paradygmatach psychologicznych badz z zakresu antropologii filozoficznej (Sliwerski, 2004: 15).
Mozna z powodzeniem rozszerzy¢ wachlarz alternatyw takze o paradygmaty socjologiczne (Gnitecki,
1995). Wprawdzie niektorzy sklaniaja sie ku rozwigzaniu o wyabstrahowaniu refleksji z jakiegokolwiek
paradygmatu, jednak ten wariant (zarzucenie idei paradygmatu w ogdle) wydaje si¢ tylez irracjonal-
ny, co niemozliwy. Jako taki ma bowiem swoje negatywne nastepstwa na etapie formulowania teorii
pedagogicznej (pedagogiki). Wyabstrahowanie konceptualizacji z uwiklan aksjologiczno-antropo-
logicznych (ontologicznych) sprzyja nieswiadomemu przyjmowaniu wartoéci Autora koncepcji,
niemoznosci wywiedzenia teleologii edukacyjnej (albo przyjmowaniu jej bez powiazania z przepro-
wadzonym wnioskowaniem), wreszcie uniemozliwia identyfikacje nowej pedagogiki w szerszym
kontekscie. Z kolei wadg paradygmatéw psychologicznych jest generalizacja jedynie na pewnym
poziomie zaawansowania ontycznego i wynikajaca stad niemozno$¢ udzielania odpowiedzi na pytania
fundamentalne (przy zachowaniu wymogéw rygoryzmu metodologicznego, a wiec uczynieniu zados¢
naukowej racjonalnosci). Wplywa to na usytuowanie pedagogiki jedynie w ramach empirycznie
weryfikowalnych twierdzen psychologicznych.
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i doktryny/ideologii spotecznej (wiedzy ideologicznej?). Jest w calej swej rozciaglosci
amalgamatem wybranej koncepcji z zakresu antropologii filozoficznej i uwarunko-
wan spotecznych (optyki spraw spolecznych projektujacej edukacje dorostych, czyli
na przyktad zadania i funkcje spoleczne edukacji dorostych/nauczania-uczenia si¢
w dorostosci). Obie kategorie traktowane sg a priori, tym samym przyjmujg postac
dogmatoéw, przy czym o ile raz przyjety paradygmat antropologiczny to rzeczywistos¢
constans, o tyle uwarunkowania spoteczno-kulturowe ukladaja si¢ w zdynamizowany,
a wiec zmienny uklad proceséw i zjawisk, w dodatku rozpoznawanych i interpreto-
wanych z perspektywy okreslonego podmiotu poznajgcego'’. Zatem, moze warto — po
pierwsze — podda¢ pod analize naukowa i wyrdzni¢ dwa poziomy badan metateoretycz-
nych: w sferze metaandragogiki, gdzie poddaje si¢ analizie teorie ksztalcenia (w tym
uczenia si¢) jako calo$¢ (traktowana jako monolit) oraz w dziedzinie poszczegolnych
pradow teorii ksztalcenia (w tym uczenia si¢; metateorie szczegétowe). O ile meta-
andragogika bylaby wypadkowa metateorii naturalistycznych, hermeneutycznych
i dialektycznych, o tyle koncepcje ksztalcenia mialyby sie oprze¢ na odpowiednich
metateoriach: behawiorystycznej, humanistycznej i krytycznej. Po drugie za$, jak si¢
wydaje, przed calkowitg relatywizacja do zindywidualizowanej $wiadomosci badacza
chroni intersubiektywnos$¢ nauk spotecznych jako predestynowanych do naukowe;j
wiwisekcji rzeczywisto$ci spolecznej. Zdaniem Jiirgena Habermasa interes poznawczy
nauk spofecznych (a zarazem byt naukowy tychze) urzeczywistnia si¢ w emancypowaniu
spoteczenstw ku ,,wolnej od ograniczen, swobodnej komunikacji’. Przy pomocy analizy
jako podstawowej kategorii poznania demaskuje si¢ zardwno ,,niezmienne regularnosci
dziafania spolecznego jako takiego’, jak rowniez ,,ideologicznie zamrozone stosunki
podleglosci, ktore zasadniczo moga zostac przeksztatcone” (Folkierska, 1990: 34). Tym
samym jedna z powinnosci edukacji dorostych/nauczania-uczenia si¢ w dorostosci
jest jednoznaczne wyeksponowanie ideologii konstytuujacych zycie spoleczne (w tym
w jej warstwie edukacyjno-oswiatowej).

Odstona - zamyslenie széste

Analizujac/przygladajac si¢ dyskusjom nad konceptualizacja edukacji dorostych/na-
uczania-uczenia si¢ w dorostosci, nietrudno skonstatowac przypuszczenie, iz Autorzy
majg na mysli czestokro¢ zblizone do siebie kategorie rzeczywistosci realnie istniejacej,
a okreslanej terminami uwiktanymi w odmienne struktury myslowe teorii. Zjawisko
wzajemnego zachodzenia na siebie realnych (obiektywnych) odzwierciedlen abstrak-
cyjnych kategorii pojeciowych jest tutaj cechg znamienng. W konsekwencji rodzi to

10" Na ten fakt wskazywal juz Max Weber (Halas, 1994: 8).
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wrazenie réznych stanowisk w podejmowanej materii problemowej, w istocie rzeczy
dajacych sie sprowadzi¢ do wspolnej siatki koordynatéw opisujacych tak terazniejszy
ksztalt rzeczywistosci, jak i ekstrapolujacych pewne tendencje jej przysztego rozwo-
ju. Dane pozyskane w drodze na przyklad empirii sg wszakze odczytywane wedlug
pewnych schematow interpretacyjnych, akcentujacych dyskurs zabarwiony ideolo-
gicznie (podkreslajacy obiektywna ,,prawde”). Wspolczesna rzeczywistos¢ spoleczna
(w tym edukacyjna/oswiatowa) sytuuje sie w swych zasadniczych wymiarach do
rozmaitych teorii, gdzie znajduje logiczne i praktyczne uzasadnienie. Elementy, ktdre
do niej wprost nie przystaja badz zaburzajg skonstruowany wizerunek aktualnego
czasu spolecznego, bywaja redukowane do kategorii pojeciowych teorii, traktowane
jako mato istotna anomia tylko potwierdzajaca sluszno$¢ mysli autora badz zwy-
czajnie nieuwzgledniane przezen w prezentacji swego stanowiska. Jednoznaczne
rozstrzygniecia sg trudne, jesli w ogdle mozliwe, i wywolujg kontrowersje w postaci
niezliczonych polemik apologetéw konkurencyjnych stanowisk. Rzecz wydaje sie tylez
problematyczna, ze nauki zorientowane praktycystycznie, powolane ex definicione
do ,wiklania si¢” w zastang rzeczywisto$¢, potrzebuja jednoznacznych odpowiedzi,
by kompetentnie realizowa¢ powierzong im misje spoteczng. Ta uwaga odnosi si¢
w pierwszej kolejnosci do andragogiki, ktdra, przygladajac si¢ z zainteresowaniem roz-
strzygnieciom podejmowanym na gruncie pozostatych subdyscyplin pedagogicznych
oraz dyscyplin nauk spolecznych, asymiluje je do swojej teorii/operacjonalizuje do
dyrektyw prakseologicznych i stosuje w praktyce''. Brak consensusu wéréd czotowych
przedstawicieli nauk spotecznych w tak istotnej kwestii jak ostateczna konceptuali-
zacja wspolczesnego zycia spolecznego (w tym edukacyjnego/o$wiatowego) odsuwa
w blizej nieokreslona przyszlos¢ ide¢ wewnetrznie spojnych koncepcji, a tym samym
skoordynowanych i opartych na wiedzy teoretycznej oddziatywan edukacyjnych. To
kolejny z punktoéw krytycznych ,,obrazu” andragogiki, skutecznie niweczacy ciagglos¢
i integralnos¢ jej struktury.

Odstona - zamyslenie siodme

Brak zgody co do celéw i funkcji edukacji dorostych/nauczania-uczenia si¢ w dorostosci,
a $cislej rzecz ujmujac jednolitych zrédel ich pozyskiwania dla koncepcji edukacyjnych,
nie jest czysto hipotetyczna, jest za to bogato egzemplifikowana. Czy jest to problem
trudny do zbagatelizowania? Edukacja dorostych koncentruje si¢ przeciez na rzeczywi-
sto$ci obiektywnie istniejacej, czynigc ja przedmiotem swoich konstruktow, a te z kolei
przekladaja sie bezposrednio na praktyke/nauczania-uczenia sie w dorostosci. Wynika

"W tak rozumianym ujeciu andragogika jest wiedzg praktyczng, pozbawiona statusu dyscypli-
nowego (Malewski, 1998: 139).
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z tego, ze synteza zaréwno pedagogii'?, jak i pierwotnych wzgledem nich koncepciji
takze z tego powodu jest ideg trudnag, jesli w ogdle mozliwa. Rdézne proweniencje gene-
tyczne celow edukacyjnych implikujg niestalos¢ teorii, stajgc sie dla edukacji dorostych
zarzewiem napi¢c i dysonanséw we wszystkich wymiarach jej istnienia. Koncentrujac
sie na samej teorii, nalezaloby wskaza¢ na trudno$¢ w strukturalizacji jej dorobku oraz
syntezy réznorodnych koncepcji pedagogicznych.

Zatem, czy idea spolecznej stuzebnosci/spolecznej uzytecznosci andragogiki nie
powinna korespondowac z utopijnym mysleniem o lepszym $wiecie (w ktérym utopia
miejsca — raju, zostaje zastgpiona wartoscig i waznoscig czasu — przyszlego)? A moze
afirmacja wiedzy pozytywnej pozwoli na redukcje przedmiotu andragogiki i aprobate
funkcji tworzenia celow edukacji dorostych/nauczania w dorostosci wedle racjonal-
nosci... technicznej, korespondujacej z potocznym mysleniem (wiedza potoczna/
obiektywna, oparta ,,prawdzie” spotecznej) o edukacji i na przykiad o$wiacie dorostych
wedle kryterium skuteczno$ci w osigganiu celéw itd. Owa propozycja nie oznacza
zakwestionowania i uchylenia waznosci wiedzy dyskursywnej o edukacji i oswiacie
dorostych (np. filozoficznej, teoretycznej, historycznej) z tego powodu, ze nie jest ona
praktyczna, stuzebna (pragmatyczna, utylitarna) wzgledem potrzeb spotecznych. Przy
czym, czy sama kategoria ,,uzytecznosci spolecznej” nie powinna by¢ przedstawiana
jednoznacznie? Oczywistym jest, ze modus vivendi stanowia te konstrukty andragogicz-
ne, ktére godzac si¢ z historycznie zmienng spoleczng konstrukcja wartosci, postuluja
przekazywanie tych najistotniejszych dla ogolnoludzkiego uniwersum. Wydaje sie, ze
jedynym problemem, ktéry rysuje sie tutaj nieomal sam przez sig, jest potencjalnie
dyskusyjne okre$lenie rejestru wartosci fundamentalnych...!* Zatem, czy koncepcja
edukacji dorostych/nauczania-uczenia si¢ w dorostosci na pewno potrzebuje spotecz-
nej ideologii?**

12 Pedagogia rozumiana jako praktyka edukacyjna.

3 Mozna zada¢ sobie pytanie: czy dyskusja w obrebie dalszych, wskazanych ponizej pytan nie
staje si¢ juz swoista ideologia? Czy przyzna¢ prawo decydowania warstwom uprzywilejowanym (badz
rozstrzyga¢ w zgodzie z ich interesami/ideologiami, a pod szyldem troski o zachowanie stabilnej
struktury spolecznej, spolecznej homeostazy, co w praktyce réwna sie reprodukcji spolecznej), czy
tez rozpatrywac problem z perspektywy warstw spolecznie marginalizowanych, a domagajacych sie
emancypacji (takie rozwigzane usprawiedliwione, jak mniemam, wybrana koncepcjg sprawiedliwosci
spolecznej, musi sie przetozy¢ na zmiany w strukturze spotecznej: stratyfikacji spolecznej, dostepie
do débr i spolecznej dystrybucji tychze, przypisaniu nowych funkeji nobilitowanym warstwom
i klasom spolecznym)?

" Nietrudno zauwazy¢, ze edukacja jest przestrzenia rywalizacji ideologii wielorakiej konduity.
Jakos¢ koncepcji edukacyjnych stanowi pochodng pogladéw i przekonan ich autoréw (identyfiku-
jacych si¢ nierzadko mniej lub bardziej $wiadomie z okreslong warstwg czy klasg spoleczng), pier-
wotnych wobec wczesniejszych uwarunkowan ich zycia, ktore maja na nie istotnie wplyw, jesli ich
wprost nie determinuja. Tak wiec mozna z powodzeniem rozpatrywac edukacje dorostych jako pole
konfliktu ideologicznego indukowanego konfliktem intereséw miedzy grupami uprzywilejowanymi
(bedacymi w posiadaniu spolecznie cenionych dobr kultury tak materialnej, jak i duchowej) oraz
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Odstona - zamyslenie 6sme

Reasumujac: po pierwsze, cztowiek dorosty wplatany w misterng sie¢ powigzan i zalez-
nosci spolecznych, czesciowo tylko uswiadamianych wskutek ich wielosci i komplikacji,
musi zaufa¢ komus$/czemus, mniej lub bardziej ostro zdefiniowanemu i zarysowanemu
w realnie istniejagcych odniesieniach instytucjonalnych (Sztompka, 2005: 91). Po drugie
za$, natury i istoty efektywnosci nauczania-uczenia si¢ w dorostosci nie powinno si¢
identyfikowa¢ z niedookreslonymi, abstrakcyjnymi (nieobiektywnymi) systemami
spotecznymi/instytucjami (edukacyjnymi/o$wiatowymi). Ich rozmiar (zasieg, zakres)
oraz trudna do uchwycenia jako$¢ wzajemnych powigzan (elementdéw skonceptuali-
zowanej struktury) implikuje pojawienie si¢ wzmozonego ryzyka (w zakresie formy
i tresci nauczania-uczenia si¢) — tak w wymiarze obiektywnym, jak i subiektywnej
percepcji jednostek. W ramach niniejszej refleksji uprawnia to do argumentowanej
od poczatku tezy o trudnych do przezwyciezenia (jesli w ogéle rokujacych na takowe)
dylematach teoretycznych, odzwierciedlonych w zatamaniach struktury andragogiczne;j
(np. w punktach krytycznych teorii), rozbieznosci koncepcyjnych edukacji dorostych/
nauczania-uczenia si¢ w dorosto$ci, wreszcie — zwigzanej z tym niespdjnosci podej-
mowanych dziatan edukacyjnych (zob.: Dubas, 2009: 133-149).

Majac powyzsze na uwadze, nalezy zadaé pytania. Dlaczego wspdlczesna edukacja
dorostych nie jest wpisana w polski system polityki o§wiatowej, a jest jedynie elemen-
tem wolnorynkowego sektora ustug i kreacja karier oraz tozsamosci spoleczno-zawo-
dowych jednostek (jest nie zwigzana z ,,prawdg”)? Czy zatem powinna by¢ pojmowana
jako na przyklad trudno mierzalna i opisywalna kategoria aktywnosci poznawczej
i spoleczno-kulturalnej uczacych sie dorostych, nieobiektywna?'> Niewatpliwie ist-
nieje taki zbior tematow/zagadnien spotecznych — w tym dotyczacych celow i funkcji
edukacji doroslych/nauczania-uczenia sie, ktory nie bylby li tylko dyskursem, czyli

marginalizowanych (dla ktérych dostep do kultury i jej artefaktéw jest ograniczony). Edukacyjne
antynomie s zatem w tej perspektywie pochodng napig¢¢ w strukturze spotecznej (konfliktu repro-
dukcja spoleczna-dynamika spoleczna, przy rozumieniu tej ostatniej jako dazen emancypacyjnych
grup spotecznie nieuprzywilejowanych).

15 Autor sugeruje potrzebe bardziej poglebionych analiz w obszarach problemowych niniejszej
refleksji, a zwlaszcza badan nad korelacja dyskutowanych elementéw celow i struktury wspotczesnej
edukacji dorostych. Zamierzenie to zi$ci¢ mozna tak bezpo$rednio (poprzez rozpoznanie jakosci
powiazan poszczegdlnych elementéw w alternatywnych rozstrzygnieciach problemoéw bazowych), jak
i po$rednio (poprzez poréwnanie wszystkich wariancji konstruktow teoretycznych zasadzonych na
mozliwych rozstrzygnieciach wskazanych dylematéw). Cokolwiek interesujgcym byloby zrealizowa¢
te projekty rownolegle, czy to w ramach badan rozfgcznych, czy calo$ciowego studium nad edukacja
dorostych. To ostatnie rozwigzanie przyniostoby niekwestionowane korzysci poznawcze w dziedzinie
krytycznego namystu nad teoretycznym rozpoznaniem istoty konstytutywnej andragogiki (elementow
determinujacych podstawy struktury jej wspolczesnego modelu) w plaszczyznach zwigzkéw pomiedzy
najwazniejszymi elementami teorii w réznych wariantach rozstrzygnie¢ oraz koncepcjami edukacji
dorostych traktowanymi jako konsekwencje tych alternatywnych rozwigzan.



O (nie)oczywistosciach w edukacji dorostych...

nie stanowilby wypowiedzi wspolwarunkowanej czynnikami nie merytorycznymi/
ideologicznymi! Owe zagadnienia dotyczy¢ moga na przyklad alfabetyzacji funkcjo-
nalnej, informatycznej i medialnej - cyfrowej oraz alfabetyzacji wtornej. Jednoczesnie
problemem na styku ideologia, ,prawda” i ,uzyteczno$¢ spoleczna” nie jest kwestia,
czy stusznie - lub niestusznie - rezygnuje sie w koncepcjach edukacyjnych (a moze
andragogicznych) z ich wspolnego/zbieznego usytuowania, lecz pytanie, dlaczego
owe zagadnienia pojawiajg si¢ tak czgsto w konstruktach jezykowych oséb dorostych
(pragmatyce codziennosci/obiektywnej wiedzy potocznej), a nawet w wypowiedziach
naukowcdow reprezentujacych nieklasyczne nurty w nauce. To, jak si¢ wydaje, pytanie
stricte andragogiczne, stuzace zaledwie zasygnalizowaniu paru probleméw do dyskusji
teoretycznej oraz analizy badawczej.

Bibliografia

Bjernavold, J. (2000) Making learning visible: identification, assessment, and recognition of
non-formal learning. Vocational Training, 22, 24-32.

Breczko, J. (2010) Trujgce owoce trzeciej filozofii podejrzen. (O szkodliwym wplywie psychoanalizy
na kulture wspolczesng). Dostepny na: https://docplayer.pl/2740837-Jacek-breczko-trujace-
owoce-trzeciej-filozofii-podejrzen-o-szkodliwym-wplywie-psychoanalizy-na-kulture-
wspolczesna.html [14.07.2020].

Chwedenczuk, B. (1984) Spor o nature prawdy. Warszawa: Panstwowy Instytut Wydawniczy.

Dobek-Ostrowska, B. (2001) Nauka o komunikowaniu: paradygmaty, szkoly, teorie. W: B. Dobek-
-Ostrowska (red.) Nauka o komunikowaniu. Podstawowe orientacje teoretyczne. Wroctaw:
Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego, 21-22.

Dubas, E. (2009) Auksologia andragogiczna. Dorosto$¢ w przestrzeni rozwoju i edukacji. Rocznik
Andragogiczny, T. 16, 133-149.

Folkierska, A. (1990) Samowiedza pedagogiki wobec wspdlczesnej sSwiadomosci metodologicznej.
Ruch Pedagogiczny, 5-6, 30-41.

Gnitecki, J. (1995) Zarys pedagogiki ogolnej. Poznan: Wydawnictwo Naukowe Polskiego Towa-
rzystwa Pedagogicznego.

Hatas, E. (1994) Perspektywy socjologii humanistycznej. W: J. Turowski (red.), Socjologia.
Wielkie struktury spoteczne. Lublin: Towarzystwo Naukowe Katolickiego Uniwersytetu
Lubelskiego, 7-31.

Kargul, J. (2005) Obszary pozaformalnej i nieformalnej edukacji dorostych. Przestanki do bu-
dowy teorii edukacji catozyciowej. Wroclaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly
Wyzszej TWP.

Kowalska, M. (2018) Ideologie po ideologiach. O cynicznej naiwnosci. IDEA. Studia na strukturg
i rozwojem pojec filozoficznych, XXX/1, 5-24.

Kreft, D. (2010) Pragmatyczna koncepcja prawdy. Przeglgd Filozoficzny - Nowa Seria, 19, 4 (76),
143-153.

Malewski, M. (1998) Teorie andragogiczne. Metodologia teoretycznosci dyscypliny naukowej.
Wroctaw: Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego.

Malewski, M. (2001) Edukacja dorostych w pojeciowym zgietku. Proba rekonstrukeji zmieniajacej
sie racjonalnos$ci andragogiki. Terazniejszos¢ — Czlowiek — Edukacja, 2, 29-57.



Mirostaw Kowalski

Malewski, M. (2006) W poszukiwaniu teorii uczenia sie ludzi dorostych. Terazniejszos¢ -
Czlowiek - Edukacja, 2(34), 23-51.

Melosik, Z. (1997) Poststrukturalizm jako teoria Zycia spolecznego (mozliwosci i kontrowersje).
Kultura Wspélczesna, 1, 57-71.

Merton, R.K. (1982) Teoria socjologiczna i struktura spoteczna. Warszawa: Panstwowe Wydaw-
nictwo Naukowe.

Pierscieniak, K. (2009) Nieformalna edukacja dorostych. Wokot zakresow i znaczen. Rocznik
Andragogiczny, 16, 79-98.

Potturzycki, J. (2003) Aktualne niepokoje w sprawie edukacji ustawicznej. Rocznik Andragogiczny,
10, 37-53.

Rubacha, K. (2004) Budowanie teorii pedagogicznych. W: Z. Kwiecinski i B. Sliwerski (red.)
Pedagogika: podrecznik akademicki. Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 59-68.

Solarczyk-Ambrozik, E. (2002) Przemiany wspolczesnego swiata — globalne wyzwania eduka-
cyjne. W: A. Zbierzchowska (red.) Ksztafcenie ustawiczne w warunkach globalizacji i roz-
woju spoleczeristwa informacyjnego. Warszawa: Instytut Wiedzy, Szkota Gtéwna Handlowa
w Warszawie, 13-19.

Szarota, Z. (2019) Zadania i funkcje spoteczne edukacji dorostych w perspektywie uczenia sie
w dorosto$ci. Pedagogika Spoteczna, 2(72), 117-132.

Sztompka, P. (2005) Socjologia zmian spotecznych. Krakow: Wydawnictwo ,,Znak’.

Sliwerski, B. (2004) Wspélczesne teorie i nurty wychowania. Krakéw: Oficyna Wydawnicza
»Impuls”

Tomilo, J. (2019) Dylematy andragoga. Edukacja Dorostych, 2, 9-22.



