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Dorosly w przestrzeniach zycia.
Miedzy zobowigzaniami osoby
a spolecznymi wyzwaniami roli

An adult in the spaces of life.
Between a person’s commitments and social role challenges

Streszczenie. W tekscie zwrécono uwage na przenikajace sie ujecia interpreta-
cyjne uczenia sie w dorostosci, przyjmujac, ze ptaszczyzna prowadzonych rozwa-
zan bedzie szeroko rozumiana aktywno$¢ rozwojowa dorostego. Podejmujacy ja
podmiot, z jednej strony realizujac siebie, stara sie wypelnia¢ okreslone zobowig-
zania jednostkowe, przynalezne najczesciej sferze osobowej, a z drugiej strony,
staje on przed wyzwaniem podjecia r6znych rél spolecznych, ktérych pelnienie
i aktualizacja s3 mozliwe jedynie w przestrzeni publicznej i wymagaja wykazania
sie czesto nowa, a przynamniej odmienng niz dotychczas praktykowana, aktyw-
noscia edukacyjna.

Stowa kluczowe: aktywnosé edukacyjna w dorostosci, rozwé6j w dorostosci, ucze-
nie sie rél spolecznych, sfera osobowa, przestrzen publiczna

Abstract. The text highlights the interpenetrating interpretations of learning in
adulthood, assuming that the platform for the considerations will be the broad-
ly understood developmental activity of adults. A subject undertaking it, who on
the one hand finds self-fulfillment, tries to satisfy specific individual obligations,
most often belonging to the personal sphere, while on the other hand, faces the
challenge of taking on various social roles, the fulfillment and updating of which
is possible only in public space and often requires demonstrating a new, and at
least different than previously practised, educational activity.
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Akceptacja zalozenia, ze historia czlowieka jest tozsama z historig natu-
ralng, stalaby w sprzecznosci z refleksja filozoficzno-historyczna, ktéra
wprawdzie docenia prymat ustalen biologii ewolucyjnej jako rozstrzygniec
fundamentalnych dla rozwazan o rozwoju czlowieka jako gatunku (zob.
Futuyma 2008), ale zarazem wskazuje, ze potencjal spoteczny istoty ludz-
kiej ksztaltowat sie w trakcie jej rozwoju w innym niz rozwdj natury ryt-
mie (Levinson, Darrow, Klein 1978). Spuscizna naukowa XIX w. spowo-
dowata, ze przez dlugi czas w mysleniu naukowym o rozwoju czltowieka
dominowat klasyczny ewolucjonizm, w ustaleniach ktérego Europejczycy
upatrywali uzasadnienia wielu tez o prawidlowosciach rozwoju jednostek,
spoleczenstw, kultur. W efekcie nurt ten doprowadzit do powstania sze-
regu przekonan usprawiedliwiajacych ideologiczne, przestrzenne, ekono-
miczne czy kulturowe podboje, ktére prowadzono do potowy XX w. (Kraw-
czak 2006). Wspélczesnie wiekszosc badaczy spolecznych zajmujacych sie
zagadnieniami warunkujacymi byt czlowieka jest zgodna, ze proces roz-
woju jednostki w $wiecie zmieniajacych sie regul spotecznych i wartosci
kultury kreowaly zlozone i powigzane ze sobg procesy koewoludji fizjolo-
gii, psychiki i zachowan wspélnotowych (Baumeister 2011).

Zmiana paradygmatu uprawiania nauk spotecznych, ktéra dokona-
ta sie w potowie XX w., sprawila, ze szereg zalozen o naturze i funkcjono-
waniu czlowieka w $wiecie spoleczno-kulturowym zaczeto poddawac re-
wizji. W psychologii zmiana ta stala sie punktem zwrotnym w mysleniu
o rozwoju czlowieka w ogdle, w konsekwencji ktérego pojawit sie nurt life-
-span (Stras-Romanowska 2001). W andragogice nastepstwem zmiany pa-
radygmatycznej byla reorientacja badaczy, ktérzy punkt ciezkosci swojej
aktywnosci przeniedli z analizy proceséw nauczania dorostych na pozna-
nie wladciwosci natury i uwarunkowan uczenia sie cztowieka w dorostosci
(Malewski 2010).

Pojecie calozyciowego uczenia sie, ktére pojawilo sie wtedy w dyskur-
sie publicznym, spowodowatlo, ze aktywnos¢ edukacyjna dorostych zaczeto
interpretowac na rézne sposoby. Obok utrwalonego przez tradycje mysle-
nia o uczeniu sie jako procesie kognitywnym, podlegajacym doskonaleniu
réwniez w dorostosci, pojawily sie inne koncepcje, interpretujace te natu-
ralng wlasciwos¢ czltowieka atrybutywnie, jako ceche praktyki spoteczne;.
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Zmieniajaca sie w trakcie zycia przynaleznos¢ cztowieka do réznych grup
spotecznych powoduje bowiem, ze zaczyna on funkcjonowaé w réznych ro-
lach. Ich zakres i tres¢ aktualizuje sie¢ m.in. w wyniku szeregu podejmo-
wanych przez podmiot aktéw interpersonalnych. Takie ujecie pozwalalo
na podjecie badan nad uczeniem sie dorostych z perspektywy relacyjne;j.
Jednostka, jako czlonek réznych spolecznosci, grup intereséw (lokalnych
i zawodowych) czy obywatel w ogéle, swoim postepowaniem (praktykowa-
niem) do$wiadcza réznych stanéw. Cze$¢, zidentyfikowana jako uczenie
sie, bedzie umozliwiata swoiste , przekraczanie” granic jednostkowo zin-
ternalizowanych korzysci. W efekcie takiego procesu $wiadomy wlasnych
wyboréw podmiot prawdopodobnie zmieni swoja postawe, a tym samym
akt(y) uczenia sie, poprzez mozliwo$¢ obserwacji okreslonych zachowan,
zostang zauwazone przez innych, a wiec stang sie publicznie ,widzialne”
(Merleau-Ponty 1996).

Longituidalno$¢ jako atrybut idei uczenia sie sprawit z kolei, ze w nie-
spotykanym dotad zakresie zwiekszyla sie perspektywa, w jakiej mozemy
analizowa¢ podejmowanga przez dorostych aktywnos¢, 1aczac ujecie psy-
chologiczne z socjologicznym. Psychologiczna reorientacja (life-span) wy-
eksponowata role pozanormatywnych czynnikéw rozwojowych i umozli-
wila oglad catego zycia czlowieka (lifelong) przez pryzmat dokonywanych
przez niego wyboréw. Tym samym pod znakiem zapytania staneto trady-
cyjne przekonanie, ze edukacja obowigzkowa, realizowana w okresie dzie-
cinstwa i dorastania, wystarczy, aby przygotowac czlowieka do efektywne-
go spelniania wymogéw przypisanych kolejnym etapom zycia.

W ramach ujecia socjologicznego (lifetime) zaktadano z kolei, ze bar-
dziej wlasciwe do opisu ludzi dorostych jako czlonkéw spotecznosci be-
dzie przypuszczenie, ze podejmowane przez czlowieka w trakcie zycia
role nie musza stanowi¢ sekwencyjnie realizowanego zestawu. Akcepta-
cja zmiennosci, wspélwystepowania, czy wrecz nieprzewidywalnosci ka-
talogu rél spolecznych, jakie czlowiek moze obja¢ w dorostosci, pozwolita
tym samym na sformutowanie przekonania, ze w ,,dorostych rolach” moz-
na sprawdzac¢ sie w réznym czasie zycia metrykalnego i na r6zne sposoby.

W konsekwencji mozna oczekiwa¢, ze kazda osoba $wiadoma poten-
cjalnosci wyboru rél w dorostosci moze z tego prawa korzysta¢ lub nie,
a tym samym zjawisko subiektywnego postrzegania przez jednostke okre-
$lonych rdl, przy jednoczesnym zaltozeniu, ze w biegu Zycia mozna obejmo-
waé wiele, czasami przeciwstawnych rél, moze powodowac cheé swoistego
ich ,testowania”. W takim przypadku kazda swiadoma aktywnos¢ osoby
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dorostej, podejmowang w okreslonym kontekscie (sferze), bedzie mozna
postrzegad jako wyzwanie do uczenia sie, odbywajacego sie w obrebie okre-
$lonych ram kulturowych!

Tym samym jednostka, dazac do maksymalizowania korzysci wla-
snych, zmieniataby w takich przypadkach nie tylko wolumen (wymiar
ilosciowy) pelnionych rdl, ale takze $swiadomie modyfikowalaby zakres
tozsamos$ciowej akceptacji pelnionych aktualnie lub potencjalnie plano-
wanych do objecia w przyszlosci rdl spolecznych (wymiar jakosciowy).
W konsekwencji czlowiek bedzie sie uczyl ,przekraczania” granic subiek-
tywnych korzysci wynikajacych czesto z koniunkturalnie pelnionej roli.
Postepujac w ten sposéb, nie tylko przyczyni sie do intensyfikacji wspét-
pracy i dbalosci o jakosc relacji spolecznych, ale jednoczesnie, kreujac wila-
sny rozwdj, bedzie dbat o dobrostan otoczenia (Boski 2009).

W tekscie chciatbym zwréci¢ uwage na te przenikajace sie ujecia in-
terpretacyjne uczenia sie w doroslosci, przyjmujac, ze plaszczyzna prowa-
dzonych rozwazan bedzie szeroko rozumiana aktywno$¢ dorostego. Podej-
mujacy ja podmiot, z jednej strony realizujac siebie, stara sie wypelnia¢
okreslone zobowigzania jednostkowe, przynalezne najczesciej sferze pry-
watnej, a z drugiej strony, staje on przed wyzwaniem podjecia réznych rél
spolecznych, ktérych pelnienie i aktualizacja s3 mozliwe jedynie w prze-
strzeni publicznej i wymagaja wykazania sie czesto nowa, a przynamniej
odmienna niz dotychczas praktykowana, aktywnoscig edukacyjng.

Stawanie sie sob3! Rozwoj czlowieka w doroslosci

Natura zaprogramowala cztowieka tak, aby nie tylko sprawnie dostosowy-
watl sie do zjawisk przyrodniczych, ktérych ujarzmienie przekraczalo moz-
liwosci ludzkie, ale réwniez — aby uczy! sie coraz lepiej radzi¢ sobie z przy-
roda na poszczegdlnych etapach zycia. Akceptacja tego fundamentalnego
dla teorii ewolucji zalozenia o wzajemnej adaptacji — $wiata zewnetrznego
(natury) i $wiata wewnetrznego (czlowieka) — umozliwila z czasem prze-
niesienie ciezaru toczonych debat z proceséw przystosowawczych na pro-
cesy rozwojowe, ktérych istota byla analiza emergentnych relacji jednostki
ze $wiatem spotecznym i kulturowym. Dyskusje na ten temat byty prowa-
dzone od momentu, w ktérym w refleksji filozoficznej zwrécono uwage
na dwoisto$¢ natury czlowieka. Istniejacy od wiekéw konflikt dwéch to-
posoéw: czlowieczenistwa i zwierzecosci, wzmacniany przez nurt redukcjo-
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nistyczny, sprawil, Ze na znaczeniu zyskatla kategoria ,ja”. Obecnos¢ w de-
batach filozoficznych kategorii osobowej spowodowata w konsekwencji
zmiany w jezyku uzywanym do opisu nie tylko tego, ale réwniez pozosta-
tych metapojec.

We wspélczesnie toczonych debatach problematyzacja kategorii ,ja”
z perspektywy rozwojowej, chociaz nadal silnie zwigzana z wiekiem me-
trykalnym czlowieka, zaczyna by¢ coraz czesciej objasniana przez inne
kryteria. Tym samym rozwdj, jako kategoria pojeciowa, nabral heteroge-
nicznego charakteru. Zrédlem tej zmiany jest wspomniana reorientacja
paradygmatyczna, w wyniku ktérej sam termin — rozwéj czlowieka - zy-
skatl bardziej holistyczny wymiar, koncentrujac uwage badaczy reprezen-
tujacych rézne nauki humanistyczne i spoteczne bardziej na przedmiocie
samego procesu i jego naturze (podmiocie) niz warunkach jego przebiegu.
Nalezy jednak zauwazy¢, ze mimo szerokiej akceptacji nowej formuty in-
terpretacyjnej rozwoju czlowieka w dorostosci wciaz istnieje deficyt pro-
pozycji metodologicznych stuzacych poznaniu tak rozumianej natury tego
zjawiska. Wskutek tego cze$¢ badaczy ma problem z konceptualizacja sa-
mego pojecia, a rozw6j w doroslosci rozumie intuicyjnie i bada to, co jest
przedmiotem ich wlasnych zalozen, a nie zjawisko per se (Olejnik 2017).

Akceptujac zalozenie o zmiennosci czlowieka w biegu zycia pod
wzgledem fizycznym, psychicznym, spotecznym czy kulturowym, trzeba
zastrzec, ze charakter zmian w poszczegélnych obszarach moze by¢ zalez-
ny w réznym stopniu od czynnikéw majacych wplyw na sam proces (Prze-
tacznik-Gierowska 1996). W zwigzku z tym, aby mdc orzekad o naturze
zmian w doroslosci, nie wystarczy tylko dysponowa¢ wiedza o mechani-
zmach rozwoju w okresie dziecifistwa i adolescencji. Konieczne jest pozna-
nie natury zmian charakterystycznych dla kazdego etapu zycia czlowie-
ka, od narodzin az do $mierci. Kumulacja tego rodzaju wiedzy, w $wietle
przyjetych tu zalozen, nie bedzie zasadna, jezeli jednoczesnie nie zostanie
zmieniona perspektywa postrzegania wspoélczesnego czlowieka z przed-
miotowej na podmiotows, ktéra ujmuje jednostke jako autonomiczny,
uczacy sie byt. Nie wydaje sie bowiem trafne dalsze poznawanie, analizo-
wanie czy gromadzenie wiedzy o uniwersalnych mechanizmach warunku-
jacych rozwdj jednostki w cyklu zycia przez pryzmat zalozen o etapowym
rozwoju czlowieka, horyzontalnym lub wertykalnym charakterze zmian
czy hierarchicznym ukladzie pozioméw $wiadomosci. Takie stanowisko
bytoby w przypadku przyjetych w tym artykule zalozen swoistego rodza-
ju putapka w mysleniu o dorostych i ich zyciu, poniewaz usprawiedliwiato-
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by przekonanie, ze zmiana postaw na kolejnych etapach zycia w dorosto-
$ci w duzej mierze dokonuje sie na skutek ewolucji zabiegéw formacyjnych,
animacyjnych czy edukacyjnych, bez ktérych rozwéj czlowieka jest wlasci-
wie niemozliwy, a co najmniej bardzo utrudniony .

Tymczasem intraindywidualna plastycznosc czlowieka oraz wielokie-
runkowy charakter rozwoju stanowia centralne pojecia myslenia funda-
cyjnego o rozwoju jednostki w dorostosci, zwlaszcza w kontekscie innych
grup-czynnikéw, wsréd ktérych oprécz wieku chronologicznego przesa-
dzajacego o biologicznej kondycji i zdolnosci do petnienia rél, np. w rodzin-
nym cyklu zycia, znaczenie maja takze inne czynniki: czas historyczny,
w jakim zyje jednostka, obszar geograficzno-kulturowy, na ktérym zyje,
oraz doswiadczane przez nig wydarzenia, ktére z jednej strony moga mie¢
charakter spontaniczny lub losowy, a z drugiej by¢ konsekwencja inten-
cjonalnych, autonomicznych (podkr. - K.P.) wyboréw. Te dwie grupy
czynnikéw wplywaja gtéwnie na rozwéj oséb w okresie dorostosci weze-
snej i wlasciwej (Strag-Romanowska 2001).

Przyjecie perspektywy jednostki jako podmiotu rozwijajacego sie
i w ten sposéb kreujacego siebie i swoje zycie mozna odnalezé w réznych
nurtach uprawiania psychologii. Klasyczne ustalenia teoretyczne w tym
zakresie autorstwa Carla Gustava Junga, Abrahama Maslowa, Carla Ro-
gersa czy Rollo Maya takze obecnie moga stanowi¢ punkt wyjscia do ba-
danianaliz nad istotg rozwoju czlowieka w dorostosci. Magdalena Janéina
i Dorota Kubicka zauwazaja, ze w zaleznosci od autora, teoretyczne ujecie
bylo bardziej lub mniej podmiotowe (Jan¢ina, Kubicka 2014).

Autorki wskazuja, ze jednym z pierwszych badaczy, ktéry zwrdcit
uwage na bezposredni zwigzek kategorii osobowej ,ja” ze $wiadomoscia,
byt Carl Gustav Jung. Autor ten na poczatku XX w. zainicjowat debate nad
pomijanym w tamtym czasie zjawiskiem indywidualizacji rozwoju cztowie-
ka, w wyniku ktérego jednostka stawala sie w trakcie swojego zycia niepo-
wtarzalna i rézna od innych. Druga polowa zycia czlowieka i zachodzaca
w czasie jej trwania zmiana, ktérg Jung okresla jako samourzeczywistnia-
nie, z pewnoscia bedzie interesujaca dla andragogéw. W tej czesci zycia
cztowieka nastepuje bowiem wtasciwa integracja zamierzen z uwarunko-
waniami codziennosci (biezacymi do$wiadczeniami), przy czym istotne
jest to, ze proces ten zachodzi na warunkach jednostki, zgodnie z akcep-

* Obszerny przeglad stanowisk teoretycznych uwzgledniajacych takie zalozenia
opisuje w swoich publikacjach Marzanna Bogumita Kielar (2015, 2017).
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towanymi przez nig normami i przyjetymi zasadami, a nie wedtug dyspo-
zycji plynacych z otoczenia spolecznego czy wzorca kulturowego. W opinii
autora koncepcji dziatania te s3 intencjonalne i stuzg osobistemu rozwojo-
wi, a dominujgca orientacja na ,ja” stwarza jednostce szanse przekraczania
pojawiajacych sie na drodze wlasnego rozwoju barier (Gérniewicz, Ruba-
cha 1993, za: Janc¢ina, Kubicka 2014).

W ten sposéb przekroczono granice debat toczacych sie do potowy
XX w., zakreslone deterministycznymi zalozeniami o rozwoju czlowieka,
a zapoczatkowano nurt myslenia transgresyjnego. Kluczowym zagadnie-
niem w poznaniu czlowieka stalo sie zalozenie o mozliwosci przekraczania
w rozwoju réznych granic osobowych. Stawanie sie kimg innym, poprzez
$wiadome podejmowanie przez jednostke pewnych zadan, miato sprzyja¢
przede wszystkim autokreacji siebie, a nie sprawic, ze biezace zycie czlo-
wieka stanie sie tatwiejsze.

W podobnym tonie zaczeli sie wypowiada¢ inni mysliciele epoki —
zwolennicy teorii self-actualization. Przywolani wczeéniej Maslow, Rogers
czy May podkreslali unikatowa warto$¢ podmiotowego rozwoju, ktéra
moze mie¢ r6zng postac — specyficzng dla kazdego czltowieka. Abraham
Maslow okreslal ten proces jako samoaktualizacje, w wyniku ktérej jednost-
ka w kazdym czasie zycia moze skorzysta¢ z nadarzajacej sie sposobnosci
i w ten sposéb zaspokoi¢ wlasne potrzeby (Maslow 1986). Rogers nature
rozwoju osoby upatrywal w procesie samorealizacji. Cztowiek jego zdaniem,
pragnac sta¢ sie kims innym, czasami postepuje tak, aby przekroczy¢ stan
aktualny. W ten sposéb nieustannie testuje granice wlasnych mozliwosci
i prébuje wyjs¢ ,poza siebie”. Te tendencje autor okreslal motywem wzro-
stu, uznajac ja jednoczesnie za najwazniejszy czynnik swiadomie lub nie-
$wiadomie motywujacy czltowieka do dziatania (Rogers 2002, za: Janéina,
Kubicka 2014).

Rollo May zwrécil uwage na znaczenie rozwoju czlowieka w okreslo-
nym kontekscie - ksztaltowanie wlasnego zycia nie moze sie bowiem odby-
waé poza jego naturalnym $rodowiskiem. Imperatywem rozwojowym dla
jednostki staje sie wiec, w jego rozumieniu, twércze ksztaltowanie relacji
miedzy $wiadomoscia siebie (,ja” podmiotowym) a $wiadomoscia swojego
$wiata (,ja” przedmiotowym). Zycie czlowieka jako odrebnej istoty moze
mieé bowiem sens rozwojowy, jezeli zawiera w sobie jednoczesnie zdolno$¢
do rozumienia siebie samego z punktu widzenia spotecznosci, ktérej jest
czescig (May 1995, za: Jan¢ina, Kubicka 2014).
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Przypomniane powyzej za Magdaleng Jancing i Dorota Kubicka kla-
syczne koncepcje rozwoju idei postrzegania czlowieka (siebie) jako pod-
miotu i twérczego kreatora nie tylko wlasnego zycia, ale przede wszystkim
wlasnego ,ja” byly nastepnie rozwijane przez kolejnych przedstawicie-
li nurtu poznawczego w psychologii. Jak dowodza wspomniane autorki,
wraz z uplywem czasu pojawialy sie nowe koncepcje — nie tylko diagno-
zujace, jakie postaci (wzorce) moze przybierac zycie czlowieka, rozumiane
z perspektywy zalozen danej koncepcji, oraz jakie zachowania (atrybuty)
moga $wiadczy¢ o realizacji przez jednostke wybranego wzorca, ale takze
wskazujace, czy w ogéle, a jezeli tak, to w jaki sposéb, formulowac propozy-
cje stluzace wspomaganiu czlowieka dorostego w procesie rozwoju.

Samo przekonanie o sensie poddawania pod dyskusje zwlaszcza
ostatniej kwestii byto zapewne oparte na idealistycznych zatozeniach, po-
niewaz uznanie celowego oddzialywania wychowawczego, animacyjnego
czy edukacyjnego za wlasciwa metode tak rozumianego wspierania czlo-
wieka dorostego w rozwoju podmiotowym mozna postrzega¢ z andrago-
gicznej perspektywy jako ztudne i zaliczy¢ do edukacyjnych mitéw, ktére
niekiedy wciaz pozostaja aktualne (Kargul 2005).

Propozycja teoretyczna, ktéra redukuje nature dylematu, czy przed-
miotem refleksji jest rozwdj dorostego rozumiany jako ,stawanie sie ja”
w trakcie zycia na skutek podejmowanych aktywnosci i obejmowanych
r6l, czy wyobrazenie, kim dorosty cztowiek mégltby sie potencjalnie stac,
sa dwie inne koncepcje teoretyczne. Pierwsza jest propozycja Zbigniewa
Pietrasinskiego (Pietrasiniski 1990, 2009). Autor, doceniajac znaczenie
wplywu dziedzicznosci i srodowiska na rozwdj cztowieka, wskazuje jed-
noczesnie na kluczowa role aktywnosci wlasnej podmiotu jako czynnika
sprawczego autokreacji (podkr. - K.P.). Zwraca jednak uwage, ze zdol-
nos¢ do autokreacji cztowiek osigga wtedy, kiedy w duzej mierze jest juz
uformowany przez dwa pierwsze czynniki. Dopiero wéwczas mozna moé-
wic o refleksji nad wlasnym zyciem. Refleksyjnosé¢ w dorostosci tym rézni
sie od nierefleksyjnego dorastania, ze jest formutowana swiadomie, a za-
chowania podejmowane w jej efekcie czesto naruszaja obowigzujgce nor-
my spoleczne, podczas gdy w okresie dorastania aktywnos$¢ jednostek ma
przede wszystkim spontaniczny, a wiec nierefleksyjny charakter i bardzo
czesto jest limitowana normami socjalizacyjnymi.

Pietrasinski wskazuje jednoczesénie, ze podmiot, podejmujac okreslo-
na aktywno$¢, moze dziala¢ intencjonalnie lub nie. Obie strategie moga
wspiera¢ wzrost dobrostanu jednostki, ale jedynie ta pierwsza ma rozwo-
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jowy charakter. Celem tej drugiej jest zazwyczaj doskonalenie posiadane-
go potencjatu poprzez zaspokajanie potrzeb bytowych, zawodowych, ro-
dzinnych, spolecznych, osobistych, ale nie osobowych, te ostatnie bowiem
sa rozwijane w celowym procesie samopoznania, czyli budowania wiedzy
autokreacyjne;j.

Druga koncepcja, ktéra proponuje wyjasnienie, jak ludzie staja sie
takimi, jakimi chcg by¢ w trakcie swojego zycia, jest koncepcja oparta na
przekonaniu, ze poznawcza interpretacja ,ja” jest wynikiem autorefleksji
nad doswiadczeniami ksztaltujacymi tozsamos$¢ podmiotu w biegu jego
zycia. Jej autor, Dan P. McAdams, zaklada, ze osobowo$¢ mozna ujmowaé
warstwowo i kumulatywnie zarazem (McAdams 2015). Pierwsza z warstw,
ktéra narasta najwczesniej, jest konsekwencja cech osobowosci (przyna-
leznych do modelu Wielkiej Piagtki) i pozwala na obserwacje zachowan,
ktére sg wskaznikami réznic osobowych miedzy ludzmi. Czlowiek, uczac
sie m.in. swoich emocji, odkrywa réznice w reagowaniu innych na emo-
cje, ktére sam przezywa, a tym samym, dorastajac, uczy sie regulacji swo-
ich zachowan. Wedlug autora koncepcji uzyskuje tym samym status akto-
ra, ktéry na scenie zycia, obserwujac siebie i innych, stara sie by¢ bardziej
$wiadomy tych srodkéw wyrazu, ktérych uzywa. Druga warstwa przyra-
sta w okresie wczesnej dorostosci. Stanowi uzupelnienie pierwszej, a za-
razem jest kontynuacja procesu rozwojowego. Czlowiek wstepuje na scene
zycia i w wiekszosci przypadkéw uklada jaka$ agende, plan do zrealizo-
wania na kolejne lata jego trwania. Kwestiag fundamentalna staja sie cele
iwartosci, ktdére sa wyrazem oczekiwan i obaw jednostki. Budowane plany
maja warto$¢ motywacyjna nie tylko w wymiarze indywidualnym, ale tak-
ze spolecznym, przyczyniajac sie zarazem do poznawczej konstrukeji ob-
razu siebie w okreslonych rolach spolecznych, np. Ja jako $wiadomy oby-
watel/obywatelka, Ja jako gorliwy wyznawca/wyznawczyni wiary, Ja jako
dobry pracownik/pracownica, maz/zona itp.

Najczesciej podejmowanie okreslonych rél jest potaczone z dyspozy-
cjami uksztaltowanymi w warstwie pierwszej, ale brak takiego zwigzku
nie przesadza o tym, ze katalog mozliwych do pelnienia rél podlega jakie-
mus$ limitowaniu. Trzecia warstwa, ,autorska”, zdaniem McAdamsa przy-
rasta, poniewaz dorosli poszukuja formuly do interpretacji historii swoje-
go ,ja”. Opowiadanie o wlasnym zyciu nie jest bowiem przypominaniem
sobie tego, co sie kiedy$ wydarzylo, ale nadaje sens przeszlosci. Pozwala

* Zob. Strelau (2004).
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zrozumie(, jak to sie stalo, ze jestesmy tymi, ktérymi sie stalismy, oraz czy
chcemy nadal podaza¢ w obranym kierunku, czy raczej podejmiemy kolej-
ne wysitki eksploracyjne. Czasem metrykalnie wlasciwa do intensywnego
tworzenia sie tej ostatniej warstwy wydaje sie $rednia dorostosé. W tym
okresie jednostka, porzadkujagc wlasne wspomnienia, interpretuje je nie
tylko w kontekscie aktualnego miejsca i czasu, w jakim sie znajduje (zyje),
ale takze konfrontuje z planami na przyszlosé. Poszukujac siebie, opowia-
damy wlasng historie. W ten sposéb konstruuje sie tozsamos¢ narracyj-
na czlowieka (podkr. - K.P.).

W dalszych rozwazaniach rozwdj czlowieka dorostego bede interpre-
towal zgodnie z orientacja podmiotowa zaproponowana w koncepcjach
Zbigniewa Pietrasinskiego i Dana McAdamsa, ktérzy przekonuja, ze jed-
nostka jest podmiotem wlasnej biografii, poniewaz w niej najpelniej wy-
raza sie regulacyjny charakter jej aktywnosci, w efekcie ktérego tworzy
ona autonomicznie, §wiadomie i intencjonalnie niepowtarzalng strukture
swojego zycia i moze o tym wiarygodnie méwi¢ (Jané¢ina 2016).

Prywatne i publiczne swiaty zycia

Swiat codziennego zycia cztowieka jedynie z pozoru wydaje sie naturalna,
powtarzalng, przewidywalna, linearng praktyka. Zaproponowane przez
Hannah Arendt (2000) oznaczenie aktywnosci, w jakich ludzkos¢ przezy-
wa (realizuje) zycie, wprawdzie uporzadkowatlo recepcje mozliwych do zi-
dentyfikowania i opisania sfer, ale natozylo zarazem na wyréznione przez
autorke kategorie teoretyczne rygor epistemologicznej dychotomii, ktéry
zwlaszcza w obecnie prowadzonych debatach traci - jak sie wydaje — dys-
kursywna dominacje, stajac sie coraz czesciej kategorig popularng. Oka-
zuje sie, ze we wspoélczesnym dyskursie status wprowadzonych do jezyka
nauki r6znych kategorii analitycznych stal sie tak nieostry, ze bez podjecia
préby ponownego ich odpoznania i zdefiniowania trudno jest ich uzywac.

Terminy: ,sfera publiczna”, ,aktywnos¢ edukacyjna”, ,postawa obywa-
telska”, ,,rozwéj osobisty” czy ,dorostos¢” zyskaly wspoétczesnie status pojecé
intuicyjnych i czesto zamiast porzadkowac dyskurs, poddaja sie proceso-
wi zréznicowania interpretacyjnego, przez co zyskuja podwdéjng tozsamoscé
i zaczynaja egzystowaé w dwdch $wiatach jednoczesnie, z tym ze Swiat rze-
czywisty w wiekszym stopniu niz status teoretyczny determinuje ich rozpo-
znawalnos$¢ (Nowak, Plucinski 2011). Ta zupelnie nowa sytuacja sprawia, ze

Rocznk Andragogiczny t. 29 (2022)



Dorosly w przestrzeniach zycia. Migdzy zobowigzaniami osoby a spolecznymi wyzwaniamiroli |~ 187

uzasadnione wydaje sie ponowne rozpoznanie zakreséw pojec, ktére beda
w dalszej czesdci artykutu uzywane do uprawomocnienia przestanek o moz-
nosci rozwoju dorostego w réznych rolach i przestrzeniach spotecznych.

Dyskurs o sferach, przestrzeniach, obszarach czy wymiarach aktyw-
nosci czlowieka, prowadzony intensywnie od czaséw o$wiecenia, wsp6l-
czednie nie tylko stal sie bardziej dynamiczny i zréznicowany, ale, co
istotniejsze, na nowo postawil w centrum debat kwestie istoty tego, co pry-
watne/osobiste, i tego, co publiczne/spoteczne. Paradoksalnie tym samym
z kategorii porzadkujacej nature aktywnosci cztowieka w réznych obsza-
rach uczynil je kategoriami kontekstualnymi. Czynnikami, ktére dopro-
wadzity do tego zwrotu, byly prowadzone od potowy XX w. w krajach Eu-
ropy Zachodniej i Stanach Zjednoczonych projekty rewizji istniejacych
koncepdji filozoficznych, spotecznych i politycznych. W ich wyniku poja-
wilo sie szereg nurtéw, ktérych przedstawiciele odmiennie interpretowa-
li te tradycyjnie obecne w dyskursie kategorie. Poszukujac nowych formut
opisu, badz rozszerzali zakres interpretacji istniejacych poje¢, podkresla-
jac ich dialektyczny charakter, badZ poprzez ekskluzje okreslonych wat-
kéw zawezali pole debat (Cichocki 2013).

Wprawdzie kazda powstata w ramach tego nurtu koncepcja na swoéj
sposéb przekonywalta do potrzeby modernizacji obu kategorii, przyzna-
jac sie do okreslonej tradycji spoteczno-politycznej, jednak bez wzgledu
na fakt, czy zrédlem zmian byla tradycja socjalliberalna (Rawls 1994),
czy konserwatywna (Oakeshott 2019), konsekwencja przyjetych rozstrzy-
gnie¢ byla zmiana obrazu $wiata spolecznego, a w jej wyniku inna niz do
tej pory interpretacja natury relacji osobowych i spotecznych. Badacze,
w mniejszym lub wiekszym stopniu, zrywali z kanonem ustanowionym
przez Arendt (Sikora 2014). Znaczenie tego, co prywatne, ulegalo stopnio-
wej erozji, az osiggnelo poziom kategorii ,intymnej”, a wiec na tyle nie-
przejrzystej, wrecz zagadkowej czy osobistej, ze mogacej wyrazac sie tyl-
ko w jednostkowym, podmiotowym do$wiadczeniu, ktérego swiadectwem
jest zycie czlowieka (Sennett 2009). Mozna przyjaé, ze prywatnos¢ w so-
czewce takich pogladéw oznacza zaréwno uznanie woli bycia na okreslo-
nym, oddzielonym od innych terytorium, jak i prawo autonomicznego
decydowania o samym sobie, swoim losie, wygladzie czy wzorach codzien-
nego praktykowania zycia osobistego i rodzinnego. Akceptujac tak zde-
finiowana koncepcje prywatnosci, opowiadamy sie tym samym za przy-
znaniem kazdemu dorostemu niezbywalnego prawa do autorstwa wlasnej
biografii (Dubas 2017).
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Tworzenie historii wlasnego zycia w dorostosci ma swéj poczatek
w okresie wczesnego dziecinstwa. Wtedy bowiem ksztaltuje sie nie tylko
wiez emocjonalna z rodzicami i rodzeristwem, ale takze, m.in. poprzez in-
terakcje z osobami z otoczenia dziecka, zaczyna sie formowac¢ $ciezka jego
rozwoju. Wieloé¢ i r6znorodnos¢ doswiadczen, jakie w tym okresie groma-
dzi czlowiek, nie tylko modyfikuje zaséb jego wiedzy i umiejetnosci, ale
réwniez ksztaltuje réznorodne kompetencje — zaréwno jego, jak i oséb
tworzacych jego spoleczne otoczenie. Dla rozwoju czlowieka w tym okre-
sie wazne jest, aby te relacje byly zlozone, wielopostaciowe, niejednorodne,
poniewaz nawet wtedy, gdy powoduja napiecia i konflikty, sa korzystniej-
sze dla jakosci rozwoju i pdzniejszego zycia osoby niz te formowane w kon-
tekscie ,ubogim”. Od warunkéw, jakie stworza rodzice i srodowisko wokét
dziecka, zalezy nie tylko jako$¢ jego biezacej aktywnosci, ale takze jego
rozwdj jako osoby autonomicznej. W miare dorastania cztowiek podejmuje
bowiem starania, aby uwolni¢ sie od wplywu najblizszego otoczenia. W ten
sposéb zaczyna sie proces dorastania (Brzezinska 2005).

Trudno wskazad, co jest granica przejscia z okresu dziecinstwa w okres
adolescengji, ale majac na uwadze plynnosc i nastepstwo tych faz, trze-
ba podkresli¢, ze zgromadzone do tego momentu doswiadczenia przestaja
pelni¢ swoje funkcje. Nastolatki, poszukujac nowych wzorcéw, schematéw
interpretacyjnych czy uktadu odniesienia, zaczynaja od nowa intensywnie
poszukiwac siebie, ale ptaszczyzna osobowa, na ktérej do tej pory nastepo-
wala weryfikacja zgromadzonego kapitatu definiujacego ,ja”, przestaje wy-
starcza¢. Wlasng tozsamos¢ mtody cztowiek zaczyna formowac réwniez
na plaszczyznie spolecznej (Bardziejewska 2005).

Pojawienie si¢ spolecznego i kulturowego uktadu odniesienia wigze
sie nie tylko z koniecznoscia ponownego rozpoznania wartosci, ksztatto-
wanych do tej pory w okreslonej izolacji — sferze prywatnej, tozsamej ze
$wiatem wlasnym jednostki. Stanowi takze wyzwanie skonfrontowania sie
z okreslonym zestawem zadan, wzorcéw i oczekiwan spolecznych, ktére
podporzadkowane s3 sferze publicznej — stanowia cze$¢ $wiata wspélnego.
Dorastajacy mlodzi ludzie swéj rozwdj ksztattuja wiec w ciagglym napieciu
miedzy powinnoscia realizacji wzorca uformowanego przez ich najblizsze
otoczenie, w ktérym bedac dzie¢mi, naturalnie wzrastali, a buntem rodza-
cym sie z pragnienia uwolnienia sie od naciskéw i mechanizméw kontroli
bliskich oraz stawania sie coraz bardziej autentycznym, swiadomym swoje-
go ,ja” mlodym dorostym, zyjacym od tej pory w zgodzie z wltasnym przeko-
naniem (jaznig), ktéra zarazem wzmacnia proces samourzeczywistniania.
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Dylematy naszkicowane powyzej s3 o tyle istotne w perspektywie
podjetych rozwazan, ze po pierwsze — wydaja sie wcigz aktualne co do sa-
mej istoty, chociaz zmienia sie formuta ich kulturowego opisu i reprezen-
tacji, a po drugie — wciaz wymagaja wysitku interpretacyjnego, poniewaz
jego brak utrwala przekonanie, ze w okresie dorastania poprzez zabiegi so-
cjalizacyjne ksztaltujemy czlowieka (osobe), ktéry swiadomy swojej pod-
miotowosci bedzie nastepnie potrafil, dzieki zgromadzonemu kapitalowi,
dba¢ intencjonalnie i autonomicznie o swéj rozwdj przez kolejne lata, a na-
wet przez cale zycie.

Uzasadnieniem pierwszej konkluzji wydaja sie ustalenia, jakie poczy-
nit Matthew Shipton (Shipton 2018), prowadzac studia nad starozytnym
dramatem, m.in. Antygong Sofoklesa czy Bachantkami Eurypidesa, w odnie-
sieniu do istoty napiec¢ spotecznych, jakie mialy miejsce w V w. w Atenach.
Autor stawia teze, ze dla zrozumienia sytuacji mtodzienczych postaci grec-
kich tragedii niezbedna jest analiza rzeczywisto$ci, w tym dynamiki napie¢
miedzy polityka a wchodzacymi w zycie spoleczne mlodymi Atenczykami.
Poddaje analizie zaréwno samga nature konfliktu, jak i sposéb konceptuali-
zacji negatywnego wzorca éwczesnej mlodziezy i dowodzi, ze teraZniejsze
poglady spoleczenstw na temat mlodziezy wkraczajacej w dorosty s$wiat,
tak jak i te przed wiekami, sa nieodmiennie zwigzane z faktem rodzacych
sie napie¢, poniewaz wyobrazenia mtodych dorostych co do okreslonych rél
spotecznych i wzoréw ich spelniania w przestrzeni publicznej najczesciej
doprowadzaja do konfliktéw z tymi, ktérzy wczesniej ten okreslony wzo-
rzec budowali. Tym samym Shipton zwraca uwage na niezmiennos¢ poli-
tycznej natury konfliktéw miedzypokoleniowych i wskazuje zarazem, ze
sposobem redukcji 6wczesnego napiecia byta kultura z sobie wlasciwa per-
formatywnoscig dyskursu. Starozytni dramaturdzy, jego zdaniem, czesto
tak kreslili postaci swoich sztuk, aby wiernie obrazowaly nature istnieja-
cych éwczesnie napiec i byty probierzem stuzacym publicznemu badaniu,
czy i w jaki sposéb publiczno$é podejmie podany w tej formule dyskurs.

Wydaje sie, ze wspoélczesnie w Polsce taki sposéb prezentacji rzeczy-
wistosci zostalby uznany za polityczna prowokacje (teatralizacje dyskur-
su) lub stanowilby egzemplifikacje wykreowanego na potrzeby biezacej po-
lityki terminu ,pedagogika wstydu” (Bilewicz 2016; Ponczek 2017).

Uzasadnienie drugiej konkluzji o potrzebie podejmowania stale-
go wysiltku interpretacji istniejacych zatozen wynika z wcigz aktualnego
przekonania, ze zachowania w przestrzeni publicznej sg zachowaniami
wyuczonymi i ze proces nauczania zaczyna sie w dziecinistwie, a komple-
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tuje w okresie dorastania. Przekonanie to zostalo spopularyzowane pod
koniec lat 60. przez upowszechnienie sie pojecia socjalizacji politycznej
(Hyman 1969). Herbert Hyman dowodzil, Zze nauczanie politycznie wta-
$ciwych wzoréw zachowan, odpowiednich do spotecznych rdl, jakie moz-
na zidentyfikowa¢ w réznych instytucjach publicznych, stuzy stabilnosci
systemu politycznego. Postulowal tez, aby nauczyciele w szkotach ponad-
podstawowych weryfikowali, czy dokonat sie proces socjalizacji politycz-
nej, i w razie potrzeby uzupetniali go. Przekonania autora o skutecznos$ci
takich dzialan wynikaly z przyjetego przez niego zalozenia o stabilnosci
rozwoju dziecka w zmieniajacym sie otoczeniu.

W latach 60. i 70. to przekonanie ewoluowato. Wielu badaczy, przyj-
mujac perspektywe rozwojowa, prébowato udowodnic zwigzek miedzy de-
monstrowanymi publicznie postawami dorostych a warunkami, w jakich
byli wychowywani i dorastali. W ten sposéb prébowano uzasadnié teze
o socjopolitycznym dziedzictwie pogladéw i postaw prezentowanych w do-
rostosci (Jennings, Niemi 1974).

Z kolei David Easton dowodzil wprawdzie, ze stabilno$¢ systemoéw
politycznych zalezy bardziej od stopnia dojrzalosci refleksji obywatelskiej
dorostych niz uwarunkowan rodzinnych, chociaz ta ksztaltuje sie przede
wszystkim w procesie edukacyjnego rozwoju, ale jednoczesnie przyzna-
wal, ze w pewnej czesci refleksja obywatelska opiera sie na sentymentach
z przeszlosci, a te sg gtéwnie pochodna silnych wiezi z domem rodzinnym.
Taki poglad mial uzasadnia¢ trwatos¢ oraz niewielka modyfikowalnosé
postaw, jakie dorosli prezentujg w przestrzeni publicznej w zwigzku z po-
dejmowanymi wyborami politycznymi (Easton 1965).

Obecnie nikt nie stawia tezy, ze w okresie dziecinistwa czy adolescen-
cji jest budowany niewzruszony fundament $wiatopogladowy czlowieka.
Zaklada sie raczej, ze przekonania wypracowane poprzez oddzialywa-
nia wychowawcze w okresie dziecinstwa, dorastania i wczesnej dorostosci
moga w wiekszym stopniu niz inne czynniki ksztattowa¢ okreslone posta-
wy, np. obywatelskie, ktére nastepnie ujawniaja sie w sferze publicznej cze-
$ciej niz te, ktére okreslamy jako obyczajowe, religijne czy etniczne. Jedno-
czednie teza o rozwoju i uczeniu sie czlowieka przez cale zycie pozwala na
przyjecie zalozenia o permanentnie otwartej perspektywie dokonywania
wolnych i $wiadomych wyboréw, co oznacza, ze tym samym dopuszcza sie
zmiane posiadanej orientacji na pézniejszych etapach zycia, chociaz wiek
fizyczny i okreslone rodzaje uprawnient publicznych (politycznych) sa ze
sobg zwiazane.
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Takie aktywnosci jak udzial w gtosowaniu, rozpoczecie pracy zarob-
kowej, zmiana stanu cywilnego, mozliwo$¢ bycia wybranym na okreslo-
ne urzedy sa wprawdzie uzaleznione od wieku metrykalnego, ale przeciez
zdolnos$¢ do logicznego rozpoznania probleméw o charakterze abstrakcyj-
nym (np. pojecia dobra wspdlnego czy interesu publicznego lub wolnosci
obywatelskich) tez jest zalezna od wieku. To powoduje, ze nie mozna od
mlodych dorostych oczekiwaé takiej jakosci zachowan zwigzanych z zaan-
gazowaniem sie w sprawy spoleczne czy publiczne, jaka mogliby prezen-
towad, gdyby byli dojrzaltymi dorostymi. Z drugiej strony, osiaggniecie wie-
ku charakterystycznego dla etapu dorostosci wlasciwej tez nie determinuje
tej jakosci. Przyjmuje sie, ze jako$ciowa zmiana w postrzeganiu pryncy-
piéw wilasciwych sferze publicznej mniej zalezy od poznawczej dojrzatosci,
a bardziej od posiadanego doswiadczenia zyciowego, jakosci wyksztalce-
nia, rodzaju wykonywanej pracy, grupy odniesienia, ale przede wszystkim
podejmowanego wysitku rozwojowego!

0d rozwoju osobowego w codziennosci
ku doswiadczaniu rozwoju w wymiarze spotecznym

Proces stawania sie dorostym to zaréwno proces dojrzewania biologiczne-
go, jak i eksploracja oraz podejmowanie lub nie zobowigzan, w wyniku kt6-
rych formuje sie tozsamosc¢ czlowieka (Brzeziniska 2017). Nie jest to jednak
proces, ktéry wobec przyjetych w tekscie zalozernn mozna uznaé za zakon-
czony w chwili osiagniecia przez jednostke okreslonego wieku i/lub sta-
tusu (Marcia 1980). Zycie cztowieka i kapitalizacja w trakcie jego trwania
r6znych doswiadczen - tych osobistych budowanych poprzez autoreflek-
sje oraz spolecznych gromadzonych w wyniku réznych interakcji ze $ro-
dowiskiem spolecznym i materialnym — sprawiajg, ze poczucie tozsamosci
jednostki wcigz moze sie zmienia¢. Ta swoista potencjalno$¢ stanowi prze-
stanke do postawienia pytania o rodzaj i warto$¢ mechanizméw nauczania
iuczenia sie, ktére spowoduja, ze postawy czlowieka dorostego wobec same-
go siebie i wobec otaczajacego $wiata wcigz beda mialy wymiar rozwojowy.

Analiza problematyki prowadzona z perspektywy funkcjonalnej
wskazuje, ze zakorzenienie sie czlowieka w Zyciu osobistym oznacza naj-
wyzsza forme rozwoju jednostki. Wskaznikiem tego stanu jest $wiado-
mos¢ odrebnosci siebie, unikalne przekonanie o do$wiadczaniu jazni, czy
wrecz niepowtarzalne poczucie wyjatkowosci (Erikson 2002). Przekona-
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nie to sprawia, ze czlowiek ma wyjatkowe poczucie sensu istnienia jako
»,ja". Dazac do osiagniecia tego stanu, moze podejmowac wysitek samourze-
czywistniania, jak nazywal to Jung, samoaktualizacji, jak okreslat to Ma-
slow, samorealizacji, na co wskazywal Rogers, czy doswiadcza¢ unikalno-
$ci dylematu relacji miedzy ,ja” przedmiotowym a ja podmiotowym wedlug
Maya. Jednoczesnie nie mozna zapomina¢, ze tendencje redukcjonistycz-
ne w nauce spowodowaly, ze angazowanie sie doroslego w sfere rozwoju
osobistego zyskalo status kategorii intymnej, o ktérej wprawdzie jednost-
ka moze kompetentnie opowiada¢, ale zarazem status tego pojecia staje sie
coraz bardziej nieprzejrzysty dla innych.

Na ten ostatni aspekt zwracato uwage wielu krytykéw czaséw po6z-
nej ponowoczesnosci, ostrzegajac, ze narastajaca kultura indywidualizmu
doprowadzi do erozji wspélnoty, a w efekcie ostabi status praktyk spotecz-
nych, ktérych istnienie jest gwarancja porzadku demokratycznego. Tym
samym doprowadzi do sytuacji, w ktérej czescig osobowej strategii roz-
wojowej bedzie ,interes spoleczny”, a objecie i spelnianie przez jednost-
ke roli w przestrzeni publicznej stanie sie swoistym znakiem jej procesu
rozwojowego!

Tymczasem rozwéj podmiotowy nie polega na tym, ze wartosci wspdl-
ne sa warto$ciami osobistymi ,kogo$”, ale na tym, Ze majac ten status, sta-
nowia zarazem wyzwanie rozwojowe o szczegdlnej specyfice. Jednost-
ka, aby te wartosci zinternalizowa¢, musi mie¢ $wiadomo$¢ ich istnienia
i przekonanie, ze sa one wyjatkowe, dlatego ze zainteresowanie nimi ma
przede wszystkim wymiar spoleczny (Marquand 2004). W tym aspekcie
intencjonalno$¢ zamiaru, na ktérg zwracat uwage Zbigniew Pietrasinski,
jest wcigz aktualna. Zaspokajanie potrzeb bytowych, zawodowych, rodzin-
nych czy spolecznych w wymiarze osobistym, a nie osobowym (podkr. —
K.P.) nie moze by¢ uznane za rozwojowe, poniewaz te ostatnie sa rozwijane
w celowym procesie samopoznania, obejmujacego réwniez sytuacje préby,
swoistego przekraczania siebie, gdy interes publiczny stoi w sprzecznos$ci
z interesem indywidualnym jednostki.

Zakladajac jednak, ze intencjonalne budowanie wiedzy autokreacyj-
nej sprzyja formowaniu sie tozsamosci rozumianej jako proces autokreacji
osoby, przede wszystkim w wymiarze psychospotecznym, mozna uznad, ze
budowanie jako$ci relacji z samym soba staje sie réwnie istotne, jak budo-
wanie jakosci relacji z innymi, czyli z czescig otoczenia spotecznego czto-
wieka. Kwestig do rozstrzygniecia jest to, czy do$wiadczenie, jakie czlo-

Rocznk Andragogiczny t. 29 (2022)



Dorosly w przestrzeniach zycia. Migdzy zobowigzaniami osoby a spolecznymi wyzwaniami roli |~ 193

wiek zdobywa bezposrednio w procesie rozwoju osobowego, przekltada sie
réwniez na zachowanie wartosciowe spolecznie.

Cze$¢ andragogéw zwraca uwage na niewykorzystany w tym obsza-
rze potencjal mechanizméw edukacji obywatelskiej, przypominajac, ze
czesciej podejmuje sie dyskusje nad ich skutecznoscia, jezeli odnosza sie
one do inicjatyw kierowanych do dzieci i mlodziezy, a rzadziej, jesli doty-
cza one dorostych (Gieryszewski 2017). Brakuje jednak wskazan, czy pod-
stawa tych mechanizméw edukacyjnych jest np. spoleczne uczenie sie, czy
jaki$ inny rodzaj uczenia. Inni podkreslaja w tym kontekscie walor dziatan
niezorganizowanych i niezaplanowanych, przynaleznych do obszaru nie-
formalnego uczenia sie, ktére realizowane poza rozwigzaniami systemo-
wymi s3 jednoczesnie naturalng czescia codziennej aktywnosci dorostych
(Markowski 2011). Sukceséw w tym przypadku nalezatoby sie doszukiwac
w postawach zyciowych ludzi dorostych. Podejmowane w tym zakresie wy-
sitki rozwojowe powinny $wiadomie wyklucza¢ pokusy ,,prywatyzacji” in-
teresu spolecznego czy publicznego przez jednostke (Marquand 2004).

Wydaje sie jednak, ze zaréwno przekonanie o edukacyjnym potencja-
le wykreowanych rozwigzan instytucjonalnych i pozainstytucjonalnych,
jak tez wiara w swoistg naturalno$¢ procesu nabywania przez czlowieka
w trakcie jego zycia kompetencji ponadosobowych, ktérych posiadanie za-
gwarantuje sprawno$¢ pelnienia w dorostosci swiadomie wybranych rdl,
wymagaja jeszcze zwrdcenia uwagi na co najmniej dwie etykiety katego-
rialne - definiujace wspoélczesnie praktykowane odmiany (warianty) ucze-
nia sie rél spotecznych przez dorostych.

Pierwsza etykieta jest pochodna $wiadomego oznaczania siebie
w przestrzeni spolecznej jako potencjalnego czlonka danej grupy i wyraza
sie m.in. w checi objecia okreslonej roli w przysztosci, a po jej opanowaniu
przynalezenia do okreslonej spolecznosci. Tym samym proces uczenia sie
roli bedzie polegal na uznaniu, ze do opanowania wczesniej zdefiniowa-
nego wzorca konieczne jest wykazanie sie jego cigglym praktykowaniem.
Ujecie to mozna nazwac socjalizacyjnym, poniewaz uczenie sie np. obywa-
telstwa polegaloby na koniecznym zinternalizowaniu okreslonego wzorca
praktyki. Dorosly, aby stac sie cze$cia istniejacego porzadku spoleczno-po-
litycznego, musi stale podejmowaé okreslong aktywnosé (uczestniczy?),
poniewaz biernos$¢ lub powstrzymywanie sie od uczestniczenia prowadzi-
tyby do zaklécen w istniejacym tadzie, a w konsekwencji narazatoby jed-
nostke na ostracyzm.
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Stany okreslajace krarce tak opisanego kontinuum wskazywalyby, ze
mamy do czynienia z wymiarem ilo§ciowym uczenia sie - zob. rys. 1.

Rys. 1. Kontinuum opisujgce aktywnos¢ jednostki

Brak —~ State
uczestnictwa, AKTYWNOSC JEDNOSTKI uczestnictwo,
biernos¢ aktywnosc¢

Zrdio: opracowanie wiasne.

Druga etykieta jest pochodng przekonania, ze wolnoé¢ przynalezna jedno-
stce, wyrazajaca sie w dobrowolnym, $wiadomym angazowaniu siebie we
wlasny rozwdj osobowy, obejmuje takze inicjowanie doswiadczen z kata-
logu wydarzen ,granicznych”, ,kryzysowych”, w wyniku ktérych dorosty
$wiadomie modyfikuje zakres tozsamosciowej akceptacji pelnionych ak-
tualnie lub potencjalnie planowanych do objecia rél. Jednostka zarazem
oznacza swojg aktywnos¢ znakiem emocjonalnym (,,+” lub ,-"). Ujecie to
mozna nazwac rozwojowym, poniewaz dorosly, podejmujac ryzyko ucze-
nia sie, obejmujace m.in. intensyfikacje zaangazowania (w tym emocjo-
nalnej identyfikacji) w te niezwyczajne doswiadczenia, bedzie §wiadomie
testowal ,przekraczanie” granic subiektywnych korzysci bedacych konse-
kwencja dotychczas osiggnietego statusu.

Stany okreslajace krance tak opisanego kontinuum wskazywalyby, ze
mamy do czynienia z wymiarem jako$ciowym uczenia sie - zob. rys. 2.

Rys. 2. Kontinuum opisujgce identyfikacje tozsamosciowa jednostki

Brak Petne
zaangazowania, IDENTYFIKACJA JEDNOSTKI zaangazowanie,
wycofanie sie inicjowanie

Zrécto: opracowanie wiasne.
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Zestawienie wektoréw opisanych powyzej kategorii — wolumenu aktywno-
$ci i identyfikacji tozsamosciowej — pozwala na wskazanie i opisanie po-
tencjalnych pol, w ktérych mozliwe sa lub nie rézne postaci uczenia sie rél,
przede wszystkim spolecznych, w dorostosci.

Rys. 8. Pola postaci uczenia sie rél spotecznych w dorostosci

Petne
zaangazowanie, ] .
inicjowanie Kierunek transformacji
A
Brak : State
uczestnictwa, < > uczestnictwo,
biernosé aktywnos¢
v
Brak

zaangazowania,
wycofanie sie

Zrédio: opracowanie wiasne.

W polu A uczenie sie roli spolecznej np. $wiadomego obywatela bedzie na-
stepowalo w wyniku krytycznej obserwacji. Przyjecie przez jednostke
takiej postawy spowoduje, ze dorosly bedzie zwiekszal poziom wlasnej
$wiadomosci wobec istoty planowanej do objecia roli, zwlaszcza poprzez
krytyczne rozpoznanie zakreséw praw i obowigzkéw wynikajacych z réz-
nic w rozumieniu statusu bycia ,,obywatelem”. Jednoczesny brak aktyw-
nodci, fizycznego praktykowania zachowan obywatelskich w przestrzeni
pozaosobistej, np. uczestniczenia w protestach, w gtosowaniu itp., sprawi
jednak, ze wskazniki tej postaci spotecznego uczenia sie beda niemozliwe
do rozpoznania dla szerokiego otoczenia, chociaz okreslone kregi spotecz-
ne, w ktérych taka osoba podejmuje interakcje z innymi (rodzina, grupa
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zawodowa, grono przyjaciél), odnotujg zmiane postawy, a tym samym za-
chodzjce uczenie sie.

W polu B uczenie sie roli spotecznej bedzie nastepowato poprzez ak-
tywna partycypacje. Przyjecie przez dorostego takiej postawy bedzie sie
wyrazalo stalym, chociaz czesto nieprzewidywalnym co do formy zaanga-
zowaniem (oznaczonym emocjonalnie zachowaniem), ktére bedzie obser-
wowalne dla innych. Konsekwencja pomyslnego testowania roli, np. akty-
wisty klimatycznego, bedzie ustanowienie nowych postaci praktykowania,
ktére poprzez modelowanie moga stanowi¢ wzorzec zachecajacy innych do
jego podjecia. Zarazem jedynie w tym polu podejmowane przez jednostke
inicjatywy beda egzemplifikacja $wiadomie inicjowanej strategii ,testowa-
nia” istniejacych rozwigzan i moga przyczynia¢ sie do zmiany czy chocby
modyfikacji - wydawaloby sie ,niewzruszonych” - wzorcéw, co doprowa-
dzi do nowej jakosci ich praktykowania.

W polu C trudno bedzie zauwazy¢ zmiane postawy wobec okreslonej
roli i zidentyfikowa¢ jakas posta¢ uczenia sie, chociaz bez watpienia sto-
sowny rodzaj uczenia sie bedzie mial miejsce. Wskaznikiem, ze tak bylo,
bedzie mozno$¢ obserwowania przez innych zachowan, ktére podejmuje
jednostka. Jednakze brak mozliwosci identyfikacji znaku emocjonalne-
go takiego zachowania (jego swoistej autentycznosci) utrudni weryfika-
cje, czy obserwowana postawa jest wynikiem podjecia uczenia sie poprzez
np. ustanowienie lub zmodyfikowanie nowych relacji z innymi — w tym
przypadku mieliby$émy do czynienia ze zmiana w wyniku glebokiego ucze-
nia sie (Ciechanowska 2012), czy raczej jest efektem spotecznego promo-
wania indywidualnych zachowan osobowych. W tym drugim przypadku
mielibyémy raczej do czynienia z kolonizacja roli spoteczne;j.

W polu D trudno bedzie zidentyfikowac jakakolwiek posta¢ uczenia
sie. Jezeli uczenie sie nastapi, to jego efekt oraz proces jego realizacji beda
niewidoczne dla innych i by¢ moze sam podmiot takze nie bedzie $wiado-
my, ze takie uczenie si¢ miato miejsce.

Bez weryfikacji empirycznej trudno wskazaé, ktére postaci uczenia
sie i jak czesto wystepuja i czy dla okreslonych grup wiekowych oséb do-
rostych mozna wskaza¢ dominante. Natomiast z pewnym przekonaniem
mozna rekomendowac kierunek, w jakim wraz z wiekiem beda ulega-
ty transformacji postaci uczenia sie rél spotecznych. Rekomendacje opie-
ram na podmiotowym ujeciu rozwoju czlowieka dorostego, zgodnie z kté-
rym im jeste$my mlodsi, tym cze$ciej naszymi zachowaniami spotecznymi
beda kierowaly wzorce socjalizacyjne nabyte w okresie adolescencji - ty-
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powe dla zachowan opisanych dla pola D, ktére wraz z wiekiem i zdoby-
wanymi do$wiadczeniami oraz podejmowang przez czlowieka autoreflek-
sja moga by¢ zastepowane przez postaci uczenia sie charakterystyczne dla
pola B.

Uwagi konicowe

Zaproponowana w artykule konceptualizacja uczenia sie rél spotecznych
w doroslosci wpisuje sie w nurt transgresyjnego rozumienia rozwoju czto-
wieka, w ramach ktérego zaklada sie, ze dorosli autonomicznie ucza sie
konstruowania swojej tozsamosci przez caly cykl zycia. Jednak pojecie
uczenia sie nie jest rozpatrywane jedynie z perspektywy przejscia od ucze-
nia sie jako aktu jednostkowego (osobistego) do uczenia sie rozpatrywane-
go jako akt uprawomocniajacy sie w kontekscie spolecznym. Naszkicowane
dylematy raczej zachecaja do dyskusji nad rekonstrukcja zaréwno samego
pojecia uczenia sie, ktére powinno by¢ holistycznie ujmowanym fenome-
nem, i zarazem stawiaja badaczy wobec koniecznosci innego niz formuty
utrwalone w obecnej kulturze odczytania jego reprezentacji.

Utrwalone przekonanie, ze rozwdj osoby dokonuje sie w znaczacym
stopniu w efekcie podejmowanych wysitkéw autokreacyjnych, powin-
no zosta¢ uzupelnione o kontekst walidacji spotecznej. Nic bowiem nie
wskazuje na to, aby osobiste doswiadczenia jednostki automatycznie wraz
z wiekiem i podejmowaniem coraz wiekszej liczby i coraz bardziej zlozo-
nych rél przekladaly sie na wartosciowe zachowania i postawy spoteczne.
Natomiast coraz wiecej jest przyktadéw wskazujacych na to, ze jedynie po-
dejmowane przez dorostych préby przekraczania — swoistego testowania —
granic zaréwno intuicyjnego (osobistego) rozumienia roli spolecznej, jak
ijej normatywnego wzorca sa osobotwoércze i dlatego autentyczne uczenie
sie przez dorostych rél spotecznych uprawomocnia sie jedynie w przestrze-
ni pozajednostkowej.

Nie oznacza to, ze proces ten w kazdym przypadku zostanie swiado-
mie zainicjowany i ze bedzie realizowany zgodnie z przyjetym schematem.
Czesciej, jak dowodza w swoich teoretycznych propozycjach Zbigniew Pie-
trasinski czy Dan McAdams, dorosty przekonuje sie o wlasnym potencjale
osobotwérczym wskutek doswiadczenia zdarzenia krytycznego. Samo jed-
nak doswiadczenie nie zyska statusu rozwojowego, jezeli nie bedzie mu to-
warzyszyla biograficznie zinterpretowana refleksja.
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