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Nieformalna edukacja dorostych.
Nieostre zakresy, nieuchwytne znaczenia’

Informal adult education.
Blurred scopes and elusive meanings

Streszczenie. Autor przedstawia w artykule historie formowania sie idei i teo-
rii, ktére byly fundamentalne dla wyréznienia formalnej, pozaformalnej i nie-
formalnej edukacji dorostych. Uwage koncentruje na edukacji nieformalnej,
wskazujac na jej rézne odmiany, syntetyzujac to pod postacia klasyfikacji opar-
tej na dw6ch wymiarach: intencjonalnosci i nieintencjonalnosci oraz $wiado-
mosci i nieSwiadomosci nieformalnej edukacji. Z perspektywy 14 lat od opubli-
kowania pierwszej wersji artykutu autor konstatuje, ze edukacja nieformalna
przestala by¢ kategoria rezydualng, rosnie krytyczny stosunek do jej roli w pu-
blicznej polityce lifelong learning, ale jednoczes$nie podejmuje sie liczne préby po-
miaru i uznawania efektéw edukacji nieformalnej, rozwija sie nowy jezyk opisu
tej formy uczenia sie dorostych. W prologu postuluje debate srodowisk zaintere-
sowanych edukacja nieformalng na rzecz teoretycznej klaryfikacji, sprzyjajacej
jej realizacji w praktyce.

Stowa kluczowe: formalna edukacja dorostych, pozaformalna edukacja doro-
stych, nieformalna edukacja dorostych, klaryfikacja poje¢, ewolucja dyskursu LLL

* Tytul, w aktualnym brzmieniu, z jednej strony nawigzuje do tresci artykutu Edu-
kacja nieformalna dorostych. Wokét zakreséw i znaczeri opublikowanego w: ,Rocznik Andra-
gogiczny” 2009, t. 14, s. 79-99, a z drugiej sygnalizuje konieczno$¢ kontynuowania dys-
kursu w obrebie poruszonej w pierwotnej wersji artykutu problematyki.

Rocznik Andragogiczny t. 30 (2023)


http://dx.doi.org/10.12775/RA.2023.012
https://orcid.org/0000-0002-2229-165X

200 | Krzysztof Pierscieniak

Abstract. This article presents the historical evolution of the ideas and theories
that have played a fundamental role in distinguishing between formal, non-for-
mal, and informal adult education. The author focuses on informal education and
identifies its various forms that are synthesized using a classification framework
based on two dimensions: intentionality and unintentionality as well as aware-
ness and unawareness of informal education. From the perspective of 14 years
since the publication of the first version of the article, the author concludes that
informal education is no longer a residual category and there has been a growing
critical attitude towards its significance in the context of public lifelong learning
policies. However, this has been accompanied by numerous efforts to measure
and acknowledge the impact of informal education, along with the development
of a new language for describing this form of adult learning. In the introduction,
the author postulates a debate among the communities interested in informal ed-
ucation in order to achieve a theoretical clarity that would facilitate its effective
implementation in practice.

Keywords: formal adult education, non-formal adult education, informal adult
education, conceptual clarity, LLL discourse evolution

Prolog

Pierwotna wersja artykutu zostala opublikowana czternascie lat temu.
Wprawdzie niektdre fragmenty tekstu, zwlaszcza te odwolujace sie do tre-
$ci obowiazujacych w tamtym czasie zrédet materialnych (wszelkiego ro-
dzaju regulacji formalnych czy dokumentéw), majg juz status historycz-
ny, to jednak z perspektywy czasu, ktéry uptynatl, zasadnicze tezy tekstu
wydaja sie wcigz aktualne. Mozna nawet zaryzykowal stwierdzenie, ze
w miedzyczasie znaczenie fenomenu, jakim jest nieformalne uczenie sie
czlowieka, wzroslo, a duza cze$é badaczy w swoich publikacjach coraz cze-
$ciej zwraca uwage na fakt, ze ranga tego rodzaju aktywnosci — uczenia
sie — jest nie tylko konsekwencja uznania jej statusu za jedna z podsta-
wowych wlasciwosci gatunku ludzkiego, tak naturalng jak inne procesy,
np. oddychanie czy styszenie, ale tez zostata usankcjonowana przez akcep-
tacje wynikajaca z usytuowania tego procesu w strukturze innych postaci
aktywnosci edukacyjnej, zgodnie z przedstawionga przez Livingstone’a me-
taforg ,,géry lodowej” (Livingstone, 2001). W tym znaczeniu nadal jest to
prymarna aktywnog$¢, chociaz konstrukcja metaforyczna, jakiej uzyt au-
tor, dla czesci odbiorcéw moze by¢ putapka interpretacyjng. Zawsze nalezy
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pamietad, ze w zaleznosci od wieku metrykalnego dominuja w aktywnosci
czlowieka r6zne postaci uczenia sie, mozna wiec réwniez zinterpretowac je
na okreslonym kontinuum.

Jednym z pierwszych, ktéry zwrécit uwage na przypomniany powy-
zej aspekt zréznicowanej cigglosci uczenia sie, ktére zarazem musi by¢ in-
terpretowane w okreslonym kontekscie, aby zyskalo status znaczacego
i zostalo przeniesione do innych kontekstéw, byt John Dewey. Chociaz ter-
min ,nieformalne uczenie si¢” nie wystepuje bezposrednio w jego pracach,
to mozna przyjac, ze idee Deweya, ktére skupiaja sie na aktywnym uczeniu
sie przez doswiadczenie w ciggu calego zycia cztowieka, pozwalaja wnio-
skowac o istnieniu takiego zwigzku.

Jednoczesnie wzmozenie, o ktérym wspominam, nie doprowadzilo
do koncepcyjnych klaryfikacji. Nadal zakres pojecia jest nieostry, a zna-
czenie, jakie przyjmuje, zalezy bardziej od kontekstu, w jakim nieformal-
ne uczenie sie zachodzi, niz od uchwycenia jego natury. Czes¢ badaczy stoi
zreszta na stanowisku, ze préby definicyjnego ujecia zjawiska sa z goéry
skazane na niepowodzenie, i proponuje fenomen nieformalnego uczenia
sie dorostych uznac za proces o nieokreslonej przejrzystosci (Rogers, 2014;
Pierscieniak, 2015; Bélanger, 2016).

Jednak po latach, pomimo takiego stanu rzeczy, chcialbym zwréci¢
uwage na fakt, ze przynajmniej cze$¢ dyskutowanych kwestii zostata roz-
wigzana w trakcie naukowego procedowania i w zwigzku z tym moge za-
proponowac okreslone konkluzje.

Po pierwsze, nieformalne uczenie sie stracilo, jezeli oczywiscie kiedy-
kolwiek go posiadato, status kategorii rezydualnej. Wprawdzie nadal uzna-
je sie powszechnie, ze jest to najczesciej praktykowany rodzaj aktywnosci
edukacyjnej ludzi w ogéle, niemniej przekonania odnoszace sie do spodzie-
wanej wartosci tej praktyki podlegaja duzej fluktuacji.

Po drugie, w obszarze prowadzonego dyskursu nad nieformalnym
uczeniem sie nastgpito swoiste przejécie. Od stanowiska, w ramach kto-
rego nieformalne uczenie sie podlegalo ,romantycznej gloryfikacji”, do
punktu, w ktérym naturalnym stanem jest krytyczna dyskusja nad rola,
jaka moze odgrywa¢ nieformalne uczenie sie, zwlaszcza w kontekscie ini-
cjowanych w przestrzeni publicznej polityk edukacyjnych. Analizujac zapi-
sy réznych dokumentéw unijnych z tego obszaru oraz krytycznych opraco-
wan (Memorandum, 2000; Biesta, 2009; Meyer i Benavot, 2013; Takayama,
2014), mozna doj$¢ do przekonania, ze pelna odpowiedzialnos¢ za aktyw-
no$¢ edukacyjna w dorostosci ponosi kazdy podmiot indywidualnie! Nieste-
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ty, ta formuta politycznego, a w $lad za tym normatywnego usankcjonowa-
nia autonomii dorostych na tym polu sprawila, ze czes¢ z nich doswiadczyta
swoistego ,zagubienia”. Pozostawiona sama sobie wcigz oczekuje, ze przy
podejmowaniu réznego typu aktywnosci pojawia sie przy nich inne osoby,
reprezentujace ktéras z rél wykreowanych na potrzeby biezacej praktyki
(mentora, doradcy, coacha itp.). Okazuje sie bowiem, ze tylko nieliczne roz-
wigzania teoretyczne czy upowszechniane wzory praktyki zawieraja propo-
zycje rozwigzan wspierajacych dorostych w ich autonomicznych wyborach.

Po trzecie, podjeto préby wydzielenia i zdefiniowania, a co najmniej
opisania réznych rodzajéw nieformalnego uczenia sie dorostych, przede
wszystkim po to, aby przyporzadkowac im okreslong technike kwantyfi-
kacji ,efektéw”. Zjawisko ,mierzenia tego, co z natury wydaje sie niemie-
rzalne” (Hamilton, 2020), paradoksalnie dobrze wpisato sie w promowane
w ré6znych panstwach publiczne polityki edukacyjne.

Po czwarte, pojawil sie ,nowy jezyk”, ktérym zaczeto opisywac nie-
formalne uczenie sie. Przyczyna tego zjawiska jest wspomniany wczesniej
nieprzejrzysty status pojecia ,uczenie sie”, objawiajacy sie w opisach réz-
norodnych wzoréw aktywnosci edukacyjnej dorostych, zwlaszcza tych,
w ktérych coraz wieksza role odgrywaja technologie cyfrowe. Wydaje sie
jednak, ze osia tego sporu nie s3 coraz bardziej finezyjne rozwigzania tech-
niczne, ale réznice w stanowiskach prezentowanych z jednej strony przez
psychologéw poznawczych, ktérzy coraz czesciej wykorzystuja w swoich
pracach jezyk neuronauki do opisu zjawiska ,uczenia si¢”, oraz przez an-
dragogdéw czy szerzej pedagogéw spoteczno-kulturowych z drugiej, kté-
rzy przyjmujac zalozenia paradygmatu hermeneutycznego, przeksztalca-
ja m.in. lingwistycznie znaczenia stosowanych poje¢. Wcigz tkwimy wiec
w ,pojeciowym zgietku” (Malewski, 2001).

W kontekscie tej ostatniej uwagi chcialbym skupic sie na jeszcze jed-
nej kwestii, ktéra wydaje sie pomijana w prowadzonych debatach nauko-
wych i literaturze przedmiotu (Malewski, 2001; Muszynski, 2014). Mam
tu na mysli stan, ktéry jest by¢ moze pochodng zalozenia, ze przedmio-
tem edukacji, okreslanej mianem ,nieformalnej”, moga by¢ jedynie tresci
o wysokim poziomie merytorycznym (wiedza) oraz réwnie wysokim statu-
sie aksjologicznym (cenne, wartosciowe, zaréwno indywidualnie, jak i spo-
tecznie). Jezeli takie nie s3, to nie mamy do czynienia z edukacja. Nie po-
dzielam tego przekonania. Z pewnoscig powinno tak by¢! Nalezy jednak
pamietad, ze przedmiotem analizy nie jest tylko i wylacznie zjawisko per
se, ale takze jego indywidualne, chociaz kontekstowo wielorakie, prakty-
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kowanie przez dorostych. Nieformalne uczenie sie juz dawno przestato by¢
pojedynczym procesem i obecnie mozemy zidentyfikowad wiele réznych
odmian nieformalnego uczenia sie. Przedstawiona w tym artykule typo-
logia (Schugurenski, 2000; Livingstone, 2001) wcigz ma bowiem potencjal
poznawczy.

Kreslac tych kilka, wstepnych uwag, chciatbym zacheci¢ do krytycz-
nej lektury zamieszczonej ponizej pierwotnej wersji tekstu z jednoczesnym
przekonaniem, ze poczynione refleksje stang sie przyczynkiem do kolej-
nego odkrywania nieoczywistych kontekstéw, ukrytych znaczen czy nie-
uswiadomionych interpretacji nieformalnego uczenia sie dorostych, kté-
re czesto oznaczano za pomoca szerszego znaczeniowo pojecia — edukacja
nieformalna! Mysle, ze to pole wciaz czeka na kolejnych interpretatoréw.

*x®

Aktywnos¢ edukacyjna dorostych tradycyjnie jest rozumiana szeroko. Ter-
minem tym, czesto przywolywanym w literaturze pedagogicznej, psycho-
logicznej, socjologicznej czy z obszaru nauk o zarzadzaniu, okreslano réz-
ne zjawiska i w zalezno$ci od kontekstu, w jakim je sytuowano, nadawano
im réwniez odmienng range (znaczenie). Analizujac literature przedmiotu,
moznazauwazy¢ pewna swobode, a nawet dowolno$é w uzywanych termi-
nach, okregleniach czy konstruowanych definicjach. Zrédet takich prak-
tyk nalezy doszukiwac sie zaréwno w perspektywach poznawczych, jakie
przyjmowali przedstawiciele poszczegdlnych dyscyplin naukowych, opisu-
jac edukacje dorostych, jak i w obowigzujacych w danym czasie ideologiach
spolecznych, ktérych kontekst czesto stanowil swoistg, jedynie stuszna
wykladnie interpretacyjna. Konsekwencja tych narastajacych latami pro-
ceséw byta z jednej strony pewna uprawomocniona dowolnoé¢, z ktérej
czes¢ autordéw korzysta do dzisiaj, konstruujac wlasne definicje czy okre-
$lenia do opisywania wspédlczesnych rodzajéw aktywnosci edukacyjnej do-
rostych. Z drugiej strony, ta praktyka nadawania wlasnych znaczen po-
wtarzajacym sie lub nawet tym samym zjawiskom edukacyjnym poteguje
chaos pojeciowy i bywa przyczyna réznego rodzaju nieporozumien i bted-
nych interpretacji tej samej rzeczywisto$ci. W efekcie takich zabiegéw
otrzymujemy czesto niejednoznaczny w opisiei nie zawsze rzetelny na-
ukowo obraz opisywanego zjawiska. Wielokrotnie zwracali na to uwage J6-
zef Pétturzycki (1999), Mieczystaw Malewski (2001, 2006), Ewa Solarczyk-
-Ambrozik (2002) czy J6zef Kargul (2005).
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Réwniez na forum miedzynarodowym toczono, do pewnego czasu,
dyskusje na temat sposob6éw definiowania réznych postaci i obszaréw ak-
tywnosci edukacyjnej dorostych. Raz zwracano uwage na to, ze uzywane
sformulowania nie w petni wyczerpujg zakres desygnatéw sktadajacych sie
na nature tego, cobylo przedmiotem badania, a przez to stosowane termi-
ny sa niejednoznacznei malo precyzyjne. Innym razem podnoszono kwe-
stie jezykowej czytelnosci okreslen stosowanych do opisu aktywnosci edu-
kacyjnej dorostych. Badacze obawiali sie bowiem, ze stosowane terminy
nie tylko budza watpliwosci interpretacyjne u innych badaczy, ale réwno-
cze$nie przez swoja holograficzng konstrukcje nie pozwalajg na czytelne
zinterpretowanie zaréwno sensu, jaki zakresu opisywanych rodzajéw ak-
tywnosci edukacyjnej dorostych. Tak, ze kazdy badacz, patrzac na to samo
zjawisko, czesto widzial i opisywat co$ innego (Bjernavold, 2000).

Zastanawiano sie w zwigzku z tym, czy uzywa¢ do opisu aktywno-
$ci edukacyjnej dorostych terminéw wynikajacych wprost z istniejacych
w danym kraju rozwigzan formalnoprawnych, ktére sankcjonowaly jako
,edukacyjny”jedynie ten rodzaj aktywnosci, ktéry np. byt celowo zorga-
nizowanym procesem odbywajacym sie w okreslonych typach instytucji,
a takze prowadzil do otrzymania dokumentéw potwierdzajacych (certyfi-
kujacych) uzyskane przez uczacego sie dorostego kwalifikacje, w zakresie
og6lnym i/lub specjalistycznym. Czy tez za wlasciwe dla rozumienia ak-
tywnosci edukacyjnej dorostych nalezy uzna¢ te rodzaje zachowan, kté-
re maja inne cechy niz te wynikajacez formalnego charakteru edukacji,
a cztowiek dorosty, podmiot tej aktywnosci,sam zinterpretuje (uzna) taka
aktywnos¢ za edukacyjng, przy czym fakt, w ktérym momencie taka re-
fleksja jest przez niego formulowana i czy ma bardziej lub mniej intencjo-
nalny charakter, mozna uzna¢ za wtérny (Gunn, 1987; Percy i in., 1995;
Chisholm, 2000).

Wydaje sie, ze za jedng z przestanek tego stanu mozna uznaé zato-
zenia obowiazujacej w ubieglym wieku polityki edukacyjnej i oczekiwa-
nia rynku pracy. Zwraca na to uwage Mieczystaw Malewski, wskazujac, ze
do konca lat 60. ubiegltego wieku powszechnie obowigzywaly zalozenia
modernistyczne, w ktérych ,polozenie silnego akcentu na instytucjonal-
ny nurt edukacji dorostych marginalizowalo i deprecjonowato pozaformal-
na i nieformalng edukacje dorostych” (Malewski, 2006, s. 24). Mozna wiec
domniemywa¢, ze réwniez sami uczestnicy takiej aktywnosci z definicji
nadawali jej status inny niz edukacyjny. Podobny poglad formulowali Phil-
lip Brown i Hugh Lauder (Brown, Lauder, 1998, s. 61-65).
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Za druga przestanke nalezy uzna¢ ,zabiegi organizacyjne polegaja-
ce na sprowadzeniu edukacji do nauczania” (Kargul, 2005, s. 19), ktére to
dzialania, cho¢ w okreslonym czasie byly uprawomocnione zaréwno hi-
storycznie, jak i spotecznie czy nawet ideologicznie (Kargul, 1996), to po-
wodowaly, ze edukacja dorostych miata $cisle przyporzadkowane funkcje,
z ktérych dominujaca byta funkcja kompensacyjna. Z efektywnej realiza-
cji zadan przyporzadkowanych tej wlasnie funkeji edukacja dorostych byta
rozliczana.

Trzecia przestanka jest wielo$¢ kontekstéw teoretycznych, w jakich
edukacja dorostych, zwlaszcza pozaformalna i nieformalna, jest interpre-
towana. Czeé¢ z nich prawomocno$¢ takiej edukacji taczy z obowiazujg-
ca w polityce spolecznej zasada pomocniczosci, wedtug ktdrej dzialania
inne niz formalne maja jedynie uzupelnia¢ system edukacji instytucjonal-
nej. Inne uznaja edukacje pozaformalng i nieformalng za metody pracy,
a nie rodzaje edukacji. Wreszcie dominujacy w niektérych kregach polity-
kéw oswiatowych paradygmat formalny dyskwalifikuje z zalozenia prawo-
mocnos$¢ pewnych postaci edukacji, jak self-regulated learning, umozliwia-
jacy samosterowanie procesem nauki czy uczenie si¢ kontekstowe (context
learning). Coraz powszechniej takze uzywa sie terminéw czytelnych jedy-
nie dla bardzo waskiego grona specjalistéw, co uniemozliwia spoteczng de-
bate nad prawomocnoscia réznych rodzajéw edukacji dorostych (Du Bois-
-Reymond, 2005).

Postaci i obszary aktywnosci edukacyjnej dorostych.
Ewolucja dyskursu

Dyskurs nad konceptualizacja postaci i obszaréw aktywnosci edukacyjnej
dorostych ma swoja historie. Jedna z nowszych propozycji procesu klaryfi-
kacji pojec¢ zwiazanych z formalng, pozaformalng i nieformalng aktywnoscia
edukacyjna dorostych przedstawili Helen Colley, Phil Hodkinson i Janice
Malcolm. W swoim raporcie Pozaformalne uczenie sie. Odwzorowanie obsza-
ru pojeciowego (Colley iin., 2003) dowodza, ze wspdlczesne rozumienie ter-
minéw zwigzanych z obszarami uczenia sie dorostych ma swoja zawila
genealogie, ktérej ,[...] nie mozna interpretowac inaczej, jak tylko w okre-
$lonym kontekscie historycznym, spolecznym, politycznym i ekonomicz-
nym” (Colleyiin., 2003, s. 3). Stad tez, jak wnioskujg twércy opracowania,
w danymokresie historycznym stosowane okreslenia czy uzywana termi-
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nologia opisowa byly uprawomocnione, chociaz wspélczesnym badaczom
moga dzisiaj sprawiac klopot interpretacyjny. Autorzy raportu, analizujac
definicje rodzajéw aktywnosci edukacyjnej dorostych i obszaréw, w jakich
ta aktywnos$¢ ma miejsce, zwrécili uwage na dwa nurty.

Pierwszy, charakterystyczny dla autoréw publikacji doby spoleczen-
stwa wysoko uprzemyslowionego, za aktywnos$¢ edukacyjna dorostych
uznawal jedynie ten rodzaj dziatan, ktéry mial charakter formalny i naj-
cze$ciej zwigzany z wykonywang praca zawodowsa. Podejscie to, poprzez
eksponowanie formalnych cech aktywnosci edukacyjnej dorostych, sank-
cjonowalo tym samym,jako edukacyjne, jedynie te tresci, ktére w spo-
s6b celowy prowadzily do zmian w strukturach wiedzy uczacych sie, re-
alizowane byty w okreslonych strukturach (instytucjach) pod kierunkiem
uprawnionego specjalisty, a efekty zmian powstale w wyniku takiego pro-
cesu mogly by¢ potwierdzone uzyskaniem formalnych kwalifikacji. Po-
przez taki zabieg starano sie wykaza¢, ze pozostale rodzaje aktywnosci do-
rostych, jezeli nie maja cech wymienionych powyzej, nie moga nosi¢ miana
edukacyjnych.

Jednymi z pierwszych, ktérzy zakwestionowali prawomocnos¢ takich
wnioskéw, byli Sylvia Scribner i Michael Cole, ktérzy analizujac konse-
kwencje dominujacego w tym podejsciu paradygmatu kognitywistycznego,
dowiedli, ze podobne efekty dorosli moga uzyskaé¢ w formach pozaszkol-
nych. Wprawdzie nie zawsze wynikiem takiej aktywnosci jest formalny
dyplom czy $wiadectwo, ale podobnie jak w edukacji formalnej dziatalnos¢
edukacyjna ma charakter instytucjonalny (konkretne miejsce, w ktérym
sie odbywa, np. kurs), planowy (program zaje¢), tresci maja status wiedzy
i odpowiednig strukture (wykorzystuje sie podreczniki, skryptyiinne ma-
terialy), a konsekwencja zaangazowania uczestnikéw jest celowa i trwata
zmiana (wyspecyfikowana w celach kursu). Scribner i Cole zréwnali w ten
sposéb status pozaformalnej edukacji z edukacja formalna, przyczyniajac
sie m.in. do rozwoju rynku szkoleniowego, ktéry zaproponowat alterna-
tywne wobec szkolnych formy edukacji dorostych (Scribner, Cole, 1973).

Wprawdzie autorzy nie ustalili, jaki typ relacji wystepuje pomiedzy
tymirodzajami edukacji, ale mozna zaryzykowac teze o prawomocnosci
jednejz dwdéch relacji:

+ komplementarnosci, w ramach ktérej edukacja pozaformalna

uzupelnia w sposéb naturalny stabosci (deficyty) edukacji for-
malnej;
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+ alternatywnosci, w ramach ktérej edukacja pozaformalna sta-
nowi naturalng alternatywe wobec edukacji formalnej, a przez to
stwarza szanse na jakosciowo inny proces edukacji dorostych.

Niebezpieczne byloby natomiast postrzeganie relacji pomiedzy edu-
kacja formalng a pozaformalnga jako autonomicznej, poniewaz typ tej re-
lacji bytby oparty na szeregu metazalozen pociagajacych za soba kon-
sekwencje tak istotne, jak nieréwnos¢ dostepu, ekskluzja spoteczna czy
problem ,ucznia czarnoksieznika” jako konsekwencja relacji wiedza-wta-
dza w ujeciu Michela Foucaulta.

Odmienng perspektywe w identyfikowaniu rodzajéw aktywnosci
edukacyjnej przyjeli autorzy, ktérzy uczenie sie dorostych zaczeli postrze-
gac jako proces spolecznej partycypacji. Stanowisko to, jak dowodzi Anna
Sfard (1998), bylo swoista manifestacjag wobec dwubiegunowosci debaty,
w ktérej aktywnosci edukacyjnej dorostych wyznaczono jedno z dwéch
miejsc: albow instytucji, ktéra byla czescig formalnego systemu edukacji,
albo w przedsiewzieciu, ktére nie bylo wprawdzie elementem systemu for-
malnego, ale za to czesto ten system wspierato. Ten drugi nurt, wyréz-
niony przez Helen Colleyi wspétautoréw, pozwolit dostrzec inny niz do-
tychczas uznawany wymiar aktywnosci edukacyjnej dorostych. Wiasnie
wtedy w perspektywie konitywistycznej, ktéra stanowila prawie na réw-
ni z behawioryzmem plaszczyzne eksplanacyjng, stworzono alternatywe
w postaci przestrzeni spolecznej, w ktérej w sposéb naturalny funkcjonuje
kazdy dorosty. W stanowisku tym, ktére upowszechnili na poczatku lat 90.
m.in. Jean Lave i Etienne Wegner, podkreslano, ze jedna z podstawowych
warto$ci uczenia sie dorostych jest spoteczny charakter tego procesu. Bez
uwzglednienia tego zalozenia dorosli czesto skazuja sie na funkcjonowa-
nie na peryferiach wspélnoty spotecznej, za czlonkéw ktérej sie uwazaja.

Przyjecie perspektywy sytuacyjnej uprawomocnia przekonanie, ze
niemozliwe jest uczenie sie bez przynalezenia, a przynalezenie do danej
spolecznosci wymaga znajomosci i rozumienia norm czy wartosci konsty-
tuujacych dang spoteczno$¢, jest bowiem wynikiem uczenia sie, ktére
zachodzi niew konkretnej instytucji czy na wybranym kursie, ale odbywa
sie poprzez przebywanie w danym $rodowisku, codzienng obserwacje i na-
wigzywane interakcje. Mieczystaw Malewski twierdzi, ze w tych przestrze-
niach, w ktérych usytuowane jest nasze zycie, uczymy sie z taka tatwoscia,
ze nie traktujemy tej aktywnosci jako uczenia sie, chociaz agregowane
spontanicznie do§wiadczenia buduja indywidualng tozsamos¢ poznajace-
go podmiotu (Malewski, 2006, s. 34). Czy w zwigzku z tym mozna wyrdz-
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ni¢ w tym podejsciu jakies wlasciwosci, czy wyspecyfikowacd cechy nowego
rodzaju aktywnosci edukacyjnej dorostych?

Kolejne debaty prowadzone w kregach specjalistéw zajmujacych sie
aktywnoscig edukacyjna dorostych wprawdzie przyblizaja nas do tego
stanu, ale nie udzielajg wprost odpowiedzi. Mozna jednak, badajac r6z-
ne postaci (formy) aktywnosci edukacyjnej dorostych i obszary, w jakich
taka aktywnos$éma miejsce, poczynic kolejne ustalenia. W ich konsekwen-
¢ji u progu nowego wieku Daniel Livingstone zaproponowal wyréznienie
czterech rodzajéw aktywnosci edukacyjnej. Sg to:

+ Formalna edukacja, gdzie znaczacym wyré6znikiem jest pozycja
nauczyciela, ktéry dzieki formalnemu autorytetowi moze przesa-
dzac o zakresie wiedzy, niezbednej uczacym sie dorostym do efek-
tywnego osiggniecia celéw wyznaczonych programem nauczania.

+ Pozaformalna edukacja, ktéra pojawia sie wtedy, gdy dobrowol-
nie podejmujacy uczenie sie dorosli zapragna opanowac wybrany
przez siebie, ale przewidziany jakim$ programem, zakres wiedzy
lub umiejetnosci, korzystajac przy tym z pomocy towarzyszacego
im w procesie uczenia sie nauczyciela.

« Nieformalne nauczanie i doskonalenie, ktére pojawia sie wow-
czas, gdy nauczyciel lub mentor bierze odpowiedzialnos¢ za in-
tencjonalnie przekazywana innym dorostym wiedze, jednak bez
odwolywania sie do konkretnego programu czy zakresu tresci. Na-
uczanie takie ma charakter spontaniczny i przypadkowy, a najcze-
$ciej dotyczy sytuacji pracy lub aktywnosci spoleczne;.

+ Nieformalne uczenie sie, ktére jest rozumiane jako kazdy rodzaj
aktywnosci stuzacy opanowaniu wiedzy lub umiejetnosci, ktéry
zachodzi bez wcze$niej opracowanego programu i w kazdej sytu-
acji (Livingstone, 2001, s. 3-4).

Klasyfikacja Livingstone’a wydaje sie interesujaca z kilku powodéw.

Po pierwsze, kazdy z wymienionych przez autora rodzajéw edukacji zakta-
da intencjonalno$¢ dziatan podmiotu, bez wzgledu na to, czy podmiot
ma charakter indywidualny (pojedynczy dorosty), czy zbiorowy (grupa do-
rostych). Po drugie, w jednym z wyréznionych przez autora rodzajéw ak-
tywnosci edukacyjnej, nieformalnym nauczaniu i doskonaleniu, poprzez eks-
ponowanie intencjonalnosci tego procesu tylko po jednej ze stron, tj. po
stronie nauczyciela czy mentora, zachodzi obawa niebezpiecznej polaryza-
cji tego rodzaju edukacji, co moze w skrajnych przypadkach prowadzi¢ do
realizacji ukrytego programu. Po trzecie, uczenie sie w klasyfikacji Li-
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vingstone’a przedstawiane jest jako proces niemal wylacznie podmioto-
wej aktywnosci dorostych, a nie proces spoteczny.

Edukacja dorostych w porzadku hierarchicznym

Wydaje sie, ze propozycja Livingstone’a, cho¢ moze wydawac sie kontro-
wersyjna, na przyklad przez fakt przyporzadkowania intencjonalnosci
nieformalnemu uczeniu sie, to ma jeszcze jedng potencjalng ceche - umoz-
liwia przedstawienie wyspecyfikowanych rodzajéw edukacji w porzadku
hierarchicznym. Porzadek ten, wyznaczony zaréwno przez kryterium roz-
wojowe, jak i temporalne, mozna ukry¢é w metaforze ,géry lodowe;j” eduka-
cji dorostych, gdzie znakomita, konstytutywna dla przyszlej jakosci zycia
cztowieka edukacja jest ,ukryta”, ,niewidzialna”, a przez to mniej precy-
zyjnie badana i opisywana (rys. 1). Natomiast, w wiekszosci przypadkéw,
badana jest instytucjonalna, formalna edukacja dorostych, ktéra wpraw-
dzie jest ,obserwowalnym” wierzchotkiem, ale stanowi zaledwie kilkuna-
stoprocentowy obszar aktywnosci edukacyjnej dorostych.

NIEFORMALNE
NAUCZANIE
I DOSKONALENIE

EDUKACJA POZAFORMALNA

NIEFORMALNE UCZENIE SIE

Rys. 1.,Gora lodowa” edukaciji dorostych

Zrédio: opracowanie wiasne oparte na artykule Livingstone'a (2000).
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Umieszczajac u podstaw géry lodowej nieformalne uczenie sie, sankcjonuje-
my zaréwno prawomocno$¢ paradygmatu rozwojowego, jak i swoistg natu-
ralnos¢ tej aktywnosci, ktéra pojawia sie jako pierwsza i towarzyszy czlo-
wiekowi do konca zycia. Kolejne rodzaje aktywnosci pojawiaja sie pézniej
i w bardziej lub mniej bezposredni sposéb ksztaltuja jakos¢ naszej egzy-
stencji oraz towarzysza zyciu i rozwojowi cztowieka przez nieomal caty
okres dorostosci. Wierzchotek wieniczy edukacja formalna, ktéra cho¢ po-
jawia sie w zyciu kazdego czlowieka w miare wczesnie i jest w wiekszo-
$ci panstw obowigzkowa, to dla uczacych sie dorostych staje sie réwniez
w wymiarze kompensacyjnym obowiazkowa. Ten rodzaj edukacji najszyb-
ciej znika z zycia cztowieka dorostego.

Uzupelniajaca do klasyfikacji Livingstone’a propozycje podziatu ro-
dzajéw aktywnosci edukacyjnej dorostych przedstawil Daniel Schugu-
renski (2000). Najpierw przeprowadzil krytyczna analize cech formalnej
i pozaformalnej edukacji, a nastepnie zestawit i przeprowadzit dyskusje
wyréznionych w trakcie analizy wlasciwosci tych dwéch rodzajéw edu-
kacji. W efekcie takiego zabiegu, zdaniem autora, za edukacje formalna
dorostych nalezy uzna¢ te aktywnos¢, ktéra ma podstawowy, w danym
panstwie, charakter. Jest ustanowiona przez wladze i niemodyfikowalna
w zakresie okre$lonego minimum programowego, ktére uczacy sie dorosli
moga realizowad jedynie pod kierunkiem uprawnionych nauczycieli. Funk-
cjonowanie takich formalnych placéwek edukacyjnych na rynku podlega
$cistej regulacji wladz. Edukacja tego rodzaju zazwyczaj jest obowigzkowa,
w takim rozumieniu, ze aby dorosly mégt osiagnac stopien wyzszy tej edu-
kacji, musi najpierw zakonczy¢ stopien nizszy. Poniewaz tryb takiej for-
malnej edukacji moze by¢ bardzo r6zny, najczesciej niestacjonarny, stad
tez cze$¢ badaczy edukacji dorostych okresla te edukacje jako paraformalng
(Schugurenski, 2000, s. 2).

Natomiast pozaformalna edukacja jest z zalozenia dedykowana doro-
stym. Zazwyczaj realizowana jest poza systemem instytucji, nad ktérymi
piecze sprawuja wladze. Ma elastyczna strukture i program, ktéry moze
ulega¢ zmianom. Zazwyczaj w procesie edukacji obecny jest nauczyciel,
aczkolwiek jego status i rola nie upowazniaja go do realizacji funkcji be-
dacych konsekwencja uprawnien przyporzadkowanych statusowi nauczy-
ciela w edukacji formalnej (np. nie jest realizowana funkcja klasyfikacyjna
czy selekcyjna).

Ta skrétowa z koniecznosci prezentacja wynikéw analizy cech for-
malnej i pozaformalnej edukacji dorostych pozwolita autorowi na koncep-
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tualizacje pola nieformalnej edukacji. Schugurenski, odmiennie niz Li-
vingstone, proponuje, aby przez pojecie nieformalnej edukacji rozumiec
wylacznie procesy uczenia sie, ktére jego zdaniem moga by¢, w zaleznosci
od kontekstu, w jakim zachodza, intencjonalne lub nie. Swoje przekona-
nie uzasadnia po pierwsze perspektywg rozwojows, ktéra pierwszenstwo
przyznaje procesom uczenia sie nieformalnego, a po drugie perspektywa
historyczna, w doswiadczeniach ktérej zawarte sg przykltady efektywnego
funkcjonowania dorostych pomimo braku dostepu, w owym czasie, do in-
stytucji edukacyjnych specjalnie im dedykowanych.

Przyjecie intencjonalnosci za kryterium réznicujace postaci nieformal-
nej edukacji dorostych pozwolito autorowi na wyrdznienie trzech form nie-
formalnego uczenia sie dorostych: samokierowanego uczenia sie, incyden-
talnego uczenia sie, socjalizacji (ukrytego uczenia sie).

Samokierowane uczenie sie autor rozumie jako aktywnos$¢ edukacyj-
na podejmowang przez podmiot, ktéremu w tej aktywnosci nie towarzy-
szy edukator, przy czym nie ma znaczenia, jaki jest formalny status takiej
roli (nauczyciel, instruktor, doradca, opiekun itp.), co oczywiscie nie wy-
klucza obecnosci takich os6b w sytuacji uczenia sie jako zrédet wiedzy, ale
to sam uczacy sie decyduje, czy z nich skorzysta, czy nie. Jednoczesnie jest
to intencjonalna (zamierzona) i sSwiadoma aktywno$¢. Intencjonalna, ponie-
waz uczacy sie podejmuje czynnos¢ uczenia sie z okre$lonym zamiarem,
intencja, nawet celem, zanim podejmie pierwsze kroki w kierunku mate-
rializacji tego zamiaru, a Swiadoma w tym sensie, ze uczacy sie doskonale
zdaje sobie sprawe z tego, ze jego zachowania s czynno$ciami uczenia sie
(Schugurenski, 2000, s. 4).

Incydentalne uczenie sie odnosi sie z kolei do doswiadczen edukacyj-
nych, ktére nie maja charakteru intencjonalnego. Swoje zrédlo maja w do-
$wiadczeniu osobistym, w praktyce dnia codziennego, ale nie s3 zamierzo-
ne. Dorosty, podejmujac taka aktywno$¢, nie planuje uczenia sie, natomiast
wzbogacajac w ten spos6b swoje doswiadczenie osobiste, jest w stanie $wia-
domie ,po zakoniczeniu” zdarzenia orzec (czesto poprzez refleksje osobi-
sta), ze czynnos¢ uczenia sie miata miejsce (Schugurenski, 2000, s. 5).

Socjalizacja odnosi sie, wedlug Daniela Schugurenskiego, do ucze-
nia sie, ktére ma nieintencjonalny i nieuswiadomiony charakter i chociaz
ma miejsce przez cale zycie, to nie jest przez dorostych projektowane. Do-
rosli nie zakladajg réwniez, ze takie lub inne doswiadczenie planowo be-
dzie mialo miejsce wlasnie w ich zyciu, w okreslonym jego momencie czy
wymiarze. Najczesciej zachowania z tej kategorii pojawiajg sie nagle, nie-
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spodziewanie, spontanicznie w zyciu dorostych, a ich efekt jest trudny do
szacowania i obserwacji, niemniej jednak nie jest niemozliwy. Takie zacho-
wania daja efekt w postaci internalizacji wartosci, postaw czy wzoréw za-
chowania sie. Mozna przyja¢, ze status tej formy edukacji nieformalnej,
pomimo swojej ,nieprzejrzystosci”, jest znaczacy, poniewaz, w czesci przy-
padkéw, doprowadza poprzez retrospekcje biograficzng do uznania danej
aktywnosci za edukacyjng. Umozliwia to pomiar efektéw tej aktywnosci,
co w konsekwencji pozwala nawet na zalozenie (przy wzglednej prawo-
mocnosci tego zalozenia), ze w sensie edukacyjnym mamy do czynienia ze
zmiang o wzglednie trwalym charakterze.

Warto zwrécié¢ uwage, ze propozycja konceptualizacji edukacji niefor-
malnej, zaproponowana przez Schugurenskiego, prowadzi do identyfikacji
trzech form nieformalnej aktywnosci edukacyjnej dorostych. Przy czym,
ze wzgledu na zastosowane w analizie kryteria, otwiera dla kolejnych ba-
daczy pole do dalszych dociekan nad kolejng, czwarta forma zachowan
edukacyjnych. Na schemacie jest to obszar wyznaczony przez wektor in-
tencjonalnos¢, definiowany jako $wiadomos$¢ zamystu, okreslonego zamia-
ru (celu), i wektor nieswiadomos¢, oznaczajacy brak biezacej refleksji doro-
stego co do edukacyjnej natury czynnosci, ktére podejmuje.

Uczenie sie autonomiczno-selektywne. Zarys pola
badawczego

Klasyfikacje zachowan dorostych w obszarze edukacji nieformalnej
z uwzglednieniem czwartej formy przedstawia rys. 2.

W trzech czesciach schematu wymienitem przyklady, ktére moga by¢
ilustracja podziatu dokonanego przez Schugurenskiego, a w czwartej cze-
$ci zaproponowalem uzupelnienie jego klasyfikacji. Wydaje sie, ze zwlasz-
cza zidentyfikowanie i nazwanie tej czwartej formy nieformalnej edukacji
dorostych wymaga rozwiniecia opisanych tam zachowan.
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V Intencjonalne (zamierzone) zachowania
edukacyjne |
A A

UCZENIE SIE AUTONOMICZNO-SELEKTYWNE SAMOKIEROWANE UCZENI E SIE
= (Czytanie instrukcji obstugi, montazu, = Czytanie literatury (podrgeznikow, metodycznych

uruchomienia np. urzadzenia lub sprzgtu itp. poradm}(éw itp.)
= Udzial w widowiskach historycznych, grach = E-learning

miejskich itp. = Cwiczenie umiejetnosci np. zawodowych
=  Uprawianie hobby =  Treningi sportowe

“ ae & I'Q & @ s
7e sig { i ze
ucze sie ucze

SOCJALIZACJ A (UKRYTE UCZENIE SIE) INCYDENTALNE UCZENI SIE;
= Rozmowy w grupie przyjaciot, rodzinie itp. = Przegladanie stron internetowych
= Podroze, wycieczki rekreacyjne =  Ogladanie telewizyjnych audycji
=  Zabawa, rozrywka popularnonaukowych
= Udzial w zyciu spotecznosci lokalnych, wspolnot v = Wizyty w galeriach, Skansenach, na Pikniku
mieszkaniowych itp. naukowym itp.
|III | | Nieintencjonalne (niezamierzone) zachowania edukacyjne ' -

Rys. 2. Klasyfikacja zachowan dorostych w obszarze edukacii nieformalne

Zrécto: opracowanie wiasne.

Przyktadem zachowan z jednej strony intencjonalnych, a z drugiej nie-
uswiadomionych co do natury wykonywanych czynnosci, ktére nazywam
uczeniem si¢ autonomiczno-selektywnym, moze by¢, jak zapisano to na
schemacie w IV ¢wiartce, m.in. uprawianie hobby albo udzial w réznego
rodzaju plenerowych inscenizacjach historycznych czy zagranicznych wy-
jazdach studyjnych. Ogladajac widowisko historyczne, np. plenerowa re-
konstrukcje bitwy pod Grunwaldem, naocznie sledzimy losy bohateréw
tej batalii z epoki §redniowiecza. W ten sposéb intencjonalnie i poprzez
akt autonomiczny uczymy sie historycznego przebiegu bitwy, a w sposéb
nieuswiadomiony i selektywny zarazem poznajemy np. detale stroju
uczestnikéw tego wydarzenia. Pod warunkiem oczywiscie, ze rekonstruk-
cja bedzie rzetelna. Podobny w sensie edukacyjnym charakter maja stu-
dyjne wyjazdy dorostych w ramach programéw unijnych, np. Grundtvig,
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tzw. asystentura (shadowing). Dorosli w trakcie wyjazdu towarzysza orga-
nizatorowi jakiego$ przedsiewziecia edukacyjnego podczas jego codzien-
nej pracy i intencjonalnie poznaja metodyke podejmowanych przez niego
czynnosci organizacyjnych, ale zarazem nieswiadomie uczg si¢ np. ,sto-
sownosci” pewnych zachowan, ktére ta osoba w obserwowanych przez
nich sytuacjach wykazuje.

By¢ moze zachowania te zostana po pewnym czasie uznane za $wia-
doma czynno$¢ uczenia sie. Fakt taki moze mie¢ miejsce, gdy w zyciu doro-
stego wystapi incydent krytyczny, polegajacy na tym, ze kto$ zapyta tego
dorostego o jakis przyklad stosownosci lub nie danego zachowania, a wte-
dy ten dorosty zreflektuje sie i odpowiadajac na zadane pytanie, uzna, ze
to, czego w sposéb autonomiczny i selektywny zarazem doswiadczyl, to
tez byla edukacja. Niektdre organizacje spoleczne i biznesowe, rozumiejac
ten mechanizm, staraja siespecjalnie takie, opisane powyzej wydarzenia
aranzowacé. W ten sposdb uczestnicy wyjazdéw studyjnych, stazy czy in-
nych form kaskadowo dzielg sienie tylko swojg wiedza formalnga czy poza-
formalng, ale i nieformalna.

Etapy klaryfikacji pojecia nieformalne uczenie sie

Interesujaca, w aspekcie historycznym, klasyfikacje przedstawil Ge-
rald A. Straka. Zaproponowana przez niego periodyzacja etapéw klaryfika-
cji pojecia nieformalne uczenie sie (Straka, 2004) obejmuje okres ponad p6t-
wiecza, to jest od konca II wojny $wiatowej az do czaséw wspoélczesnych,
i wyszczegoélnia piec jakosciowo réznych etapéw. Zdaniem tego autora po-
czatkéw procesu konceptualizacji zakresu znaczeniowego terminu niefor-
malna edukacja dorostych nalezy doszukiwac sie w 1947 r. Wtedy to UNE-
SCO wydalo raport Edukacja w krajach rozwijajgcych sie (UNESCO, 1947),
w ktérym edukacje, w tym edukacje dorostych, uznano za fundament ko-
niecznych reform cywilizacyjnych. Poprzez modernizacje edukacji, jak do-
wodzono, mozna jednoczesnie osiaggnaé¢ dwa wzajemnie dopelniajace sie
cele: wzrost ekonomiczny i tad spoteczny oparty na zasadach réwnosci spo-
tecznej i demokratycznych mechanizmach sprawowania wtadzy. Wtasnie
edukacja pozaformalna miala odegra¢ kluczowa role w tych przemianach.
Uzasadnienia budowano na keynesowskiej ekonomii, dowodzac, ze tylko
edukacja w tym obszarze gwarantuje osiggniecie réwnie istotnych celéw,
jakie stawia sobie edukacja formalna, ale zdecydowanie nizszym kosztem
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i w bardziej elastycznej strukturze (Straka, 2004, s. 4). Warto zaznaczy¢,
ze przez okreslenie edukacja pozaformalna rozumiano wszystkie inne niz
formalne dziatania edukacyjne podejmowane ,dla i przez” dorostych. Zda-
niem Geralda Straki pierwszy etap trwat od 1947 do 1958 .

Oczekiwania, ktére wigzano z tym okresem, okazaly sie mrzonka. Po
dekadzie jalowych préb reformatorzy odeszli od idei modernizacji spote-
czenistw poprzez inwestycje w edukacje pozaformalng na rzecz koncen-
tracji $rodkéw i masowy rozwdj instytucji edukacji formalnej: szké? i pla-
cowek ksztalcenia zawodowego. Przekonanie, ze tylko formalne instytucje
moga doprowadzi¢ dorealizacji zalozonych celéw, sprawilo, ze co najmniej
na nastepna dekade zmarginalizowano w ten sposéb znaczenie edukacji
innej niz formalna. Taka praktyka spowodowala takze, ze punkt ciezko-
$ci zwigzany z rozumieniem, czym jest jako$ciowy wymiar edukacji doro-
stych, przemiescit sie i ponownie w centrum zainteresowania badaczy po-
stawil procesy nauczania.

Kolejny etap zaczal sie z poczatkiem lat 70. i trwal kolejng dekade
(Straka, 2004, s. 4). Inspiracja do zmiany paradygmatu w edukacji do-
rostych byla aktywnos¢ réznego rodzaju edukatoréw, ktérzy pod wpty-
wem idei alfabetyzacji funkcjonalnej autorstwa Paulo Freire’a (Demetrio,
2006) rozpoczeli dziatania z zakresu spolecznej edukacji. Istotg podejmo-
wanych dziatan edukacyjnych byt bezposredni dialog, jaki edukator pro-
wadzil np. z mieszkancami brazylijskich slumséw. Celem takich rozméw
byt, poza uczeniem alfabetu, mimowolny wzrost $wiadomosci spotecznej
i narodowej, a takze politycznej tych mieszkancéw. Zdaniem Helen Colley
i pozostalych autoréw raportu Pozaformalne uczenie sie. Odwzorowanie ob-
szaru pojeciowego wlasnie w tej drugiej fazie mozna wyrézni¢ co najmniej
dwa znaczace nurty. Pierwszy, ktéry w edukacji pozaformalnej upatrywat
szanse na zmiany spoleczne, kojarzony byt z inicjatywami podejmowany-
mi przez ruchy feministyczne, antyrasistowskie czy walczace o prawa ro-
botnikéw. Organizacje te, w formule edukacji pozaformalnej, czesto po-
dejmowaly sie realizacji radykalnych w odbiorze projektéw edukacyjnych,
ktérych celem bylto zwrécenie uwagi spotecznej na negatywne zjawiska be-
dace konsekwencja nastepujacych przemian spolecznych. Drugi nurt upa-
trywal w edukacji pozaformalnej szanse na emancypacje uczacych sie, kté-
rzy poprzez te forme edukacji przejma catkowita kontrole nad wlasnym
procesem uczenia si¢. Uzasadnieniem tego drugiego nurtu byly zaréwno
koncepcje spoleczno-kulturowego rozwoju spoleczenstw, jak i sytuacyjne
teorie uczenia sie (Straka, 2004, s. 4; Colley iin., 2003, s. 7).
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Etap trzeci rozpoczal sie okoto 1980 r. Byl konsekwencja prowadzo-
nych debat nad postepujacym procesem odformalizowania szkolnej edu-
kacji dorostych z jednej strony, a z drugiej coraz czestszym, nieomalze
niezauwazalnym procesem formalizacji inicjatyw z obszaru edukacji po-
zaformalnej. Zasymboliczny efekt tych wspéibieznych, cho¢ o zwrocie bie-
gnacym z kraficowo réznych biegunéw, uznaje sie publikacje Narodowych
Standardéw Kwalifikacji Zawodowych (The Review of Vocational Qualifi-
cations Raport; RVQ,1986), ktére wprowadzono do powszechnego stoso-
wania w 1987 r. w Anglii. Opracowane standardy nie s formalnie zdefinio-
wane w rozumieniu jezyka szkolnych efektéw (outcomes), jakich osiagniecie
powinno charakteryzowac absolwenta np. szkoly zawodowej czy uniwersy-
tetu. Maja jednak spelnia¢odmienng role. Stwarza¢ ekwiwalentng ptasz-
czyzne certyfikacji dla tych, ktérzy uczac si¢ w innych niz szkolne for-
mach, chcg potwierdzi¢ formalnie fakt osiggniecia podobnych lub takich
samych efektéw, jakie uzyskali inni, koniczacokreslony cykl ksztalcenia in-
stytucjonalnego.

W Stanach Zjednoczonych réwnie symboliczny efekt, jak publikacja
Narodowych Standardéw Kwalifikacji Zawodowych, mialo wystapienie
Lauren Resnick (Resnick, 1987, za: Straka, 2004) skierowane do uczestni-
kéw corocznego zjazdu Amerykanskiego Stowarzyszenia Badaczy Eduka-
cji, ktéraw swoim wystapieniu, zatytulowanym Uczenie sie w szkole i poza,
skrytykowala system edukacji formalnej, dowodzac, ze jest on gléwnie zo-
rientowany na ,wyuczenie” indywidualnej bieglosci kompetencyjnej, co
powoduje, ze cho¢ niektdrzy osiagaja przez takie nastawienie duza wpra-
we w okreslonych obszarach wiedzy, to dzieje sie tak, poniewaz ,siedza
samotnie w tawkach”. Metafora ta miata uzasadni¢ koniecznos$¢ rozwoju
innych kompetencji, takich, ktére pozwola uczacym sie stac sie réwnie bie-
glymi w sytuacjach autoedukacyjnych, poza kontekstem edukacji formal-
nej, np. w sytuacji funkcjonowania jako cztonkowie danej spotecznosci.

Etap czwarty, jak zwraca uwage Straka, rozpoczyna sie na poczat-
ku lat 90. Wtedy, jego zdaniem, edukacja pozaformalna zaczyna by¢ utoz-
samiana przede wszystkim z wszelkimi rodzajami dziatan edukacyjnych,
ktérych inicjatorem s3 organizacje pozarzadowe. Uzasadnienia dla podej-
mowanych przez te organizacje (gtéwnie z tzw. trzeciego sektora) inicjatyw
edukacyjnych nalezy upatrywaé w popularnych w tym czasie teoriach roz-
woju spolecznego, ktére interpretowaly zachodzace zmiany, raz przyjmu-
jac perspektywe feministyczng, innym razem etnokulturowa, to znowu
$rodowiskowa. Jednak bez wzgledu na to, jaka orientacja w obja$nianiu
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przemian rzeczywistosci spotecznej obowigzywala, gtéwna funkcja edu-
kacji pozaformalnej miala sta¢ sie promocja autentycznego doswiadcza-
nia uczenia sie, ktdre to uczenie sie¢ moze mie¢ miejsce jedynie w kon-
kretnej spotecznosci i tylko w nieformalny sposéb, poniewaz prawdziwa
wiedza ukryta jest gleboko, a prowadzi¢ moze do niej jedynie praktyko-
wanie uczenia sie (Straka, 2004).

Poczatek etapu piatego to inicjatywy pojawiajace sie na forum ré6z-
nych gremiéw Unii Europejskiej. Zasadnicze znaczenie ma tu szeroka pro-
mocja idei calozyciowego uczenia sie, w ktdrej nieustannie podkresla sie
znaczenie (range) innych niz formalne rodzajéw aktywnosci edukacyjne;.
Po raz kolejny tez wznowiono dyskurs na temat zakresu i znaczen eduka-
cji pozaformalnej i nieformalnej, ktére uznano za alternatywne wobec edu-
kacji formalne;j.

W polskiej literaturze przedmiotu takze mozna odnalez¢ watki tych
miedzynarodowych debat, aczkolwiek genealogia ksztaltowania sie pogla-
déw na zjawisko réznicowania sie obszaréw aktywnosci edukacyjnej do-
rostych wPolsce ma dluzszy rodowdd. Jézef Kargul w znaczacej publikacji
z tego zakresu zatytulowanej Obszary pozaformalnej i nieformalnej edukacji
dorostych. Przestanki do budowy teorii edukacji catozyciowej zwraca uwage na
dwuetapowos¢ tego procesu i wielos¢ jego kontekstéw. Podkresla takze, co
istotne w obliczu historycznej perspektywy, ze idee fizjokratéw, ktérzy we
Francji byli zwolennikami szkoty ekonomicznej, stanowity impuls do orga-
nizowania o$wiaty dorostych w Polsce, chociazby przez twércéw Komisji
Edukacji Narodowej (Kargul, 2005, s. 14).

W kontekscie rozwazan historycznych autora warto réwniez przypo-
mnie¢ o inicjatywach dwéch stowarzyszen, ktére mozna uznaé za proto-
typowe dla edukacji nieformalnej w Polsce tamtego okresu (Fatyga, 2004).
Pierwsze z nich to Towarzystwo Filomatéw (1817-1823), tajne stowarzy-
szenie, ktére skupialo mlodych dorostych, studiujacych w Wilnie, drugie
to Zgromadzenie Filaretéw, ktére powstalo po likwidacji przez wladze car-
skie Towarzystwa Filomatéw. Cele obu stowarzyszen byly podobne, miaty
harmonijnie laczy¢ mlodzienicze umilowanie zycia, spotecznikostwo, pa-
triotyzm i samoksztalcenie (Pietraszkiewiczéwna, 1934).

W kolejnych latach, w sytuacji braku panstwowosci polskiej, mamy
do czynienia z licznie podejmowanymi i bardzo réznorodnymi inicjatywa-
mi z obszaru edukacji nieformalnej. Mialy one posta¢ kélek samoksztal-
ceniowych, réznego rodzaju stowarzyszen i towarzystw naukowych waz-
nych dla zycia naukowego i obywatelskiego 6wczesnej Polski. Na tym polu
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spotykamy takze inicjatywy podejmowane przez organizacje kulturalne,
zwigzkowe czy wybitne postaci tamtego okresu, takie jak m.in. Adam Mic-
kiewicz (Pétturzyccy, 2005). Poprzestajac jedynie na wymienieniu tych
kilku wybranych inicjatyw, warto zauwazy¢, ze to, co charakterystyczne
dla 6wczesnej, innej niz formalna edukacji, jest w duzej czesci atrybutem
wspolczesnych pozaformalnych i nieformalnych inicjatyw edukacyjnych.
Ten obszar wspdlnej tozsamosci to konsekwencja m.in. §wiadomosci i in-
tencjonalnosci zamiaréw przy podejmowaniu poszczegdlnych inicjatyw;
braku sztywnej formy organizacyjnej, zwerbalizowanej w postaci doku-
mentu prezentujacego misje, ktdérej uzasadnienia poszukuje sie w konte-
stacji systemu oficjalnej (szkolnej) edukacji lub jego ograniczeniach, a tak-
ze przekonania, ze wiedza jest wartoscig autoteliczng.

Podobny poglad wyraza Mieczystaw Malewski. W artykule W poszuki-
waniu teorii uczenia sie ludzi dorostych autor konstatuje, ze redefinicja same-
go pojecia ,edukacja dorostych” byta konsekwencja dyskursu, jaki prowa-
dzono przez caly XX w. i w wyniku ktérego co najmniej dwukrotnie miata
miejsce paradygmatyczna zmiana. Pierwsza, zdaniem autora, nastapita na
poczatku lat 70., a teoretycznym uzasadnieniem zmiany byla propozycja
M.S. Knowlesa. Obecnie, wedtug autora, mamy do czynienia z druga zmia-
na (Malewski, 2006, s. 23-24). Jej istota jest uczynienie catozyciowego
uczenia sie centralng ideg edukacyjna, ktéra, jak dowodzi John Field, z jed-
nej strony poszerza terytorium edukacji, a z drugiej réznicuje populacje
0s6b uczacych sie i jeszcze bardziej komplikuje kwestie zakresuidefini-
cji samego terminu ,edukacja” (Field, 2003, s. 65, za: Malewski, 2006, s. 25).

Definicje formalnej, pozaformalnej i nieformalnej edukacji
dorostych. Perspektywa organizacji miedzynarodowych

Konsekwencja toczacych sie debat naukowych bylo przyjecie przez Ko-
misje Europejska w marcu 2000 r. w Lizbonie dokumentu pod nazwa Me-
morandum on Lifelong Learning, w ktérym nie tylko zaprezentowano wy-
kladnie idei calozyciowego uczenia sie, ale takze, respektujac wielo¢
przejawéw (rodzajéw) aktywnosci edukacyjnej i kontekstéw, w ktérych
taka aktywno$¢ moze zachodzi¢, dookreslono obszary takiej aktywnosci.
W tym dokumencie (Memorandum, 2000) wskazano na trzy obszary, do
jakich powinni$my odnosi¢ wszelkie rodzaje aktywnosci zwigzane z réz-
nymi rodzajami uczenia sie:
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1. Edukacje formalnga (formal learning) — zwigzang z formalnymi
procesami uczenia sie, ktéra ma miejsce w instytucjach tworza-
cych ustréj szkolny, a takze w szkolach i placéwkach ksztalcenia
zawodowego. Wynikiem takiej edukacji jest uzyskanie formalnych
kwalifikacji potwierdzonych odpowiednim $wiadectwem lub dy-
plomem.

2. Edukacje pozaformalng (non-formal learning) — zwigzana z proce-
sami uczenia sie, ktére maja miejsce poza instytucjami edukacyj-
nymi. Nie zawsze efektem takiej edukacji jest uzyskanie formal-
nie uznawanego $wiadectwa lub dyplomu, aczkolwiek zawsze jakis
certyfikat uczacy sie otrzymuja.Taka aktywnos$¢ edukacyjna moze
odbywac¢ sie w miejscu pracy lub poza nim, w réznego rodzaju
organizacjach i stowarzyszeniach, klubach i zwigzkach. Uczacy
sie, dzieki tak zorganizowanej aktywnosci edukacyjnej, moga za-
réwno doskonali¢ posiadane kompetencje zawodowe, jak i podno-
si¢ kompetencje ogdlne oraz np. zdobywa¢ wiedze specjalistyczng
iumiejetnosci szczegdlne, np. artystyczne czy sportowe. Za eduka-
cje pozaformalng nalezy, zdaniem autoré6w Memorandum, uzna¢
takze wszelka dzialalnos$¢ polegajaca na audytoryjnym lub indywi-
dualnym przygotowywaniu uczacych sie do zdawania egzaminéw
formalnych.

3. Edukacje nieformalnga (informal learning) — zwigzang z codzienng
aktywnoscig czlowieka. Ten rodzaj edukacji nie musi by¢ ani in-
tencjonalny, ani celowy. Moze po prostu przydarzac sie naturalnie
cztowiekowi w ciggu catego zycia i czesto nie by¢ przez niego uzna-
wany za edukacyjny (Memorandum, 2000, s. 8).

Analizujac zaproponowany przez Komisje Europejska podziat, war-
to zauwazy¢, ze po raz pierwszy w dokumencie tej rangi inne niz formal-
ne konteksty uczenia sie zyskaly tak wysoki status. Nie tylko poprzez fakt
ich wyréznienia czy definicyjnego rozgraniczenia, co staralem sie wyka-
za¢ w tekscie, ale takze poprzez zréwnanie ich formalnego statusu. Peter
Alheit zwraca réwniez uwage, ze te trzy rodzaje edukacji staja sie wo-
bec siebie komplementarne i w sposéb synergiczny zaczynajg towarzyszy¢
cztowiekowi w trakcie jego calego zycia i we wszystkich jego aspektach (Al-
heit, 2002).

Zawarte w cytowanym dokumencie rozstrzygniecia terminologiczne
nie stanowia swoistego novum. Rézne gremia $wiatowe i europejskie po-
dejmowaly od dawna préby uscislenia tych terminéw. Poczatkowo préby
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te dotyczyly stosowanego nazewnictwa, pézniej takze zakreséw definicyj-
nych trzech wyrdznionych rodzajéw edukacji, ktére podlegaly wielokrot-
nej modyfikacji. Analizujac dokumenty instytucji miedzynarodowych,
mozna zauwazy¢, ze proby dochodzenia do precyzyjnego skonstruowania
nazw wlasnych (definicji) obszaréw, w jakich odbywa sie aktywno$¢ edu-
kacyjna, badz to zwigzanaz uczeniem sie, nauczaniem czy uczeniem sie—
nauczaniem, nadal trwajg.

Poréwnujac zestawione w tabeli 1 wybrane definicje edukacji formal-
nej, pozaformalnej i nieformalnej, ktére powstaly w ciggu ostatniej deka-
dy z inicjatywy réznych miedzynarodowych gremiéw, mozemy zauwazy¢,
jak dynamicznie, ale harmonijnie do prowadzonego dyskursu naukowego,
zmienial sie zaréwno zakres definicyjny poszczegélnych pojeé, jak i prefe-
rencja w akcentowaniu kluczowych dla danego obszaru rodzajéw aktywno-
$ci edukacyjne;j.

To instytucjonalne postrzeganie rodzajéw aktywnosci edukacyjnej
dorostych, niezbedne chociazby dla poréwnywania efektéw osigganych
przez uczacych sie dorostych w kazdym z wymienionych trzech obszaréw,
coraz czesciej nie wystarcza. Wprawdzie kluczowe dla rozstrzygnied termi-
nologicznych kwestie uzyskaly uzasadnienie teoretyczne i status norma-
tywny, ale wydaje sie, ze warto réwniez zadbac o implikacje, jakie zaréwno
teoretyczne konstatacje, jak i przyjete przez miedzynarodowe organiza-
cje definicje niosadla codziennej praktyki. Problem ten nabiera swoiste-
go znaczenia, poniewaz w kazdym z trzech omawianych obszaréw prowa-
dzone sa r6zne dzialania edukacyjne. Powoduja inny efekt, realizowane sa
w odmiennym $rodowisku, inna jest zaré6wno ich natura (teoretyczna pra-
womocno$c), jak i posta¢ (forma organizacyjna) takiej edukacji.

W przypadku formalnej edukacji watpliwosci s zdecydowanie mniej-
sze. Status tej edukacji, jak wielokrotnie wykazywano to w niniejszym
tekscie, jestze swojej natury ,przejrzysty” i w duzej mierze dobrze spara-
metryzowany . Edukacja pozaformalna i nieformalna sa trudniejsze do
rozpoznania, ale za to nieporéwnywalnie dostepniejsze. Istotne wydaja
sie réwniez kategorie relacji pomiedzy uczestnikami takiej aktywnosci.
W obu rodzajach edukacji relacje pomiedzy uczestnikami maja partnerski
charakter, co sprawia, ze stronom bardziej zalezy na jako$ci porozumienia
sie. Warto réwniez przypomnie¢, ze wlasnie te dwa rodzaje edukacji cechu-

* Z zastrzezeniem, ze formalna edukacja stanowi jedynie wierzchotek ,géry lo-
dowej” edukacji.
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je naturalnie wlasciwa im permanencja, ktéra czesto w potocznym odbio-
rze interpretowana byla jako cecha pochodna hierarchii instytucjonalne;j.
To edukacja pozaformalna i nieformalna daja mozliwo$¢ jej podejmowania
na réznych etapach zycia i obecne s3 pod wieloma postaciami. I wreszcie
w obszarach tej edukacji ,,ukryty jest Skarb” (Delors, 1998) rozumiany jako
szansa na rozwdj osobisty i zarazem ,przestanka do budowy catozyciowej
edukacji” (Kargul, 2005).

Tabela 1. Zestawienie wybranych, kluczowych elementow definicji edukacji formalnej, pozaformalnej

i nieformalnej
Data powstania Zrodio Definicja edukacji | Definicja edukacji | Definicja edukacii
dokumentu definicji formalnej pozaformalnej nieformalnej
ISCED - Internatio- | Edukacja formalna to | Edukacja pozalor Edukacja nieformal-
1997 nal Standard Classi- | nauczanie poczat- | manato nauczanie | na to nauczanie
fication of Education | kowe, ogbineiza- | zorganizowane poza | poprzez codzienne
(Miedzynarodowa | wodowe dla osob | placowkami edukacji | doSwiadczanie
Standardowa Klasy- | ponizej 25. roku formalnej, dia zdefinio- | (np. poprzez kon-
fikacja Ksztalcenia) | zycia. wangj grupy uczest- | takty z przyjacioimi,
nikow, prowadzace do | sgsiadami, kolegami,
0siagniecia wyznaczo- | grupa towarzyska
nychw programach | itp,).
nauczania celow.
EC - Furopean Edukacja formalna | Edukacja pozafor- | Edukacja niefor-
2000 Commission (Komi- | to uczenie sig, malna to uczenie | malna to uczenie
sja Furopejska) ktore odbywa sig sig poza giownym | sie z zycia, z co-
w szkotach iinnych | nurtem systemu dziennych sytuaci,
placowkach oswiato- | nauczania. Nie niekoniecznie inten-
wych i prowadzi do | prowadzi do uzy- cjonalne.
uzyskania kwalifikacji - | skania kwalifikacji
formalnych. formalnych.
CEDEFOP - Edukacja formaina | Edukacja pozafor- | Edukacja nieformal-
2005 European Centre for | to celowa (intencjo- | malna to celowa (in- | na to nieintencjonal-
the Development of | nalna) i zaplanowana | tencjonalna) i zapla- | na i nieplanowana
VocationalTraining | aktywno$¢ polegajg- | nowana aktywno$e, | aktywnos¢ uczenia
(Europejskie Cen- | ca na uczeniu sig. | bez wyznaczonych | sie.
trum Rozwoju Ksztat- celow uczenia sie.
cenia Zawodowego)
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Tabela 1. Zestawienie (ciag dalszy)

Data powstania Zrodio Definicja edukacji | Definicja edukacji | Definicja edukacii
dokumentu definicji formalnej pozaformalnej nieformalnej
2006 EUROSTAT - Definicja przyjeta Definicja przyjeta za: | Edukacja nieformal-
Furopejski Urzad za: ISCED (1997): ISCED (1997): na to intencjonaine
Statystyczny Edukacja formalna | Edukacja pozafor- uczenie sig, ale
to nauczanie manatonauczanie | mnigj zorganizowane
poczgtkowe, ogoine | zorganizowane i mniej ustrukturyzo-
i zawodowe dla poza placowkami wane niz nauczanie.
0s0b ponizej edukacj formalngj, dia
25. roku zycia. zdefiniowanej grupy
uczestnikow,
prowadzace do
osiggniecia wyznaczo-
nych w programach
nauczania celow.
2007 OECD - Organiza- | Edukacja formalna | Edukacja pozafor- | Edukacja nieformal-
tion for Economic to uczenie si¢ malna to intencjonal- | na to nieintencjo-
Co-operation and w szkotach, ne (celowe) i zgodne | nalng,
Development centrach ksztatcenia | z przyjetym progra- | nieustrukturyzowane
(Organizacja zawodowegooraz | mem uczenie sig, | i niezorganizowane
Wspdtpracy Gospo- | w migjscu pracy. kiorego wynikinie | uczenie sig, przyda-
darczej i Rozwoju) podlegaja formalnej | rzajgce siewmigjscu
ocenie. Nie prowadzi | pracy, wypoczynku
tez do uzyskania Czy zyclurodzinnym.
formalnych kwalifikacji
2008 CEDEFOP - Edukacja formalna | Edukacja pozafor- | Edukacja nieformal-
Furopean Centre to uczenie si¢ malna to celowa na to nieintencjonal-
for the Development | w szkofach, centrach | (infencjonalna) ne, nisustrukiuryzo-
of Vocational ksztalcenia zawodo- | i zaplanowana wane i niezorganizo-
Training (Europejskie | wego i podczas aklywnosc, bez wy- | wane uczenie sie,
Centrum Rozwoju | pracy w danym znaczonych celow | przydarzajace
Ksztalcenia zawodzie. uczenia sie. sie w migjscu
Zawodowego) pracy, wypoczynku
Czy ZyCiu
rodzinnym.

Zrédio: Werquin, 2007, s. 3.

Poniewaz te dwa rodzaje edukacji staja sie niekwestionowanym prioryte-
tem na nadchodzace lata, warto, dbajac o ich czytelnos¢, nie tylko w pro-
wadzonych debatach, ale takze w praktyce dnia codziennego zwréci¢ uwa-
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ge na fakt, ze praktyka edukacji pozaformalnej i nieformalnej ma rézne
oblicza. Oprécz tych pozadanych réwniez te, ktére powinny stanowic¢ ob-
szar refleksji krytycznej. Mozna do nich zaliczy¢ tendencje do formaliza-
cji, instytucjonalizacji czy wrecz biurokratyzacji inicjatyw edukacyjnych,
ktére w opacznie pojetym interesie spotecznej czytelnosci obrastaja proce-
durami, funkcjami czy fasada szyldéw. Zastanowienie wzbudzi¢ powinno
takze rytualizowanie np. proceséw uczenia sie, ktére w pewnych warun-
kach moga doprowadzi¢ do sytuacji ,edukacji dla dyplomu”. Powszechna
bowiem praktyka stalo sie przygotowywanie dla uczacych sie dorostych
quasi-dyploméw czy quasi-certyfikatéw, ktére powoduja ,zamglenie” sa-
mej wartosci uczenia sie, ktéra powinna by¢ przede wszystkim zrédlem
osobowej satysfakcji.

Wreszcie, aby debata wokét edukacji nieformalnej byta dojrzata, war-
to, aby glos w niej zabrali réwniez praktycy. Mozemy wéwczas przyjaé, ze
kwestie fundamentalne dla aktywnosci edukacyjnej dorostych, takie jak
procesy uczenia sie, nauczania czy prawidtowosci rozwoju, stang sie nie
tylko przedmiotem refleksji i debat uczonych czy politykéw spotecznych,
ale takze troska kazdego. Przeciez wszyscy bez wyjatku doswiadczamy
edukadji, tylko zeniektérzy uswiadamiaja to sobie zbyt pézno.
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Epilog

Mimo uplywu lat nadal nie toczy sie wspélna debata wokét watkéw, ktére
byly przedmiotem artykulu. Kazda ze stron wymienionych w poprzednim
akapicie niniejszego tekstu rozwija wlasng narracje przedmiotowych za-
gadnien. Dzieje sie tak, poniewaz co innego jest przedmiotem troski pro-
wadzonych w tym obszarze dyskusji.

Srodowiska akademickie, budujac system wiedzy, stale daza do kla-
ryfikacji wlasciwosci badanych zjawisk, ktére determinuja jako$¢ uczenia
sie wspierajacego rozwdj czlowieka w dorostosci, na czym szczegdlnie za-
lezy andragogom. Trzeba jednakze pamietad, ze w duzej mierze nieformal-
ne uczenie sie odbywa sie poprzez procesy asymilacji, co sprawia, ze za-
chodzi obawa akceptacji przez uczacych sie dorostych np. autorytarnych
przestanek czy niepodwazalnych dogmatéw badz bierna akceptacja popu-
laryzowanych konwenanséw zamiast krytycznego poszukiwania czy (re)
konstruowania znaczen. Istnieje przeciez zasadnicza réznica miedzy pro-
cesem asymilacji, w ktérym nowe doswiadczenia konstruowane s3 tak,
aby odpowiadaly juz istniejacym strukturom wiedzy — Dewey tego typu
praktyke okreslal terminem ,nabywanie” wiedzy i ponad sto lat temu upa-
trywal w tym procesie klucz do samodzielnego uczenia sie - a asymilacja,
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w wyniku ktérej przyjmuje sie, ze nowe doswiadczenia powinny stwarzad
okazje do transformacji posiadanej wiedzy, ktéra prowadzi nie tylko do
zmiany samej jej struktury, ale poprzez refleksje czy transformatywny wy-
miar doswiadczenia do $wiadomej zmiany postawy dorostego.

Srodowiska praktykéw, ktérych reprezentanci, podejmujac rézno-
rodne dziatania na rzecz wspierania uczacych sie dorostych, czesto pomi-
jaja w prowadzonych debatach, a tym samym w proponowanych rozwia-
zaniach praktycznych, role tych czynnikéw, ktére maja konstytutywne
znaczenie dla procesu uczenia sie w dorostosci. Tacy przedstawiciele tej
spolecznosci postrzegaja aktywnos¢ edukacyjna raczej jako dziatalnosé
zbudowana na wykorzystaniu zasobéw, jakie dostarczaja spotecznosci,
w kregu oddzialywania ktérych zyja dorosli, przy czym istotna role odgry-
waja w tym procesie zasoby kultury danej spolecznosci. W ten sposéb bu-
dowane sa, a w procesie aktywnosci podmiotowej renegocjowane, wzorce
praktyki spotecznej. Staja sie one swoistymi narzedziami umozliwiajacy-
mi rozwdj osobowy nie tylko ,umiejscowiony”, ale takze potencjalnie uzy-
teczny w innych kontekstach. Aby tak sie stalo, danej praktyce powinna
towarzyszy¢ formuta uogélniajaca, poniewaz zasoby kultury maja przede
wszystkim wymiar symboliczny.

Srodowiska politykéw spolecznych, prébujac zapanowac nad pro-
cesami, ktére trudno kontrolowaé, proponuja procesy walidacji jako od-
$wiezong formute aktualizacji statusu uczacego sie dorostego, przy czym
w zaleznosci od aktualnych potrzeb gospodarczych zmieniajg prioryte-
ty dotyczace ksztalcenia dorostych. Efektem takich dziatan jest podjeta
ostatnio kolejna préba zakorzenienia w teorii, praktyce, ale tez kulturze
edukacyjnej poje¢, ktére odpowiadaja literze i duchowi propozycji formu-
towanych we Wspdélnocie Europejskiej. Poczatki takiego dzialania mo-
zemy dostrzec w roku 2013, kiedy rzad polski przyjal nowe dokumenty
strategiczne — ,Perspektywe uczenia sie przez cale zycie” i, Strategie Roz-
woju Kapitalu Ludzkiego”. W dokumentach tych okreslono, ze kluczowym
czynnikiem urzeczywistnienia sie¢ idei uczenia sie przez cale zycie s3...
umiejetnoscil!

W zwigzku z tym w 2019 r. powstala Zintegrowana Strategia Umie-
jetnosci 2030. W tym dokumencie zdefiniowano zaréwno podstawowe
pojecia polityki na rzecz uczenia sie przez cale zycie, jak i warunki oraz
mozliwosci ich realizacji. Takie rozwigzania w mysl tez zawartych w tym
rzagdowym dokumencie maja zapewni¢ wzmocnienie kapitatu spoleczne-
go, wzrost gospodarczy oraz zadba¢ o odpowiedni poziom zycia w Polsce.
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Wspominam o tym rozwigzaniu, poniewaz dokument zawiera opis-inter-
pretacje zjawiska, jakim jest uczenie sie dorostych. Zgodnie z zapisem tego
dokumentu uczenie sie dorostych rozumiane jest jako uczenie sie na eta-
pie zycia dorostego, ktéry stanowi wydzielony etap uczenia sie przez cate
zycie i odbywa sie w réznych formach i miejscach (w kontekscie formal-
nym, pozaformalnym i nieformalnym). W mysl tego zapisu uczenie sie do-
rostych wpisane jest w cigg dziatan edukacyjnych towarzyszacych catemu
zyciu czlowieka od wczesnych lat az do péznej starosci, a kluczowa role
w tak rozumianym uczeniu sie dorostych odgrywaja posiadane, rozwijane
i nabywane umiejetnosci. Autorzy maja tu na mysli rozwijanie umiejetno-
$ci podstawowych, przekrojowych i zawodowych, ktére sa $cisle zwigzane
z uczeniem sie przez cale zycie i w réznych jego kontekstach: osobistym,
rodzinnym, spotecznym, zawodowym (ZSU 2030).

Nie podejmuje sie polemiki z tezami zapisanymi w dokumencie poli-
tycznym, nie zamierzam réwniez nawotywa¢ do krucjaty przeciwko réz-
nym $rodowiskom praktykéw, ktérzy myslac, ze wspieraja dorostych w ich
rozwoju, prowadza mniej lub bardziej przejrzyste dzialania socjalizacyjne,
chcialbym jedynie ponownie zaapelowa¢ o dialog. Uczenie sie ma w prze-
wazajacej wiekszosci charakter dialogiczny, budowa porozumienia na
rzecz uznania nieformalnego uczenia sie cztowieka za formutle aktywno-
$ci edukacyjnej réwnoprawng z innymi formutami — uczeniem sie pozafor-
malnym i formalnym — wymaga debaty.



