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The idea of lifelong learning has appeared in 1920’s, situating on the background of the phenomena
of adult education, which, since it emergence, have been a long way - as shall be defined - from the
socialization of the masses to the empowerment of individuals, and the prospect of such changes is
included into a peculiar continuum - between industrialization and urbanization, and the knowledge
society.

Nowadays the problem of lifelong learning goes far beyond the traditionally perceived adult edu-
cation. Inscribing itself into the global educational discourse becomes its essential issue - it refers to
the questions of educational possibilities and opportunities in the different socio-cultural contexts. It
dominates the discussions on adult education, vocational training and higher education, providing
a theoretical framework for the development of relevant policy and action strategies, but in addition it
plays a crucial role in economic debates on labour market, quality, capacity, sustainable development,
learning in organizations and - importantly - it also appears in non-education-related debates inc-
luding such issues as: social exclusion, unemployment, environmental protection, active citizenship
and health. The phenomenon of lifelong learning allows to respond to such conceptual categories as
flexibility and uncertainty. As a result of technological advances, competition creates the need for
flexibility which in case of learners is, in the one hand, recognised as emancipation, and in the other, as
a threat to individuals enable to meet the new requirements associated with individual responsibility
for the course of the educational path. Alongside opinions presenting anti-institutional interpretation
of lifelong learning, the ,supply” of an institutional offer of adult education is raised. The conclusions
of the presented analyses results in showing lifelong learning as a phenomenon, which is not unam-
biguously evaluated, since it may by understood as a the purpose, a process, an effect, a form of
self-realization, a socio-cultural constraint, and at least as an important field of educational reality in
the word of new challenges.

Key words: lifelong learning, adult education, educational policy, opportunities and barriers, techno-
logical advancement and cultural changes, individual responsibility for the course of the educational
path (individualization of the educational path)
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Idea edukacji ustawicznej pojawila sie juz w latach 20. XX wieku, sytu-
ujac sie na tle fenomenu edukacji dorostych, ktora takze od czasu swego za-
istnienia , przeszia” dluga droge - mozna ja okresli¢ - od ,uspotecznienia”
mas do upodmiotowienia jednostek, zas perspektywa tych zmian zawiera sie
w swoistym kontinuum - pomiedzy uprzemystowieniem i urbanizacja a spo-
teczenstwem opartym na wiedzy i zrbwnowazonym rozwojem'. Wspolcze-
$nie jednak problematyka calozyciowego uczenia sie wykracza znacznie poza
tradycyjnie rozumiang edukacje dorostych. Wpisujac sie w globalny dyskurs
edukacyjny, staje sie jego zasadnicza kwestig - dotyka problemoéw zwiaza-
nych z mozliwosciami oraz szansami edukacyjnymi w réznych kontekstach
kulturowych. Wspoélczesnie takze dominuje w dyskusjach dotyczacych edu-
kacji dorostych, ksztalcenia zawodowego, szkolnictwa wyzszego, zapewnia-
jac ramy teoretyczne dla budowania odnosnej polityki, jak i strategii dzia-
fan, jednak obok tego odgrywa kluczowa role w debatach ekonomicznych
dotyczacych rynku pracy, jakosci, wydajnosci, zrownowazonego rozwoju,
uczenia si¢ w organizacjach i - co wazne dla rozumienia istoty przeobrazen -
pojawia sie w debatach nie zwigzanych bezposrednio z edukacja, takich jak:
wykluczenie spoteczne, bezrobocie, ochrona srodowiska, aktywne obywatel-
stwo, zdrowie publiczne®. Pojecie to zwigzane jest z teorig kapitatu ludzkiego,
ktéra szczegdlnie podkresla wartos¢ inwestowania w edukacje i ksztalcenie,
poniewaz ma to z zalozenia przynosic zyski w postaci rozwoju gospodarcze-
go oraz rozwoju jednostek i spoteczeristwa’.

Mozna powiedzie¢, ze obecne sformulowania calozyciowego uczenia
sie oraz spoleczenstwa uczacego sie maja swoj poczatek w ekonomicznych
przemianach zachodzacych w latach 80. w demokracjach zachodnich, a takze
w nowych kierunkach, ktére obierata polityka spoteczna i gospodarcza w la-
tach 90. XX wieku. W latach 80. miata miejsce koncentracja uwagi na ekono-
mii, czeSciowo jako nastepstwo neoliberalizmu zapoczatkowanego w polityce
zachodniej, a czesciowo w wyniku przeksztalcerr gospodarczych. Wiekszos¢
dyskusji politycznych lat 90. dotyczyla transformacji gospodarczej, gtéwnie
jednak w kontekscie przemian technologicznych, przemian w komunikacji
i produkcji powodujacych zwiekszenie miedzynarodowej konkurencji. Wraz
z kurczeniem sie odleglosci w wyniku postepu technologicznego i pojawie-

! E. Solarczyk-Ambrozik, Makrostrukturalne uwarunkowania zmiennosci systemu oswiaty do-
rostych, [w:] Zmiana spoteczna a kompetencje edukacyjne dorostych, red. K. Przyszczypkowski, E. So-
larczyk-Ambrozik, Koszalin 1995; taze, Ksztafcenie ustawiczne w perspektywie globalnej i lokalnej.
Miedzy wymogami rynku a indywidualnymi strategiami edukacyjnymi, Poznar 2009.

2 E. Solarczyk-Ambrozik, Uczenie sie przez cale Zycie jako rzeczywistos¢ edukacyjna. Dyskurs
catozyciowego uczenia si¢ w tle zmian spoteczno-ekonomicznych, [w:] CatoZyciowe uczenie sie jako wy-
zwanie dla teorii i praktyki edukacyjnej, red. E. Solarczyk-Ambrozik, Poznan 2013.
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niem sie konkurencji wyzwaniem stala sie globalizacja. Zmiany te spowodo-
waly réwnoczesnie zwiekszenie tempa codziennego zycia i wieksza niepew-
nos¢ w swiecie, w ktérym rzady narodowe sprawuja coraz mniejsza kontrole
nad miedzynarodowymi korporacjami*.

Rozumieniu calozyciowego uczenia sie jako zjawiska spoleczno-kulturo-
wego sprzyja odniesienie sie do innych aspektow zycia spotecznego, takich
jak miedzy innymi kultura posttradycyjna, charakteryzujaca sie¢ wiekszym
pluralizmem i zwigkszong niepewnoscia we wszystkich aspektach zycia (na
przyklad we wzorach funkcjonowania rodziny), wieksza réznorodnoscia
oraz heterogenicznoécia wartosci®. Fenomen calozyciowego uczenia pozwa-
la przyblizy¢ odniesienie do takich kategorii pojeciowych, jak elastycznosc¢
i niepewnos¢. Zwiekszona w efekcie postepu technologicznego konkurencja
miedzynarodowa stwarza potrzebe elastycznosci, ktéra w przypadku ucza-
cych sie ujmowana jest jako emancypacyjna, poniewaz otwiera mozliwosci
nowych rodzajéw praktyki. Oznacza to jednak réwnoczesnie, ze jednostki
w elastyczny spos6b, na wlasng odpowiedzialnosé, tacza uczenie sie z praca,
zwiekszajac w ten sposéb tempo zycia, jak rowniez intensyfikujac rownocze-
sne obciazenie praca i nauka. Pojecia szybkiego reagowania i elastycznosci
wdrazane sa w sposob, ktéry promuje zmiane instytucjonalna, jaka jest na
przyklad urynkowienie edukacji i ksztalcenia. Innymi kategoriami pojecio-
wymi, istotnymi dla rozumienia fenomenu uczenia sie przez cale zycie, obok
indywidualnej odpowiedzialnosci za przebieg Sciezki edukacyjnej, sa kate-
gorie ,dostepu” do réznych form ksztalcenia oraz ,orientacja na uczacego
sie” (learner centredness), ktore wiaza sie z humanistycznym podejéciem do
procesu uczenia sie oraz z dyskursem sprawiedliwosci spolecznej, a mimo
tego jednak moga by¢ wdrazane w sposéb pozwalajacy jednostkom na kie-
rowanie soba bedace w zgodzie z przyjetymi i odzwierciedlonymi w polityce
strategiami uczenia sie przez cate zycie®.

Jak wskazuja B. Morgan-Klein i M. Osborne, opisujac fenomen catozy-
ciowego uczenia si¢, warto wyjasni¢ zakres uzywanych powszechnie pojec,
ktore odnosza sie do Sciezek edukacyjnych uczacych sie oraz ich narracji. Ter-
min , kariera ksztalcenia si¢”, ktéry spopularyzowali miedzy innymi Bloomer
i Hodkinson, odnosi si¢ do wydarzen, czynnosci i interpretacji rozwijajacych
w czasie indywidualne sktonnosci do uczenia sie. Trajektorie uczenia sie to
Sciezki pokonywane przez jednostki na przestrzeni ich zycia, a poniewaz nie-
ktore jednostki lub grupy jednostek znajduja sie w lepszej pozycji spotecznej,
powoduje to, ze ich trajektorie r6znia sie. Samoukierunkowanie, postrzegane
czasem jako predyspozycja do przejmowania odpowiedzialnosci za wyzna-

4 Tamze, s. 2.
> R. Usher, R. Edwards, Lifelong Learning - Sings, Discourses, Practices, Dordrecht 2007.
¢ B. Morgan-Klein, M. Osborn, The Concepts and Practices.
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czanie wlasnej kariery i trajektorii uczenia sie, rtownowazone jest przez oko-
licznosci personalne’.

Orientacja na uczacego si¢, obok przesuniecia nacisku z ksztalcenia na
uczenie sie, bedgca wyrazem przesuniecia paradygmatycznego w edukacji
dorostych, nie jest jednak zawsze wyrazem humanistycznego, andragogicz-
nego podejécia do procesu uczenia si¢, poniewaz cele uczestniczenia w nim
sa coraz czeSciej narzucane z zewnatrz, zgodnie z agendami calozyciowego
uczenia sie, wyrazonymi w polityce edukacyjnej formutowanej na ré6znym
poziomie®. W zwiazku z tym podkresla si¢ znaczenie orientacji na wyni-
ki, szczegdlnie zas w kontekscie dgznosci do konstruowania nowych jed-
nostkowych tozsamosci, lepiej przystosowanych do realizowania osiggniec¢
i spotecznych oczekiwan. Tozsamosci te sg dla jednostek atrakcyjne, ponie-
waz przedstawiane s jako sposéb radzenia sobie z niepewnosciami wspot-
czesnego zycia, a w zwiazku z tym jako majace charakter wzmacniajacy
(empowering). Sa dyskursywnie osadzone w badaniach, polityce i praktyce,
ktadacych nacisk na odpowiedzialnosé jednostki za ksztatt wlasnego zycia,
jej wieksza elastycznosé, przedsiebiorczosé, kreatywnos¢ i autonomie. Na-
cisk na wyniki obejmuje réwniez nieformalne formy uczenia si¢, miedzy
innymi dzialania majace na celu optymalizacje wlasnego ja, przedstawione
jako rodzaj utylitarnej przyjemnosci (jak na przyklad dbanie o ciato, stoso-
wanie diet, gimnastyka)®’.

W dyskursach catozyciowego uczenia sie optymalizacja wiasnego ja jest
zatem czynnoécia przedsiebiorczg; jednostka dokonuje odpowiedzialnych
wyboréw, ktére sa przystosowane do nowych praktyk pracy i sa takze wy-
razem odpowiedzialnosci za przebieg wlasnego zycia, jako opozycyjnej po-
stawy w stosunku do oczekiwari wobec panistwa w zakresie wsparcia edu-
kacyjnego. Jak argumentuje Crowther, nacisk na podmiotowos¢ i tozsamos¢
w calozyciowym uczeniu si¢ pelni funkcje regulacyjna - koncepcja catozy-
ciowego uczenia sie przenosi odpowiedzialno$¢ za uczenie si¢ na jednostki,
umniejszajac role panstwa opiekuriczego, kryjac redukcje publicznej sfery
demokratycznej, a takze traktujac ludzi jako podmioty polityki, co w zaloze-
niach ma zapewnic¢ im sprawne poruszanie si¢ we wspanialym $wiecie ela-
stycznego kapitalizmu™.

Badacze podejmujacy problem indywidualnej odpowiedzialnosci za
przebieg éciezki edukacyjnej czesto rozpatruja go tez, co zostalo juz wyzej za-

7 Tamze, s. 21.

8 R. Usher, R. Edwards, Lifelong Learning - Signs.

? B. Skegss, Class, Self, Culture, London 2004, za: B. Morgan-Klein, M. Osborn, The Concepts
and Practices, s. 18.

10°]. Crowther, , In and Against” lifelong learning: Flexibility and corrosion of character, Interna-
tional Journal of Lifelong Education, 2004, 23(2), s. 125-136.
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sygnalizowane, w kontekscie spotecznie konstruowanej tozsamosci uczacych
sie. Procesy te opisane sa w teoriach edukacyjnych, ktére proponuja rézne
modele uczacego sie, a takze, co najwazniejsze, maja swoje odzwierciedlenie
w dyskursach calozyciowego uczenia sie. Dyskursy te oferuja indywidualizm
normatywny, z naciskiem na praktyki samozarzadzania oraz samooptymali-
zacje. Jednostkom zaleca si¢ uczestniczenie w procesie calozyciowego ucze-
nia si¢, rozumianego jako spos6b adaptacji do spotecznych i ekonomicznych
przemian. Dlatego, dyskursy na temat calozyciowego uczenia sie ,zapra-
szaja” jednostki do identyfikowania si¢ z nowymi narracjami. Te spoteczne
narracje dotyczace ,,samooptymalizujacego sie przedsiebiorczego ja” moga
by¢ wzmacniajace, co juz sygnalizowatam, lub regulujace. Warto podkresli¢,
Ze pewne zasoby, na przyklad kapital kulturowy lub tozsamosciowy, moga
by¢ nieréwno rozdzielone. Poszczegdlne narracje dotyczace tozsamosci nie s
zatem w rownym stopniu dostepne dla wszystkich. Nie mozemy po prostu
zdecydowacé o przyjeciu dowolnej tozsamosci. Idac dalej tym tokiem argu-
mentacji, mozna stwierdzi¢, ze niektére kategorie uczacych sie maja wieksza
swobode, aby dokonaé¢ wyboru tego, jak usytuowac sie w ramach réznych
narracji dotyczacych tozsamosci, upowszechnianych w dyskursach catozy-
ciowego uczenia sie, badZ swobode tego, by z powodzeniem sie im oprzec.
Kluczowe jest to, ze tozsamosci te sa osadzone politycznie i historycznie. Dys-
kursy calozyciowego uczenia sie okreslaja uczacego sie w sposéb stuzacy re-
konstrukcji jego tozsamosci''.

Perspektywa ogladu poruszanych tu zagadnieni jest umiejscowienie ca-
tozyciowego uczenia si¢ w innej globalnej tendencji, jaka jest, jak podkresla
Griffn, ucieczka od publicznego zabezpieczania potrzeb ku liberalnej gospo-
darce rynkowej. Podstawa tego procesu jest odpowiedzialnoé¢ jednostki,
a takze reforma opieki spolecznej i innych stuzb. Towarzyszy temu rozwdj
prywatnego sektora w $wiadczeniu ustug oraz w obliczu globalizacji i gospo-
darki rynkowej wycofanie sie rzadu do roli strategicznej'.

Wedtug Elliota, spory dotyczace tego, czy uczenie sie jest zjawiskiem in-
dywidualnym czy spolecznym mozna zazwyczaj postawi¢ obok sporéw na
temat progresywnego - w socjalno-demokratycznym znaczeniu tego stowa -
lub tez nie, charakteru polityki calozyciowego uczenia sie. Spér, wedlug tego
autora, w rzeczywistosci dotyczy w takim samym stopniu odpowiedzialnosci
jednostkowej czy spolecznej za uczenie sig, jak i natury uczenia sie jako pro-
cesu. Autor ten stwierdza, ze strategiczna rola rzadu polega na , sterowaniu”
poprzez selektywna interwencje, za pomoca takich srodkéw, jak okreslanie
celéw, opracowywanie rankingéw i wskazywanie wynikéw, a nie przez na-

1 B. Morgan-Klein, M. Osborne, The Concepts and Practices, s. 20-21.
2 C. Griffin, From education policy to lifelong learning strategies, [w:] The age of learning. Educa-
tion and the knowledge society, red. P. Jarvis, London 2001.
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kazywanie i sankcjonowanie celéw polityki®. Dyskurs dotyczy postrzegania
calozyciowego uczenia sie jako formy polityki edukacyjnej w warunkach
neoliberalnej reformy opieki spolecznej. Powszechny jest poglad, ze polityka
calozyciowego uczenia sie jest bardzo blisko zwigzana z rzadem socjaldemo-
kratycznym, co z kolei laczy sie z postrzeganiem procesu uczenia sie jako
z zalozenia fundamentalnie demokratycznego. Griffin sugeruje, przyjmujac
radykalny poglad Elliotta, ze w rzeczywistosci calozyciowe uczenie sie moze
by¢ anty - edukacyjne [w znaczeniu anty-systemowe - E.S-A], gdyz odciaga
fundusze i srodki od publicznego systemu oswiaty, w zwiazku z czym, co
chcialabym mocno podkreéli¢, mozna sobie wyobrazi¢ polityke uczenia sie
przez cate zycie jako pierwszy krok w kierunku destabilizacji i dezorganizacji
systemu edukacji'.

Poglebiajac namyslt nad tak radykalnie zarysowana tezg, aktualnie chcia-
tabym odnies¢ sie do czesto podejmowanego w literaturze dotyczacej oma-
wianej problematyki, zaréwno tej o nachyleniu teoretycznym, jak i odnosza-
cej sie bardziej do obszaru praktyki edukacyjnej, czy tez raportujacej szeroko
rozumiane kwestie polityczne, problemu, jakim jest dysfunkcjonalnosé tra-
dycyjnych instytucji edukacyjnych. Badacze zagadnienia zwracaja uwage
na potrzebe ,cichej rewolucji”, na koniecznos¢ nowego tadu edukacyjnego
wykreowang calozyciowym uczeniem sie®. Jak podkreélaja Ucher, Bryant,
Johnson, ponowoczesno$¢ wymaga zmian dotychczasowych koncepcji edu-
kacji i aktywnosci dorostych, gdyz procesy edukacyjne staja sie coraz bardziej
zindywidualizowane, rozpatrywane jako rynkowe relacje pomiedzy produ-
centem i konsumentem - mamy do czynienia z sytuacjami, gdzie upowszech-
nienie wiedzy odbywa si¢ poza systemem instytucjonalnym'®. W obszarze
zmian paradygmatycznych okresla sie koniecznos¢ nowego tadu edukacyj-
nego zwigzanego z calozyciowym uczeniem sie, przejéciem od nauczania do
uczenia sie dorostych. Zajmowane przez badaczy stanowiska w tym wzgle-
dzie sytuuja sie od zrozumienia i akceptacji zmian wpisanych w nurt prze-
obrazen wspdlczesnego swiata, po radykalizm wyrazajacy sie wieszczeniem
zmierzchu instytucjonalnej edukacji dorostych, spowodowanego systema-
tycznie poszerzajacym sie dostepem do wyzszego wyksztalcenia, kryzysem
panstwa opiekuriczego, rosnaca sfera ustug rodzaca zapotrzebowanie na od-
mienny charakter kwalifikacji, radykalng i krytyczng orientacja w naukach

3 G. Elliott, Lifelong Learning: The politics of the new learning environment, London 1999, za:
C. Griffin, tamze, s. 46.

4 Tamze, s. 44-47.

5 P. Alheit, Catozyciowe uczenie sie i kapitat spoteczny, Terazniejszos¢ - Cztowiek - Edukacja,
2009, 4(48); M. Malewski, Od nauczania do uczenia sig. O paradygmatycznej zmianie w andragogice,
Wroctaw 2010; M. Featherstone, Consumer Culture and Postmodernism, London 1991.

¢ R. Usher, L. Bryant, R. Johnston, Adult Education and Postmodern Challenge. Learning Bey-
ond the Limits, London - New York 1997.
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spolecznych, czy ,nadwatleniem kolektywistycznego i socjocentrycznego pa-
radygmatu spoleczeristwa jako systemu'”. M. Malewski wskazuje, ze utrata
wiary w systemowy charakter swiata i procesy postepujacej biografizacji zy-
cia spolecznego wywolaly zjawisko ,prywatyzacji” edukacji dorostych, a jej
wyzwolenie ze sztywnych ram programowych spowodowato to, ze przyjeta
ona posta¢ naturalnego uczenia sie. Autor ten koncepcje lifelong learning 13-
czy nie tyle z przyrostem nowej wiedzy czy kompetengji, ile ze sposobem
zycia w spoleczenstwie ,opatrzonym warunkiem krytycznej samorefleksji
i imperatywem zmiennosci”®.
Autor ten pisze takze, iz

wpisanie uczenia si¢ w rezim programowy nauczania byto aktem pacyfikacji formal-
nie deklarowanej autonomii i podmiotowosci uczacych sie dorostych. Deklaracje tego
typu mialy zamaskowac i przestoni¢ redukcje cztowieka dorostego do roli ucznia, za-
mkna¢ go w sztucznym, intencjonalnie stworzonym $rodowisku edukacyjnym, pod-
porzadkowac¢ wiladzy pedagogicznego autorytetu szkoty i nauczyciela, skanalizowac
rozwdj w obrebie z géry ustanowionych standardéw kwalifikacyjnych, legitymizo-
wanych ideologia ogélnospotecznego dobra i indywidualnego zyciowego sukcesu®.

Odzwierciedlone w literaturze przedmiotu, a wyraznie rysujace sie
w przestrzeni edukacyjnej problemy sa zlozone i zré6znicowane, za$ ich roz-
wigzanie w sferze polityki edukacyjnej i spolecznej jest szczegélnym wyzwa-
niem. Implikacje tych probleméw dla instytucji funkcjonujacych w ramach
systemu edukacyjnego, co taczy sie z ksztalceniem formalnym, sg znaczace
i powoduja koniecznosé pogtebionych debat z zakresu polityki edukacyjnej.
Implikacje te to miedzy innymi: powtérna ewaluacja programéw nauczania
i procesOw uczenia sie oraz ich potencjalnie wigksza plynnos¢; nacisk na in-
dywidualnych uczacych sie i troska o zindywidualizowane drogi edukacyjne
w perspektywie dostepnosci i rownosci szans; lepsza komunikacja pomiedzy
instytucjami edukacyjnymi a zréznicowanymi formami ksztalcenia niefor-
malnego oraz spoteczno$ciami.

W debatach dotyczacych odchodzenia od konwencjonalnie ujmowanego
szkolnictwa proponowane sa dwa modele. Pierwszy przewiduje odejscie od
centralnej roli szkét jako instytucji, ktéry to proces umozliwia rozwdéj nowo-
czesnych technologii i specyfika podiagczonego do sieci spoteczeristwa. Roz-
norodne sieci umozliwiajace uczenie sie na odleglos¢ zastapityby tradycyjnie
rozumiane instytucje edukacyjne. Takze w tym kontekscie podnoszony jest
problem réwnosci szans czy problem wykluczenia niektérych grup spotecz-
nych, ktéry w tym modelu mégtby by¢ trudny do rozwigzania. Trudny do re-

7M. Malewski, Od nauczania do uczenia sig, s. 84-91.
8 Tamze, s. 198.
1 Tamze, s. 175, 176.
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alizacji bylby takze cel, jaki wiaze si¢ z zaktadanymi funkcjami szkét, ktérym
jest dynamizowanie spotecznosci lokalnych®.

Zjawiskiem powszechnie akceptowanym jest to, ze programy i wzory
funkcjonowania edukacji wypracowane w nowoczesnosci nie sa adekwat-
ne do ponowoczesnego $wiata, do wyzwan wspoélczesnosci*'. Analizy pod-
stawowych dokumentoéw politycznych wyraznie to obrazuja - sa bowiem
wyrazem tendencji zmian w omawianym obszarze i odpowiedzi na nowe
potrzeby spoleczno-kulturowe i ekonomiczne. Rozwazajac permanentny
wzrost idei uczenia sie przez cale zycie, ktéry ujmowaé mozna jako niezwy-
kly przyklad konsensusu politycznego na tak globalng skale oraz w zakresie
innowacyjnego narzedzia zarzadzania polityka zycia*, warto zwréci¢ uwage
na odzwierciedlenie przeobrazen okreslonej idei edukacyjnej w polityce Unii
Europejskiej, czy publikacjach i pracach UNESCO i OECD?, ktore odgrywaja
czolowq role w wyznaczaniu trendéw zmian i wnosza gtéwny wklad w okre-
Slenie wizji calozyciowego uczenia si¢ zaréwno jako obszaru badan, jak
i praktyki spotecznej. Radykalizm stanowisk méwiacych o zmierzchu insty-
tucji edukacji dorostych nie ma w nich odzwierciedlenia. Podkresli¢ jednak
nalezy, ze radykalizm ten wyrasta na gruncie glebokiej refleksji dotyczacej
zasadniczych zmian paradygmatycznych, jakich doswiadcza edukacja doro-
stych, wyrasta tez na gruncie przemysleni nad natura i ksztaltem tej edukacji
w kontekscie przeobrazen spoleczno-kulturowych. Stanowisko wiazace sie
z potrzeba analizy omawianego fenomenu edukacyjnego w tle szerszych pro-
cesow, ze szczegdlnym odniesieniem sie do jego tla spoteczno-kulturowego,
uwazam za podstawe poszukiwania odpowiedzi na wszelkie pytania, zar6w-
no ogdlne, jak i szczegdtowe dotyczace problematyki nauczania i uczenia sie
dorostych. W efekcie jego zastosowania okresli¢ mozna dwa wyraznie zary-
sowujace sig, wspolbiezne nurty dyskursu dotyczacego edukacji dorostych
postrzeganej w perspektywie calozyciowego uczenia sie. Pierwszy z nich to
refleksja nad zmniejszaniem si¢ wyraznie wyartykulowanej w latach 60. i 70.
alokacyjnej funkcji edukacji dorostych, rozumiana jako tak zwana ,druga
szansa”, ktéra traci na znaczeniu wobec sil rynkowych, wyboréw indywi-
dualnych i konsumeryzmu przejawiajacego sie w spolecznych orientacjach
wobec ksztalcenia. Nurt ten to réwnoczeénie zwigkszenie sie roli indywidual-
nych wyboréw edukacyjnych i uczenia sie w pozainstytucjonalnych kontek-
stach, skutkujacych wzrostem odpowiedzialnosci jednostek za przetrwanie

2 B. Morgan-Klein, M. Osborne, The Concepts and Practices, s. 67.

2 E. Solarczyk-Ambrozik, Ksztatcenie ustawiczne w perspektywie globalnej i lokalnej.

2 P. Alheit, Podejscie biograficzne do catozyciowego uczenia sig, Terazniejszo$¢ - Cztowiek -
Edukacja, 2011, 3(55), s. 12.

2 E. Solarczyk-Ambrozik, Uczenie sie przez cale Zycie jako rzeczywistos¢ edukacyjna; taze,
Zmiany we wzorach przebiegu karier a catozyciowe uczenie sie, [w:] Doradztwo zawodowe w perspekty-
wie catozyciowego uczenia sig, red. E. Solarczyk-Ambrozik, Poznan 2016.
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i utrzymanie sie na rynku pracy, jako konsekwencji wtasnych decyzji i na-
kladow na edukacje. Warto w tym miejscu przytoczy¢ takze stanowisko mo-
wigce o tym, ze ,antyinstytucjonalna”, jak nazywa ja P. Alheit, interpretacja
uczenia sie catozyciowego ignoruje fakt, ze biograficzne uczenie si¢ oraz in-
stytucje edukacyjne sa ze soba powigzane*, a nowe, ,,zindywidualizowane”
i, spluralizowane” wzorce biegu zycia s nadal ksztaltowane przez instytucje
edukacyjne, ktére ze swej strony musza dostosowac sie do nowych biografii
powiazanych z calozyciowym uczeniem sig®.

Drugim jest stale obecny i dynamicznie sie rozwijajacy nurt , podazy” in-
stytucjonalnej oferty ksztalcenia dorostych, co ukazuje analiza polityki Unii
Europejskiej, bedacej réwniez odpowiedziag na zmiany, w mysl zalozen po-
litycznych, legitymizujaca tres¢ i charakter przeobrazen instytucjonalnych®.
Zywotnosé i wartkoéé tego nurtu w edukacji dorostych odzwierciedla choé¢by
wyartykutlowana w dokumentach politycznych i wdrazana w praktyke edu-
kacyjna daznoé¢ do poprawy jakosci ksztalcenia, dazenie do standaryzacji,
czego egzemplifikacja moze by¢ ustanowienie Europejskich Ram Ksztalcenia.

W dyskurs calozyciowego uczenia sie wpisany jest problem réwnych
szans, czy inaczej artykulujac - nieréwnosci spotecznych. W swiecie, dla kt6-
rego charakterystyczne sa procesy indywidualizacji i refleksyjna moderniza-
¢ja, struktura kompetencyjna moze by¢ rozwijana w ramach procesu catozy-
ciowego uczenia si¢, co wymaga przebudowy catego systemu edukacyjnego?
i co wigze si¢ z tym, iz ryzyko wykluczenia spolecznego jest wigeksze niz
w spoleczenistwie industrialnym, przy czym, jak podkresla P. Alheit,

logika wykluczenia spotecznego nie nosi zadnych znamion nowosci - kluczowymi
determinantami pozostaja klasa spoleczna i ple¢, ale réwnoczesnie coraz wieksza role
zaczynaja odgrywac wiek i pochodzenie spoteczne®.

Wedlug tego autora, wspolczesne dyskursy kapitatu spotecznego i cato-
zyciowego uczenia si¢ sytuuja sie w gtéwnym nurcie za cene systematycz-
nego wykluczania ludzi, ktérych charakteryzuje ekonomiczne i edukacyjne
ubdstwo. Idac dalej w rozwazaniach dotyczacych calozyciowego uczenia sie
jako postmodernistycznej gry o wladze P. Alheit podkresla, ze ,mglisty” cha-
rakter pojecia calozyciowego uczenia si¢ daje mozliwosci wykorzystania go
jako instrumentu kontroli politycznej. Mowi, odnoszac sie do koncepcji ,rza-
domyslnosci” M. Foucault, o rzadomys$lnosci procesu calozyciowego ucze-
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nia sie wskazujac na jego represyjny wymiar, co przy poddaniu dyskursu
calozyciowego uczenia si¢ prymatowi gospodarki skutkuje tym, ze zmusza
sie jednostki do rozwijania , technik siebie”, rownoznacznych z autoinstru-
mentalizacjg®.

W podobny nurt ustosunkowan do polityki w zakresie calozyciowego
uczenia si¢ wpisuja sie badacze podejmujacy analizowane zagadnienia z per-
spektywy feministycznej, zakladajacy, ze wspolczesnie obszar catozyciowe-
go uczenia sie opiera sie¢ na pewnych ukrytych wartosciach i zalozeniach.
Ujawniaja oni mechanizmy, poprzez ktére wybiércze dyskursy i praktyki sa
kwestionowane i (re)konstruowane. Celem tego jest otwarcie nowych drég
konceptualizacji uczenia sig, bioracych pod uwage wielorakie i zmieniajace
sie w czasie formacje uczacych sie, jak réwniez uczenie sie w réznorodnych
kontekstach spolecznych. W ten sposéb, w zamierzeniach, poszerzaja zakres
pojecia uczenia sie i rozumienia samego uczacego sig, a takze proponuja inne,
znacznie szersze, rozumienie calozyciowego uczenia sie, uwzgledniajacego
niedoceniane i blednie rozpoznawane wartosci, epistemologie i zasady™.

Jako spoteczno-kulturowy kontekst calozyciowego uczenia sie przyjmuje
sie zjawiska i procesy zachodzace w obrebie spoleczenistwa uczacego sie. Green
argumentuje, ze dyskurs spoleczenistwa uczacego sie przyjat charakter global-
ny z trzech powodéw. Pierwszy jest zwigzany ze starzeniem sie populacji, co
jest charakterystyczne dla wszystkich krajéw rozwinietych, drugi laczy sie
z kulturowa zmiang, jaka jest przejscie do i akceptacja ,réznorodnosci stylow
zycia”, trzeci za$ to globalna restrukturyzacja gospodarcza. Chociaz wydaje sie,
jak wskazuje ten autor, ze przejawiana retoryka wartosciuje wszystkie rodzaje
uczenia sie, dyskursy, w ktérych rozwazane sa procesy zachodzace w obrebie
spoleczenistwa uczacego sie obarczone sg bledem uprzywilejowania pewnych
rodzajow uczenia sie oraz pewnych typéw uczacych sig'.

Badacze sytuujacy sie we wspomnianym nurcie krytyki podkreslajg, ze
istniejg szczegdlne sposoby postrzegania calozyciowego uczenia sie, ktére
zdobyly przewage i to one maja gteboki wptyw na polityke i praktyke calo-
zyciowego uczenia sie, jednakze sa one w zbyt matym stopniu ksztaltowane
przez zlozone, czesto sprzeczne i wieloaspektowe doswiadczenia uczacych
sie. Dzieje sie tak gtéwnie dzieki procesom i politykom zwigzanym z walida-
cja wiedzy oraz sposobom, w jakich interpretuja zmieniajace sie i skompliko-
wane nieréwnosci spoteczne®.

¥ P. Alheit, Polityki dyskursu - catoZyciowe uczenie si¢ jako postmodernistyczna gra o wladze?
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Pojawiaja sie argumentacje, ze calozyciowe uczenie sie konceptualizowa-
ne i prezentowane w réznych dyskursach i polityce jest bardziej czynnikiem
kontroli spolecznej niz czynnikiem zmian i dzialan transformacyjnych, stad
dyskurs na temat tego zjawiska utozsamia sie z dyskursem na temat réwnosci
i szans edukacyjnych. W krytycznych podejéciach, dokonywanych szczegélnie
z perspektywy feministycznej, podkresla sie, ze calozyciowe uczenie si¢, mimo
podkreslanego we wszystkich debatach politycznych jego znaczenia, produku-
je i reprodukuje nier6wnosci spoteczne, gdyz preferuje okreslone formy i prak-
tyki uczenia sie oraz okreslone kategorie uczacych sie gléwnie dla potrzeb roz-
wojowych globalnej ekonomii, co pogtebia strukturalne nieréwnosci.

Na przykiad, akcentuje sie, ze dostep do wyzszych pozioméw ksztal-
cenia czy pozaszkolnych form dajacych szanse ustawicznego doskonalenia
zawodowego zréznicowany jest klasowo, plcia, czy tez innymi czynnikami
o charakterze strukturalnym. Mimo retoryki rozszerzania udzialu, ktéra su-
geruje bardziej inkluzyjny system szkolnictwa wyzszego, masowos¢ tego
szkolnictwa spowodowatla pojawienie si¢ nowych nieréwnosci zaleznych od
spolecznej stratyfikacji. Argumentuje sie, ze kultura edukacyjna realizowa-
na na poziomie szkolnictwa wyzszego, jego dynamiczny rozwdj, kontynuuje
uprzywilejowanie maskulinistycznych epistemologii i legitymizuje zalozenia
i wartosci klasy Srednie;j.

Calozyciowe uczenie sie ujmuje sie jako dyscyplinujacy mechanizm, maja-
cy na celu kontrole ,globalnych” obywateli w sytuacji statego zagrozenia ryzy-
kiem, ktére dotyka zaréwno spoteczeristwo globalne, jak i spolecznosci lokalne.

Ksztalcenie staje sie polem walki o wiedze, co oznacza, ze zdominowane
wladza dyskursy okreslaja ksztalt obowiazujacej wiedzy, jedynej i prawdzi-
wej, dostepnej w procesie uczenia sie przez cale zycie, wartosciowej dla glo-
balnej ekonomii i rynkéw pracy. Jak podkreélaja Burke i Jackson, nadejscie
dwudziestego pierwszego wieku zostalo na Swiecie odebrane jako moment,
ktory wielu jednostkom, spoteczeristwom i rzagdom przyniést liczne wyzwa-
nia i zagrozenia, miedzy innymi zmieniajacy sie charakter pracy, przemia-
ny technologiczne, globalizacje, nieprzewidywalnos¢ srodowiska, terroryzm
i wojny, ogélna niepewnos¢. Atrakcyjnosé metod naukowych w tych warun-
kach polega na tym, ze postrzega sie¢ je jako przynoszace niezawodne, obiek-
tywne i prawidlowe dane, ktére pomagaja radzi¢ sobie z zagrozeniami i nie-
pewnoscia. Zaklada sie, ze ,wlasciwa” wiedza sprawi, ze bedziemy mogli
kontrolowa¢ nasze otoczenie i minimalizowa¢ ryzyko. Panuje przekonanie,
ze gromadzenie kapitalu wiedzy i stworzenie , gospodarki wiedzy” ograni-
czy zagrozenia, dla okreslonych jednak kategorii jednostek i spotecznosci,
zmagajacych sie z coraz bardziej niestabilnym swiatem. W takim kontekscie
calozyciowe uczenie sie postrzegane jest jako , kluczowa strategia”.

3 Tamze, s. 28.



34 Ewa Solarczyk-Ambrozik

Istotna staje sie kwestia, jak juz wspomniatam wczes$niej, ogladu fenome-
nu calozyciowego uczenia sie¢ w szerszym spoteczno-kulturowym kontekscie,
co pozwala analizowa¢ okreslone praktyki, okreslone tozsamosci uczacych
sie, czy tez nieréwnosci w edukacji. Uwaga skupia sie nie tylko na tym, w jaki
sposob czynniki spoleczno-ekonomiczne moga utrudniaé uczestnictwo, ale
réwniez na tym, jak sytuacje i instytucje edukacyjne moga powiela¢ relacje
sitowe, czy to poprzez tre$¢ programéw nauczania, czy tez poprzez stoso-
wane praktyki pedagogiczne, ktére moga stuzy¢ aktywnemu wykluczaniu
niektérych grup*. Warto przypomnieé, ze w hegemonicznym dyskursie ca-
tozyciowego uczenia sie szczeg6lnie eksponowane sg wartosci indywidual-
nej przedsiebiorczosci, podejmowania ryzyka, czy konkurencyjnoéci, co ma
znaczace implikacje dla aktywnosci edukacyjnej okreslonych jednostek, dla
innych stanowi¢ moze czynnik edukacyjnej ekskluzji.

Niektérzy badacze krytykuja jednak podejscie koncentrujace sie na proble-
mach ekskluzji, jako odciagajace uwage od zasadniczych kwestii nieréwnosci
spolecznych i niesprawiedliwosci, czego efektem jest to, iz specyficzne war-
tosci kulturowe i okreslone perspektywy - drogi przebiegu karier zyciowych
charakterystyczne dla klasy sredniej, legitymizowane sa bez uwzgledniania
ich implikacji w perspektywie spolecznej sprawiedliwosci. Jak wskazuja Bur-
ke iJackson, dyskurs podnoszenia i dynamizowania aspiracji nie uwzglednia,
czy przynajmniej marginalizuje kwestie wzajemnych relacji, jakie zachodza
pomiedzy aspiracjami jednostki a ich klasowym i genderowym uwarunko-
waniem a identyfikacja, a takze pomiedzy spotecznym do$wiadczeniem jed-
nostek. Ignoruje réwniez instytucjonalny i kulturowy kontekst, w ktérym
ksztaltuje sie podmiotowos¢™. Archer i Leathwood wskazuja ponadto, ze nie
uwzglednia sie faktu, ze osoby klasyfikowane jako nie uczestniczace w sys-
temie ksztalcenia moga nie chcie¢ podejmowac takiej aktywnosci, preferujac
uczenie si¢ w przestrzeni pozainstytucjonalnej™®.

Ujmowany w podejéciach krytycznych jako dominujacy sposéb myslenia
0 uczacym sie przez cate zycie nie uwzglednia, w $wietle tych krytycznych
ustosunkowan, zréznicowan jego sytuacji w kontekscie narodowym, etnicz-
nym, klasowym, czy genderowym i, co podkresla sie, kwestie dotyczace toz-
samosci 0s6b uczacych sie i réznic czesto wylaczone sa z politycznych debat
na temat tego, kto i w jakich formach uczestnictwa powinien bra¢ udziat*.

Autorzy sytuujacy sie w feministycznym poststrukturalnym podejsciu
ukazuja wiedze na temat calozyciowego uczenia si¢ - uprzywilejowana
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w akademickich i politycznych dyskursach, jako nie, jak jest w nich przed-
stawiana, neutralna, obiektywna, apolityczna, wolna od wartosci, ale powia-
zang z wladza okreslonym ukfadem sil, genderowa. Brak swiadomosci tego,
ze wiedza jest spotecznie konstruowana i odczytywana w okreslonym kon-
tekscie zwigksza, zdaniem tych autoréw, kulturowe, spoteczne i materialne
nieréwnosci osadzone w politykach i praktykach calozyciowego uczenia sig®.

Definicje calozyciowego uczenia sie konstruowane sa w sprzeczny sposéb
poprzez ré6zne modele epistemologiczne dostepne badaczom. Pojecie dyskur-
su jest szczegdlnie pomocne w rozumieniu i interpretowaniu procesu definio-
wania calozyciowego uczenia sie konstruowanego przez polityke, praktyke
i opisywanego przez badania. Dyskursy catozyciowego uczenia sie instytu-
cjonalizuja i reguluja zaréwno ,,znormalizowane”, jak i krytyczne rozumienie
tego czym jest uczenie sie i kto jest uznawany za uczacego sie. Burke i Jackson
zZwracaja uwage na to, ze w tym samym czasie i przestrzeni istnieje wiele
sprzecznych interpretacji procesu uczenia si¢ przez cale zycie*. Morgan-Kle-
in i Osborne stwierdzaja kategorycznie, ze dyskursy calozyciowego uczenia
sie nie s neutralne. Sg zréznicowane, potencjalnie sprzeczne i permanentnie
sie zmieniaja. Maja moc wywolywania znaczacej zmiany spolecznej w wielu
wymiarach, przy czym zmiana ta jest nieuchronnie kontrowersyjna®.

Co rozumiemy poprzez catozyciowe uczenie sie, kogo uznajemy za osobe
uczacy sie, jakie sa motywy aktywnosci edukacyjnej, czy z szerszej perspekty-
wy patrzac - jakie wyzwania wspolczesnego Swiata ksztaltuja potrzeby ucze-
nia sie przez cale zycie, jakie problemy podejmujemy wyjasniajac fenomen
calozyciowego uczenia si¢ - odpowiedzi na te pytania r6znicuja epistemolo-
giczne podejscia stosowane przez réznych badaczy, a takze ustalenia badaw-
cze uzyskane w efekcie tych zréznicowanych podejsé.

Analiza tych ustosunkowan do idei i praktyk edukacyjnych pozwala na
stwierdzenie zréznicowania ram koncepcyjnych, w obrebie ktérych pojecie
calozyciowego uczenia si¢ jest omawiane, co skutkuje odwolaniem sie do
nich w réznych debatach politycznych i zréznicowanych politycznie strate-
giach oswiatowych. Mozna jednak stwierdzi¢, w efekcie analizy literatury
sygnalizowanej wyzej, ze istnieja pewne szczegdlne podejscia do fenomenu
calozyciowego uczenia sie, ktore dominuja i to one majg wplyw na polityke
i praktyke w tym zakresie.

Nicoll i Edwards* analizujac stosowne polityki, ukazuja calozyciowe
uczenie jako szczegélny zamyst retoryczny majacy na celu mobilizowanie
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jednostek i grup spotecznych do uczestniczenia w zmianie. Warto zwrdci¢
uwage na charakter programéw uczenia sie przez cale zycie, ujetych w roz-
nego rodzaju dokumentach strategicznych Unii Europejskiej, raportach, ma-
terialach konferencyjnych, publikacjach o charakterze teoretycznym, ktére
ukazuja uczenie sie przez cale zycie zaréwno jako idee edukacyjna, okreslong
polityke, jak i strategie dzialari*>. £.3cza uczenie sie przez cate zycie z potrze-
bami rynku pracy, co oznacza w podstawowych zalozeniach zwiekszenie
dzieki tej aktywnosci edukacyjnej szans jednostek na zatrudnienie, zapewnie-
nie pomyslnej kariery zawodowej oraz fatwos¢ przemieszczania sie miedzy
sektorami a takze panstwami, przechodzenie z pracy do nauki i z nauki do
pracy w ciggu catego zycia. W strategiach uczenia sie, jako wyktadniach za-
tozen politycznych formulowanych na poziomie Unii Europejskiej, rysuje sie
silny trend na integracje z elementami polityk dotyczacych takich kwestii, jak
zatrudnienie i integracja spoteczna. Widac¢ silne sprzezenie polityki w zakre-
sie uczenia sie przez cale zycie z polityka unijng w sferze socjalnej, dotyczaca
jakosci zycia, pryncypiow lezacych u podstaw wspélnoty europejskiej. Duzy
nacisk potozony jest na strategie zwiekszania dostepu do uczenia sie poprzez
cale zycie, zwlaszcza grupom defaworyzowanym, walke z ub6stwem. Wspo-
mniane dokumenty obrazuja krystalizowanie sie koncepcji uczenia si¢ przez
cale zycie i mozliwosci wpisania jej w rzeczywistos¢ edukacyjna®.

Jak wida¢ z przedstawionych tutaj analiz, mimo normatywnego podejscia,
szczegolnie widocznego w strategiach formulowanych na réznym poziomie
(europejskim, regionalnym, lokalnym), sam fenomen uczenia sie przez cate zy-
cie nie poddaje sie jednoznacznej ocenie. Calozyciowe uczenie sie¢ moze by¢
pojmowane jako cel edukacji, proces, produkt edukacji, forma samorealizacji
czy tez przymus spoleczno-kulturowy, cywilizacyjny, obszar rzeczywistosci
edukacyjnej, czy uzywajac okreslenia Edwardsa , klopotliwa przestrzen kon-
ceptualna”. Jawi sie zatem pytanie: w jakim stopniu i w jaki sposéb idea calozy-
ciowego uczenia sie strukturyzuje nasze myslenie o rzeczywistosci spolecznej,
a takze w jaki spos6b rzeczywistos¢ spoleczna, kulturowa, czy ekonomiczna
wyznacza potrzebe uczenia sie przez cale zycie, okreslajac je jako szanse spraw-
nego poruszania si¢ w zmiennym $wiecie (nie)réwnych szans.
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