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Sens rozważań o środowisku edukacyjnym dorosłego
W literaturze socjologicznej i pedagogicznej problematykę środowiska edukacyjnego wiązano z procesami socjalizacyjno-enkulturacyjnymi i edukacyjnymi dzieci i młodzieży, a nie ludzi dorosłych.
     Wyłączanie z refleksji i analiz człowieka dorosłego problematyki jego środowiska edukacyjnego wynikało zapewne z dwóch powodów. Pierwszy miał związek z powszechnym przekonaniem, że jednostka dorosła (uspołeczniona) ma osobistą możliwość i powinność samodzielnego regulowania swojego dalszego rozwoju - wyboru jego kierunku i środków, nie ulegając przy tym w takim stopniu jak dzieci wpływowi bezpośredniego środowiska. Ten rozwój może sobie zapewnić w drodze autoedukacji i selektywnego poddania się oddziaływaniu instytucji i osób, z którymi wchodzi w relację edukacyjną. A jeśli dorosły rezygnuje z dostępnych mu możliwości, to sam ogranicza swoje szanse rozwojowe, ponosząc za to osobistą odpowiedzialność. Jego otoczenie społeczne jest z tej odpowiedzialności zwolnione. To przekonanie prowadzi do bagatelizowania problemu animacji edukacyjno-kulturalnej środowiska człowieka dorosłego.     
      Inny czynnik nikłego zainteresowania środowiskiem edukacyjnym człowieka dorosłego stanowi rzeczywista trudność pedagogicznej ingerencji w edukacyjną „meliorację” jakiegokolwiek pozainstytucjonalnego środowiska o tym charakterze (zarówno dziecka, młodzieńca, a tym bardziej dorosłego), gdyż jest ono zawsze silnie uwarunkowane kulturowo. 
Koncepcje Jana Henryka Pestalozziego (przełom wieków 18. i 19.) i Heleny Radlińskiej (I połowa 20. w.), pochodzące więc z dwóch różnych epok historycznych, takiego przekształcania całego środowiska dziecka, by uczynić je przyjaznym jego rozwojowi, pozostają do dziś godną uwagi utopią. 
      Jednak obecna trudność ingerencji w środowisko edukacyjne nawet dziecka i młodego człowieka polega też na tym, że pojawiły się wraz z przekształceniami cywilizacyjno-kulturowymi zgoła nowe okoliczności. Demokratyzacja życia ludzi i struktur społecznych (w tym też rodziny), globalizacja gospodarki i kultury, informatyzacja, rosnąca ruchliwość przestrzenna ludzi, w tym również dzieci i młodzieży, pluralizacja struktur organizujących działalność oświatową, wolny rynek gospodarczy nie ułatwiają organizowania pedagogicznie korzystnych zewnętrznych wpływów i poddanie kontroli gros bodźców osobotwórczych generowanych ze środowisk, w których dziecko się rozwija i pod których wpływem jego rozwój pozostaje. Jest tak nawet wtedy, gdy wysiłki takie są zakresowo zminimalizowane do przeciwdziałania najgroźniejszym zjawiskom dysocjacji oraz zagrożeniom biologicznym i psychicznym, jak na przykład anoreksja, bulimia, inicjacja alkoholowa i narkotykowa, złodziejstwo, przemoc fizyczna i psychiczna, itp., którym często nie zapobiegają). 
        Wolność osobista dziecka i młodzieńca, prawne ograniczenia krępowania swobód, możliwość korzystania przez nich z rozbudowywanych środków komunikacji społecznej, a w społeczeństwach rozwiniętych dysponowanie przez dzieci również własnymi stale rosnącymi środkami materialnymi (także często pieniężnymi, a nie tylko technicznymi), wspomniana ruchliwość przestrzenna, zjawiska patologiczne w świecie dorosłych, rozwój wielkich aglomeracji miejskich, mechanizmy konkurencji rynkowej, itp., nieustannie destruują nawet najbardziej przemyślane i trafne zabiegi edukacyjne. 
       A jeszcze trudniejsze jest edukacyjno-społeczne animowanie środowiska człowieka dorosłego, którego wolność osobista, niezależność i ruchliwość przestrzenna są jeszcze większe, i który w zdecydowanie mniejszym stopniu podlega jakimkolwiek pedagogicznym wpływom instytucji edukacyjnych. 
      Jakkolwiek Florian Znaniecki już w 1929 roku celnie zauważył,[footnoteRef:2] że to właśnie człowiek dorosły może być skuteczniej, aniżeli dziecko, poddawany racjonalnemu zewnętrznemu oddziaływaniu edukacyjnemu, gdyż zgodnie z prawem przyczynowości jego już ukształtowane i dające się wyodrębnić oraz zdiagnozować względnie trwałe układy psychiczne umożliwiają racjonalne dobranie sposobów modyfikowania, ze znacznie wyższym prawdopodobieństwem osiągnięcia efektu, to jednak nie oznacza, że dorosły łatwiej i chętniej podda się takim wpływom, gdy je osobiście nie będzie doceniał i nie będzie realnie współdziałał w realizacji stosownych celów.  [2:  F. Znaniecki, Podstawy i granice celowego działania oświatowego; też Odpowiedź, w: Zagadnienia oświaty dorosłych. Dwie konferencje. Warszawa 1930.] 

Oznacza więc tylko to, że dobrze obmyślany wpływ, przy zastosowaniu stosownych środków, może być realnie bardziej skuteczny. 
      Dziecko takich względnie trwałych układów psychicznych jeszcze nie posiada. One znajdują się dopiero w trakcie wykształcania się, zatem trudno przewidzieć następstwa i osiągnąć zamierzony efekt w postaci względnie trwałych pożądanych zmian. Bowiem oddziaływania edukacyjne skierowane na dzieci w ogóle trudniej poddają się racjonalizacji, a ich wynik z reguły jest dużą niewiadomą. 
      Mimo to w powszechnym przekonaniu ludzi, a w tym też pedagogów, ów brak wykształconych układów psychicznych oraz elastyczność psychiki młodego organizmu uznaje się za czynnik sprzyjający kierowaniu rozwojem dziecka. To przekonanie o owej możliwości, trafne w odniesieniu do sfery wiedzy, jest źródłem wielu złudzeń w innych zakresach rozwoju osobowego. Przeczy to tezom, często wygłaszanym, że wystarczy dobrać odpowiednie środki, aby osiągnąć pożądany skutek.
      Ten rozpowszechniony pogląd nie uwzględnia faktu, że obok świadomie i intencjonalnie realizowanych oddziaływań młodociana jednostka podlega również strumieniowi spontanicznych wpływów socjalizacyjno-enkulturacyjnych oraz „uwalnianych” w środowisku bodźców przez własną samorzutną aktywność, a także, że jej rozwój w znacznym stopniu dokonuje się w drodze naturalnych procesów wzrastania i wrastania[footnoteRef:3], i jest niezwykle trudno przewidzieć i ustalić, które spośród tych różnorodnych czynników okażą się bardziej znaczące dla jej rozwoju i jak, oraz z jaką skutecznością, ten rozwój ukierunkują (a może zaburzą?).  [3:  Warto tu przypomnieć wyróżnione przez Helenę Radlińską trzy procesy akulturacji: wzrastanie, wrastanie i wprowadzanie (H. Radlińska, Pedagogika społeczna. Przedmowa i wybór tekstów A. Kamiński, Ossolineum, Wrocław 1962). Czynnikiem racjonalnym (a ściślej: subiektywno-racjonalnym) jest tylko ten ostatni składnik owej triady.] 

      Dziecko stosunkowo łatwo przystosowuje się do układów sytuacyjnych, które stwarza mu otoczenie. Ta łatwość przystosowania manifestowana w okolicznościowych zachowaniach (np. szkolnych, w czasie wizyty u zaprzyjaźnionej rodziny, w czasie pobytu w kościele) oceniana jest często jako wskaźnik nabycia określonej, jakoby już trwałej dyspozycji osobowościowej. A tymczasem uwarunkowane sytuacyjnie zachowania dziecka, wbrew poglądowi behawiorystów, mogą być jedynie wskaźnikiem opanowania umiejętności prowadzenia określonej „gry” ze środowiskiem, opartej na własnej, „dziecięcej” racjonalności, a nie na ukształtowanej jakiejś doniosłej dla rozwoju wartości osobowej. 
     Poruszony przez Znanieckiego problem stopnia efektywności racjonalnych zabiegów wychowawczych w zróżnicowanych wiekowo populacjach pozostaje otwarty.[footnoteRef:4] Jest to godna uwagi hipoteza, która nie została dotąd dostatecznie rozwinięta i uprawomocniona w empirycznych badaniach porównawczych. Może jednak mieć doniosłe znaczenie dla rozważań i badań nad środowiskiem edukacyjnym człowieka dorosłego i podejmowanych badań prakseologicznie zorientowanych, z uwzględnieniem koniecznego w tym wypadku w pełni podmiotowego podejścia do uczestników takich zabiegów. Preferujących działania raczej animacyjne, a nie kierownicze. [4:  Dyskutanci konferencji poświęconej oświacie dorosłych zorganizowanej w 1929 roku w Kazimierzu Dolnym, na której F. Znaniecki wygłaszał swój pogląd, generalnie go odrzucili, co zmusiło autora referatu do obszernej pisemnej odpowiedzi, w której dodatkowo go uzasadnił i rozwinął. Oba teksty w: Zagadnienia oświaty dorosłych. Dwie konferencje. Warszawa 1930.] 


Komplikacje związane z nowym rozumieniem środowiska edukacyjnego
      Nim przystąpię do analizy środowiska edukacyjnego człowieka dorosłego muszę jednak rozważyć przyczyny ograniczenia dotychczasowej refleksji i badań socjopedagogicznych do środowisk edukacyjnych/wychowawczych dzieci i młodzieży. W istocie, gros ogólnych definicji socjologicznych i pedagogicznych eksplicite nie zakłada takiego ograniczenia.  
A są to środowiska różne. Różne nawet wtedy, gdy ich „lokalizacja” ma miejsce w tej samej, czy podobnej ramie społecznej (np. w społeczności lokalnej, rodzinie, szkole).
      Zacznijmy od tego, że Florian Znaniecki, na którego się najczęściej powoływano, zaproponował uniwersalną definicję środowiska edukacyjnego człowieka; pisał, że jest to „(...) odrębne środowisko społeczne, które grupa wytwarza dla osobnika mającego zostać jej członkiem po odpowiednim przygotowaniu),[footnoteRef:5] a jego uczeń, Stanisław Kowalski, przezwyciężając zacieśnienie tej definicji tylko do środowiska społecznego, nie rezygnując jednak z podkreślenia jego centralnej roli w wychowaniu, uwzględnia też dwa dalsze – kulturowe i przyrodnicze. Środowisko wychowawcze rozumiał jako „(...) społecznie kontrolowany i nastawiony na realizację celów wychowawczych system bodźców społecznych, kulturowych i przyrodniczych”.[footnoteRef:6] Z kolei Kazimierz Sośnicki środowiskiem wychowawczym nazywał ogół sytuacji wychowawczych.[footnoteRef:7] [5:  F. Znaniecki, Socjologia wychowania. Tom I: Wychowujące społeczeństwo, (1928), PWN, Warszawa 1973, s. 87.]  [6:  S. Kowalski, Socjologia wychowania w zarysie. Warszawa 1974, PWN, s. 92.]  [7:  K. Sośnicki, Istota i cele wychowania, Warszawa 1964, Nasza Księgarnia, s. 49] 

     Wszyscy oni, i wielu innych autorów, definiując środowisko wychowawcze mieli jednak na uwadze zasadniczo tylko dzieci i młodzież, i odnosili je wyłącznie do tej kategorii wiekowej, a nie do ludzi dorosłych. 
Już sam F. Znaniecki, bezpośrednio po zamieszczeniu definicji środowiska wychowawczego wyjaśniał, że stanowi ono „(...) raczej układ czynności (a nie osobników – DJ), które w oczach danej grupy przedstawiają się jako użyteczne bezpośrednio lub pośrednio do wyrobienia kandydata na członka (...)”; czynności podejmowanych zwłaszcza przez „(...) najwcześniejsze składniki wczesnego środowiska społecznego młodocianej jednostki”. Zatem nie pozostawiał wątpliwości, że pisząc o środowisku wychowawczym miał na uwadze środowisko wytwarzane dla „(…) osobnika młodocianego”, dla którego otoczenie, „(…zwłaszcza rodzice i inni członkowie rodziny, sąsiedztwo terytorialne oraz rówieśnicy”) uruchamiało całe sploty intencjonalnych oddziaływań (u niego - czynności) wychowawczych.[footnoteRef:8]  [8:  F. Znaniecki, Socjologia..., op.cit., s. 87/88] 

      W polskiej literaturze jednoznaczne definicyjne odniesienie środowiska wychowawczego do dzieci i młodzieży spotykamy u Józefa Pietera, który rozumiał je adekwatnie do tego powszechnego przekonania, jako: „(...) złożony układ powtarzających się lub względnie stałych sytuacji, do których rozwijający się człowiek przystosowuje się w wychowawczym okresie swego życia (podkreślenie - DJ);  znaczy to, pod których wpływem działa i rozwija swoją osobowość”.[footnoteRef:9] [9:  J. Pieter, Poznawanie środowiska wychowawczego. Wrocław – Kraków 1960, Ossolineum.] 

      Nieadekwatność upowszechnionych definicji środowiska wychowawczego do idei permanencji procesów edukacyjnych, poczynając od lat 70. ub. wieku silnie akcentowanych jako nowy, doniosły paradygmat współczesnej pedagogiki, zauważył pedagog społeczny Ryszard Wroczyński, ale uznał ją za uzasadnioną troską o młodą generację.[footnoteRef:10]  [10:  R. Wroczyński, Środowisko. Instytucje wychowawcze i oświatowe, Warszawa 1980, s. 200.] 

      Nie podzielam tego uzasadnienia Wroczyńskiego. Troska o pokolenie wstępujące w życie, a są też jeszcze inne ważne powody, raczej implikuje potrzebę dynamicznego edukacyjnego rozwoju także dorosłych, którzy dzięki niemu, a nie wyłącznie wiedzy ongiś nabytej i dyspozycji osobowych wykształconych we wcześniejszej o kilka dekad rzeczywistości, mogą zachować pozycję rzeczywistego partnera wspierającego aktualną edukację dzieci i młodzieży. A to z kolei mogłoby już wystarczająco uzasadniać docenienie przez pedagogów społecznych i andragogów znaczenia problematyki środowisk edukacyjnych ludzi dorosłych, a nie pozostawianie jej na marginesie rozważań i działań. 
      Wykształcone we wcześniejszych fazach rozwoju dyspozycje psychiczne i ukształtowane struktury wiedzy oraz dyspozycje osobowe, niezwykle ważne, bo tworzące podstawę działania i dalszego rozwoju, mogą się rychło okazać nie tylko niewystarczające, ale też – często - wadliwe, by jednostka dorosła w dowolnym środowisku, bez jego pomocy, mogła się dalej bujnie rozwijać i być aktywnym oraz pożądanym partnerem również w rozwoju dzieci i młodzieży. Konstatacja ta dotyczy bynajmniej nie tylko osób dorosłych zaangażowanych zawodowo w działalności edukacyjnej, ale wszelkich osób dorosłych, w ich różnorodnych rolach rodziców, dziadków, innych krewnych, dorosłych braci czy sióstr, itp.
      Jeśli uwzględnić doniosłe potrzeby nie tylko kontynuowania wysiłków edukacyjnych zapoczątkowanych we wcześniejszych, dziecięcych i młodzieńczych fazach rozwoju obecnych dorosłych, ale też rosnące potrzeby wyrównywania i aktualizowania ich szans w życiu osobistym i społecznym, kompensowania niedostatków, wzbudzania nowych aspiracji i dążeń, odkrywania i rozwoju twórczych możliwości, co jest prawem każdego członka nowoczesnego społeczeństwa, a powinnością każdej demokratycznie się rozwijającej społeczności, to problematyka edukacji dorosłych nabiera ogromnego znaczenia, niezwiązanego jedynie z ich walnym udziałem w wychowaniu dzieci i młodzieży, ale też z jakością życia ogółu ludzi. 
       Ponadto warto mieć na uwadze, że obecnie zaciera się ongiś wyraźna granica między tak zwanym wychowawczym okresem życia człowieka, zdominowanym socjalizacją, enkulturacją i zorganizowaną edukacją, i powychowawczym, zdominowanym pracą, obowiązkami rodzicielskimi i rodzinnymi, obywatelsko-społecznymi i kulturalnymi[footnoteRef:11]. Widoczna jest tendencja oddalania się w czasie i niepomiernego współcześnie wydłużania okresu tak zwanej wczesnej dorosłości.  [11:  Potrzeby socjalizacyjne są istotne dla człowieka w przebiegu całego jego życia, a nie tylko we wstępującej fazie życia społecznego. Przecież w toku życia człowiek nieustannie podejmuje nowe, kolejne role społeczne i wkracza w nowe grupy społeczne, na gruncie których stawiane są mu określone nowe wymagania i wyzwania. Jakkolwiek główny proces uspołecznienia zakończył się w fazie osiągnięcia dorosłości (faza wczesnej dorosłości), to jednak proces ten nie kończy socjalizacji, będącej procesem permanentnym. Por. syntetyczną analizę zjawiska socjalizacji w: J. Modrzewski, Socjalizacja i uczestnictwo społeczne. Studium socjopedagogiczne. Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznań 2004.] 

      Jeśli przyjąć za finalną fazę uspołecznienia młodego człowieka jego wkroczenie w krąg ludzi pełniących zasadnicze role społeczne człowieka dorosłego: na przykład role zawodowe i ponoszenie odpowiedzialności za pełne utrzymanie się z pracy, role rodzinne, związane z założeniem własnej rodziny i spełnianiem obowiązku zapewnienia jej bytu materialnego i rozwoju, wychowywaniem własnych dzieci, a także pełnione role obywatelskie i publiczne, to przecież gołym okiem widać, że znaczna część pokolenia ludzi wczesnej dorosłości, obejmującej wiek życia do około 35. lat, tylko częściowo, a niekiedy nader fragmentarycznie, realizuje te role[footnoteRef:12]. [12:  W Polityce, nr 27/2002, Witold Pawłowski w reportażu z Japonii omawia wyniki swoich spostrzeżeń, prowadzonych rozmów i analiz sporządzanych przez japońskich badaczy stylu życia dużej części współczesnej młodzieży tego nowoczesnego i bardzo bogatego kraju. Pisze, że około 10 mln Japończyków między 20 a 35 rokiem życia ciągle mieszka z rodzicami (wśród nich ponad 80% kobiet i 60% mężczyzn), nie uczestnicząc w budżecie domowym – ma darmowy „wikt i opierunek” (badacz Masahiro Jamada nazywa ich pokoleniem pasożytów), najczęściej nie pracując albo pracując jedynie dorywczo dla „kieszonkowego”, ma jednocześnie wyrafinowane gusty i środki na to, aby swym wyższym potrzebom dogadzać, uczestnicząc głównie w rozrywce, i bardzo tą „miłą i dostatnią tymczasowość polubiło”. Reportaż czyni też pewne paralele do Stanów Zjednoczonych. Opisywana w reportażu tendencja jest widoczna również w Polsce, chociaż inne mogą być jej niektóre cechy oraz podłoże kulturowe i społeczno-ekonomiczne. Nie jest jednak wykluczone zbliżanie się Polski również pod tym względem do Japonii i Ameryki Północnej. ] 

     Niewątpliwie w Polsce u podłoża społecznej niedojrzałości części osób należących do pokolenia ludzi wczesnej dorosłości leży niedostatek wymagań, wadliwie skonstruowane systemy zabezpieczeń społecznych oraz wysokie koszty pracy, wywołujące wielkie bezrobocie i „atrakcyjność” dorywczego „załapywania” się na okazyjną pracę, która nadmiernie nie krępuje, a jednak korzystając z zasobów rodziny pochodzenia pozwala jakoś żyć. 
      Jakkolwiek byśmy nie oceniali zjawisko odraczania w biografii ludzi w Polsce osiąganie pełnej dorosłości, to dla pedagogiki dorosłych i pedagogiki społecznej wielkim wyzwaniem staje się uwzględnianie w rozwijanych badaniach problematyki środowiskowych warunków realizacji dalszego intensywnego indywidualnego rozwoju osobowego oraz wypracowywanie koncepcji i metod animacji społeczno-kulturalnej bezpośredniego środowiska ludzi dorosłych, w tym osób należących do kategorii wczesnej dorosłości. To rodzi potrzebę korekty myślenia o środowisku wychowawczym/edukacyjnym człowieka.
      Pozostawione nam w dziedziczonej literaturze socjopedagogicznej definicje środowiska wychowawczego, ograniczone tylko do dzieci i młodzieży, oparte są na wyraźnej dychotomii. Z jednej strony  występują w nim dorośli, zainteresowani oraz społecznie uprawnieni do kontrolowania i w jakimś stopniu zdolni do kierowania (w ramach stosunku wychowawczego) strumieniem bodźców osobotwórczych, płynących ku osobnikom wychowywanym, a z drugiej strony są  osobnicy wychowywani. W tej dychotomii młodzi ludzie mogą wystąpić jedynie w roli pomocników dorosłych. Będąc, w porównaniu z rówieśnikami, pod jakimś względem o już wyższym poziomie dojrzałości społecznej, najczęściej czynnie uczestniczą w generowaniu wpływów osobotwórczych zbieżnych z intencją wychowawczą dorosłych i kulturą danego społeczeństwa. 
     Obecnie ta historyczna dychotomia ulega jednak wyraźnemu naruszeniu, bo jeszcze trudno uznać, że już dezaktualizacji. To naruszenie jest wynikiem przemian społeczno-demokratycznych (w tym wolności osobistej i przemiany pozycji dzieci i młodzieży w nowoczesnych społeczeństwach), przemian ekonomicznych i technologicznych oraz procesów informatyzacji wkraczających we wszelkie przejawy życia i działalności. Tradycyjna instytucja podrzędności, podległości jednych i nadrzędności i władczości drugich, ulega kruszeniu. To rodzi szansę wzbudzenia i zabezpieczenia przez struktury społeczne (i rozwiązania prawne) autentycznej podmiotowości wszystkich stron jakiegokolwiek procesu edukacyjnego. 
     Ale praktyka edukacyjna i realia społeczne ewolucję tę osłabiają, niekiedy blokują. 
Nie jest jednak wykluczone, że w perspektywie dłuższego czasu role wychowawcze dorosłych przemienią się z ról kierowniczych w role przodownicze; we wspólnym działaniu zarówno dorośli jak i ludzie młodzi dostąpią możliwość podmiotowego udziału w procesach edukacyjnych[footnoteRef:13]. To partnerstwo nie musi być zawsze, i na wszystkich polach procesów edukacyjnych i fazach rozwoju osobowego, równoważne, ale jednak mniej czy bardziej zaawansowane po obu stronach: dorośli – ludzie młodzi.  [13:  Te role przodownicze charakteryzowali już F. Znaniecki i H. Radlińska. Por. też obecnie popularyzowane idee wychowania niekierowanego, czy wychowania emancypacyjnego, które mogą ulec upowszechnieniu zarówno w społecznych ramach wychowania naturalnego, jak też nawet wychowania intencjonalno-zinstytucjonalizowanego, np. szkolnego, uczelnianego.
] 

      We współczesnych rozwiniętych cywilizacyjnie społeczeństwach aktualizują się trwające całe życie człowieka procesy socjalizacyjne, enkulturacyjne, akulturacyjne i edukacyjne. Wymuszają je: tempo przemian cywilizacyjno-kulturowych; ruchliwość przestrzenna ludzi, teraz już często w skali międzypaństwowej, międzynarodowej i międzykulturowej, a nie tylko regionalnej - w obszarze jednego państwa; globalizacja świata, jego gospodarki i kultury; informatyzacja wszelkich dziedzin życia; ale też częste zmiany wyznaniowe, a także w obrębie świeckich orientacji światopoglądowych i zmiany obyczajowe; nasilająca się częstotliwość zmieniania środowisk pracy i rodzajów środowisk zawodowych, niekiedy ponadto zlokalizowanych w innych obszarach kulturowych (regionie, kraju, kontynencie); przechodzenie w toku studiów do kolejnych uczelni itp. 
W sytuacji wzrostu ruchliwości przestrzennej, stratyfikacyjnej, postępującej otwartości świata kultury i demokratyzacji społeczeństw, te i inne przypadki sposobienia do udziału w życiu odmiennych i nowych grup społecznych, a także odmiennych sytuacji komunikacyjnych, technologicznych i organizacyjnych, będą się nasilały. Temu towarzyszy przecież także zmiana spełnianych przez jednostkę ról społecznych, ogólnych i specjalnych, ich nowego definiowania i wdrażania się w ich pełnienie w związku z zajmowaniem kolejno nowych, odmiennych pozycji w odnośnych grupach. Te gwałtowne zmiany są teraz udziałem już nie tylko kolejnych pokoleń, ale zachodzą w obrębie życia każdego z nich, w różnych fazach rozwoju jednostki ludzkiej. 
      Wszystko to narusza klasyczny podział na wychowawców, czyli dorosłych, i wychowanków, czyli dzieci i osobników młodocianych. Bowiem możliwe są tu (a obecnie nawet wielce pożądane!) różne konfiguracje wiekowe osób pełniących te role w rozmaitych sytuacjach edukacyjnych, niekiedy zgoła przemiennie, i to zarówno w układach edukacyjnie intencjonalnych, i racjonalnych, jak też powstających spontanicznie, nieuświadomionych, co do ich edukacyjnego znaczenia, i zachodzących na podłożu nieedukacyjnych zadań i zamiarów, na przykład matrymonialnych, bytowo-ekonomicznych, służbowych, publicznych, twórczych. 

Konieczność nowego spojrzenia
     Zatem socjolog edukacji, pedagog społeczny i pedagog dorosłych nie mogą nie uwzględnić historycznej przemiany społecznych układów edukacyjnych, które rozwijały się na podłożu dawniejszych refleksji i opisów środowisk wychowawczych.
      Istotną przemianę także w układach edukacyjnych wywołuje gwałtowność zasadniczych, wcześniej sygnalizowanych zmian rzeczywistości: społeczno-politycznej, ekonomicznej, technicznej, ekologiczno-przyrodniczej, kulturalnej. Zaburza tradycyjne rozumienie wychowania/edukacji, pojętego ongiś głównie jako transmisja dziedzictwa kulturowego i właściwych jemu wzorów zachowań. Liczne wnioski z tego zjawiska dla wychowania wyprowadził już na przełomie lat dwudziestych i trzydziestych ubiegłego wieku Florian Znaniecki[footnoteRef:14]. Główny wniosek, to nowa powinność systemów edukacji (ściślej - heteroedukacji, zwłaszcza zinstytucjonalizowanej) – wzbudzanie dążeń i sposobienie jednostek do czynności twórczych. (Kiedyś do czynności twórczych sposobiono w specjalnych systemach edukacyjnych tylko wyselekcjonowane jednostki, a nie całe populacje ludzi; teraz to zadanie uległo rozszerzeniu na całe populacje!).  [14:  F. Znaniecki, Education and Self-Education in Modern Societies, w: American Journal of Sociology, 1930, Vol. XXXVI, N0 3, November; Idem, Socjologia wychowania.  Tom I: Wychowujące społeczeństwo, 1928, wznowienie 1973, PWN;  Idem, Ludzie teraźniejsi a cywilizacja przyszłości, Warszawa 1934, wznowienie 1974, PWN. ] 

     Także ważne się staje edukacyjne wspomaganie przeobrażania struktur społecznych, w tym wspólnotowych, takich, jak na przykład rodzina, społeczności lokalne, wspólnoty religijne, środowiska pracy, by uczynić je zdolnymi do realizowania swojej przemiany, a nie jedynie trwania w niezmienności, czemu głównie miało służyć całe historycznie wcześniejsze wychowanie, nastawione na urabianie osobowości wychowanków według normatywnych założeń doktryn społeczno-pedagogicznych i tradycji. Dziś próby nawiązywania do tamtych wzorów ocechowujemy jako wychowanie skrajnie konserwatywne, i w tej skrajności coraz powszechniej odrzucamy. 
      Ze względu na wysoką dynamikę zmiany, cechującą nasz czas historyczny, a ona będzie stale rosła, wielkie znaczenie w życiu społeczeństw ma wielozakresowa twórcza działalność ludzi młodych, i, odpowiednio do tego, wychowanie twórcze. 
     W sposobieniu młodych do działalności twórczej trzeba też dostrzec aspekt profilaktyczny i terapeutyczny. Rozpowszechniający się konsumpcjonizm i hedonizm życia młodych pokoleń rodzą poważne zagrożenia cywilizacyjne i kulturalne. Temu można przeciwdziałać wyzwalając aktywność twórczą, wymagającą od każdego jej podmiotu zawsze mniejszej lub większej dozy ascetyzmu i trwałego wysiłku autoedukacyjnego. 
      Dla młodych ludzi twórczość może być równie, a może nawet niepomiernie bardziej atrakcyjna i satysfakcjonująca, aniżeli koncentracja na konsumpcji gotowych wytworów i rozrywce. W dużym stopniu jest to zależne od ukierunkowania rozwoju człowieka i kanalizacji sposobów realizowania potrzeb ekspresji, transgresji i transcendencji. Teraz bywa w swej przewadze odwrotnie; atrakcyjna jest konsumpcja, a nie twórczość.
      Aktywność twórcza młodzieży ma też wielkie znaczenie dla procesów edukacyjnych ludzi dorosłych. Ludzie młodzi, a nie tylko dziedziczona i w tej odziedziczonej formie dostępna kultura, mogą tworzyć określone społeczne wymogi, stymulować i wspomagać rozwój twórczy ludzi dorosłych. Widać to wyraźnie we współczesnych rodzinach o demokratycznym stylu funkcjonowania, ale też w szkołach, chociaż szkoła polska nadal jest wielce oporna w dopuszczaniu młodzieży do aktywnych ról partnerskich, i to nawet w tak oczywistych zakresach, jak na przykład techniki informatyczne, w których wielu uczniów przewyższa posiadaną wiedzą i umiejętnościami licznych nauczycieli, nie wykluczając nawet nauczycieli przedmiotu informatyka. (Idzie jednak nie tylko o partnerski udział uczniów w opanowywaniu nowych technik informatycznych, ale przede wszystkim o ich twórcze zastosowanie w nauczaniu we wszystkich blokach przedmiotów oraz w rozwijanej działalności pozalekcyjnej).
       W tym kontekście zasadne jest odwołanie się do rozumienia uspołecznienia jednostki przez Stanisława Kowalskiego, jako procesu realizującego równolegle dwie zasadnicze funkcje – sposobienia jej do kontynuacji dziedzictwa kulturowego, jak też do nowej, oryginalnej twórczości we wszelkich zakresach działalności[footnoteRef:15].  [15:  S. Kowalski, Socjologia wychowania w zarysie. Warszawa 1974 i wyd. nast. ] 

       I w tak rozumianym procesie edukacyjnym jest niezbędna powszechna i autentyczna kooperacja edukacyjna dorosłych i młodzieży, oparta na współpracy twórczej[footnoteRef:16].  [16:  F. Znaniecki, Kierownictwo i zwolennictwo we współpracy twórczej, w: Kultura i Wychowanie, 1934, nr 4. ] 

      Tu już jednak nie wystarczy szkolny trening twórczości, najczęściej będący formą symulacji czynności twórczych, a nie twórczością o jakimś autentycznym znaczeniu dla jednostek i grup społecznych. Władysław Tatarkiewicz pisząc o twórczości zawsze podkreślał obok cechy oryginalności, ujawnionego i zmobilizowanego talentu podmiotu, konieczny zawsze wielki wysiłek  podmiotu oraz jej duża doniosłość społeczna. 
      W pankreacyjnym rozumieniu twórczości, nader szerokim, mieści się każda postać twórczości, nieraz jedynie znaczącej subiektywnie, a więc niekoniecznie kulturowo oryginalnej. Takie podejście do twórczości reprezentowali też B. Suchodolski, Piotr Sztompka, Janusz Reykowski, Zbigniew Pietrasiński i inni. Jednak stawiane wymaganie wysiłku, oryginalności i doniosłości aktów twórczych nie powinno być lekceważone, gdyż tylko w nich zawiera się szansa dynamizowania i rozwoju osobowego o szczególnej wartości, a niekiedy też tworzenia nowych dzieł przedmiotowych.
       Środowisko edukacyjne usiłuje zorganizować dziecku i młodemu człowiekowi dorosła część społeczeństwa. Różna jest skuteczność tych starań. Ponadto, nie są one wolne od nieskuteczności czy antynomiczności, a nawet elementów destrukcji osobowościowej. W mniejszym czy - to rzadziej – w większym stopniu współtworzą je też same dzieci i młodzież aktualizując własne preferencje w zakresie rodzajów aktywności i kształtowanych/współkształtowanych sieci interakcji społecznych. 
      Tymczasem środowisko edukacyjne człowieka dorosłego w wysokim stopniu współkreuje sam osobnik dorosły. Dorośli są dojrzali do ponoszenia odpowiedzialności społecznej również za siebie samych, mają rozwinięty zespół kompetencji osobowych (intelektualnych, społecznych, emocjonalno-wartościujących, estetycznych, moralnych), odpowiednie uprawnienia w samorządzeniu się, jako jednostki i zbiorowości (np. terytorialne, zrzeszeniowe). Więc sami, bezpośrednio czy pośrednio, muszą zadbać o swoje środowisko edukacyjne. Nikt im je nie zorganizuje, co najwyżej może pomóc!
       Środowisko edukacyjne człowieka dorosłego (ludzi dorosłych) nie jest prostym następstwem warunków cywilizacyjno-społecznych i kulturowych. W wyższym natomiast stopniu stylu ich życia, i - działania edukacyjnego (autoedukacyjnego)! Tego wszystkiego, co definiując środowisko edukacyjne, jak już pisałem wcześniej, F. Znaniecki nazywał układami czynności, które w oczach danej grupy przedstawiają się jako użyteczne (...) do wyrobienia kandydata na (ich - DJ) członka[footnoteRef:17]. [17:  F. Znaniecki, Socjologia...,op.cit., s. 87. ] 

       Piotr Sztompka charakteryzując naukę o społeczeństwie z punktu widzenia zainteresowań socjologii, a pedagogika jest jedną z dyscyplin należących do nauk społecznych i korzystających z dorobku ich wszystkich, pisze, iż mówi ona: o ludziach działających w polu wzajemnych relacji („w przestrzeni międzyludzkiej”), którzy nadają temu polu nieustanną dynamikę funkcjonowania i stawania się (podtrzymują „życie społeczne”), a utrwalone, często niezamierzone efekty swoich działań pozostawiają jako ramy strukturalne i kulturowe następującym po sobie pokoleniom[footnoteRef:18].  [18:  P. Sztompka, Socjologia. Analiza społeczeństwa. Kraków 2002, s. 36. Jan Szczepański też daje wyraz takiemu podejściu w socjologii do ujęcia środowiska każdego żywego organizmu, nie tylko środowiska człowieka, gdy pisze, że istotne jest (...) jego ujmowanie jako pewnego systemu stosunków zachodzących między istotą żywą a przedmiotami jej otoczenia (J. Szczepański, Środowisko wychowawcze. W: Encyklopedia Pedagogiczna, pod red. W. Pomykało, Warszawa 1993, Fundacja Innowacja).] 

      Pedagoga interesuje w wyższym stopniu aniżeli analityka-socjologa to, jak sprawić, by „działania ludzi w polu wzajemnych relacji” stymulować; wspierać je tak, aby uzyskiwać wysoką dynamikę oraz skuteczność funkcjonowania struktur społecznych w realizacji celów edukacyjnych, i tworzenia w ten sposób antycypowanej (przewidywanej i pożądanej) przyszłości obu pokoleń - ludzi dojrzałych i dopiero wstępujących w życie społeczne.

Poszkolny rozwój nie odbywa się w próżni społeczno-edukacyjnej
     Dalszy, poszkolny rozwój człowieka dorosłego nie odbywa się w jakiejś próżni edukacyjnej. Ludzie skazani na taką próżnię przez jakiś szczególnie niekorzystny układ stosunków społecznych, raczej petryfikują swoje ukształtowane właściwości osobowe, rozwijając jedynie sprawności w zakresie tych czynności, które wykonywali w przeszłości i kontynuują obecnie dla zaspokojenia jedynie elementarnych potrzeb życia. Zmiany twórcze osobowości są w takich warunkach mało prawdopodobne.
      Podzielam pogląd socjologa kultury Antoniny Kłoskowskiej, wyrażony w 1972 roku w przedstawionej analizie wyników badań empirycznych rozwijanych w dawnym Bełchatowie (ówczesne małe miasto, dopiero „budzone” wielką inwestycją kopalni węgla brunatnego, kompleksów energetycznych i pochodnych dziedzin przemysłu), że twórcza osobowość nie ukształtuje się w nietwórczym środowisku kulturowym[footnoteRef:19]. Oczywiście, i w przeszłości, a zwłaszcza w społeczeństwie „otwartym”, a więc ludzi wolnych (dla K. R. Poppera – samo-rządnych), oraz społeczeństwie informacyjnym, istnieje szansa skompensowania braku bezpośredniego środowiska twórczego wchodzeniem jednostki w pośrednie intensywne relacje z pozalokalnymi środowiskami – regionalnymi, makrospołecznymi, czy określonymi ich strukturami (grupami, instytucjami, osobami spoza bezpośredniego otoczenia), co ułatwiają media tradycyjne, jak np. książka, gazeta, czy obecnie zwłaszcza media elektroniczne i otwarta, globalna cyberprzestrzeń.   [19:  A. Kłoskowska. Społeczne ramy kultury. Monografia socjologiczna. Warszawa 1972, PWN.] 

       Jednak, by ta kompensacja stała się możliwa własne bezpośrednie środowisko kulturowe podmiotu rozwoju, a przynajmniej pojedyncze osoby z bezpośredniego otoczenia, muszą dostarczyć jednostce stosowne wzory, stymulować ją i udzielić wsparcia w jej kontaktach z szerszymi i odległymi środowiskami twórczymi i twórczością „wysoką”. 
      Tego wymogu nietwórcze środowisko nie spełni. Wręcz odwrotnie, zapewniając w sieci bezpośrednich interakcji społecznych najczęściej treści o niskiej wartości osobotwórczej, a więc też zarazem o znikomej wartości edukacyjnej, nie odkrywa potencjalnych możliwości jednostek, wysiłki takie lekceważy i, w najlepszym razie je redukuje do problematyki doraźnej korzyści materialno-bytowej, dróg awansu społecznego „na skróty”, ubogiej rozrywki, kultury popularnej i prymitywnych form współżycia społecznego. 
      Pedagogikę, w tym pedagogikę dorosłych, w odróżnieniu od socjologii, zawsze bardziej interesują wszelkie relacje i interakcje personalizowane, a nie ujmowane jako przypadki ogólnych zjawisk społecznych. Stąd też rozpoznawane typy środowisk edukacyjnych[footnoteRef:20] i osiągane wyniki badań stanowiły raczej jedynie metodologiczne przesłanki dla projektowania badań prakseologicznych konkretnych środowisk, z nastawieniem na szukanie możliwości ich optymalizowania siłami wewnętrznymi, a więc w drodze ich edukacyjnej „melioracji” i animacji[footnoteRef:21].  [20:  Jak to czynili m.in. Stanisław Kowalski i Włodzimierz Wincławski. Przy czym S. Kowalski równo doceniał potrzebę analiz tzw. obiektywnego środowiska edukacyjnego, jak też środowiska subiektywnego, jako zawsze środowiska „czyjegoś”, konkretnego osobnik.]  [21:  Za: H. Radlińska; por. ponadto koncepcje „aktywizacji i rozwoju” Z. T. Wierzbickiego, czy „animacji współpracy edukacyjnej” – Marii Mendel.
] 

      W tym nurcie badań pedagogiki społecznej i andragogiki konieczne jest uwzględnienie w wyróżnionych przez S. Kowalskiego dwóch zasadniczych podejść w rozpoznawaniu środowisk edukacyjnych:  tzw. obiektywnego, czyli o cechach i właściwościach charakteryzujących warunki danej zbiorowości społecznej (ewentualnie badań porównawczych z innymi zbliżonymi w swojej charakterystyce środowisk), czy  subiektywnego środowiska edukacyjnego, czyli środowiska „czyjegoś”, określonej jednostki. 
      Dawniej, w sytuacji względnego zamknięcia, gros procesów edukacyjnych aktualizowało się w stosunkowo ciasnej ramie społecznej, geofizycznej i kulturowej danej przestrzeni terytorialnej lub instytucjonalnej. Wtedy wyznacznikiem możliwości rozwojowych człowieka i całych małych struktur społecznych w przeważającym stopniu stawały się owe cechy i właściwości bliskiej przestrzeni. Współcześnie, w sytuacji otwartości świata, wolności osobistej jednostki i demokratyzacji struktur społecznych oraz wielkiej dynamiki w rozwoju społeczeństw informacyjnych, prymarne znaczenie ma postawa jednostki wobec zadań własnego rozwoju oraz jej kooperacja z innymi (jednostkami, grupami, instytucjami) w realizowaniu swoich aspiracji i dążeń edukacyjnych. Tym samym wielkiego znaczenia nabiera konkretyzacja obrazów środowiska edukacyjnego określonej jednostki, czyli środowiska „czyjegoś” (subiektywnego). Ono może dziś stosunkowo łatwo „przekraczać” ograniczenia środowiska lokalnego. 
      Istotą pracy edukacyjnej z dorosłymi i badań andragogicznych staje się rozwijająca się jednostka w jej dwustronnej dialektycznej relacji: jednostka  jej bezpośrednie środowisko, z uwzględnieniem aktywnych odniesień obu tych członów społecznych do całego, szerokiego zasobu kultury i wpływów, potencjalnych i rzeczywistych, pochodzących z pozalokalnych środowisk społeczno-kulturowych.
      W tej sytuacji własna praca nad sobą (autoedukacja), selektywnie czerpane korzyści ze sfery usług edukacyjnych (z uczelni, kursów, mediów, krajoznawstwa i turystyki, itp.), własne oddziaływania stymulacyjno-nadawcze jednostki oraz organizatorskie instytucji sztuki, popularyzacji nauki itp., muszą zostać dopełnione animowaniem nieformalnych naturalnych środowisk edukacyjnych (np. rodzinnych, koleżeńskich, sąsiedzkich, lokalnych), gdyż wszystkie te wpływy łącznie wpisują się w codzienną treść życia ludzi dorosłych, stanowiąc o edukacyjnych bezpośrednich i pośrednich walorach czynności interakcyjnych. 
Te przejawy aktywności, działalności i wpływy łącznie tworzą rzeczywiste środowisko edukacyjne człowieka dorosłego - lokalne, pozalokalne, ponadlokalne, rozstrzygając  wraz z sieciami wielostronnych powiązań, o jego wartości edukacyjno-społecznej dla jednostki. 
      Środowisko edukacyjne człowieka dorosłego, w jego komponentach formalnych i nieformalnych, lokalnych, pozalokalnych oraz globalnym, z aktywnym i współkreatywnym udziałem jednostki dorosłej, świadomej znaczenia dalszego, permanentnego procesu stawania się, staje się obecnie doniosłym wyzwaniem, jako jeden z ważniejszych przedmiotów wysiłku społeczeństwa, a przynajmniej tych wszystkich jego dorosłych członków, którzy są zdolni docenić wagę osobistą i społeczną tego wyzwania[footnoteRef:22].  [22:  Problem ten zasygnalizowałem już wcześniej: D. Jankowski, Podstawowe pojęcia teorii edukacji dorosłych, (p. 4. Środowisko edukacyjne człowieka dorosłego), w: D. Jankowski, K. Przyszczypkowski, J. Skrzypczak, Podstawy edukacji dorosłych. Zarys problematyki, Poznań 1996, Wydawnictwo Naukowe UAM.] 


Dorośli współkreatorami swojego środowiska edukacyjnego
      Środowisko edukacyjne człowieka dorosłego jest potencjalnie znacznie rozleglejsze przestrzennie i bogatsze treściowo, aniżeli środowisko wychowawcze dzieci i młodzieży, co stwarza dorosłemu ogrom możliwości rozwojowych. 
       Tamto (dziecięce i młodzieżowe środowisko) jest w znacznym stopniu sterowane przez ludzi dorosłych, z dominacją strategii ochronnej, rozwijanej w intencji obrony przed zaburzaniem procesu rozwoju intelektualnego, emocjonalnego, moralnego młodocianych, ale też szerzej – psychofizycznego. Towarzyszy temu świadomość, że młodociani osobnicy posiadając niedostatecznie rozwinięte organizmy, brak doświadczeń i liczne braki kompetencyjne, mają mniejsze możliwości dyspozycjonalne (osobiste) partycypowania w rozmaitych sytuacjach oraz ograniczoną zdolność percypowania bardziej skomplikowanych treści, rozpoznawania ich kontekstów i adekwatnego reagowania, co pozbawia sensu pełne, niczym nieskrępowane otwarcie dla nich dostępu do wszelkich sytuacji, narzędzi, informacji, bodźców. 
      Człowiek dorosły korzystając z biologicznych możliwości spełniania właściwych dorosłemu funkcji, a także ze sprawności fizycznej, z możliwości kompetencyjnych, wolności egzystencjalnej, samodzielności ekonomicznej oraz dostępnych mu zasobów materialnych (własnych czy społecznych) - może wchodzić w bogate interakcje (bezpośrednio czy pośrednio) z szeroko otwartymi dla niego przestrzeniami przyrodniczymi, społecznymi i kulturowymi. Oczywiście, ta otwartość bogactwa interakcji ma też jakieś swoje ograniczenia (techniczne, prawne, psychiczne, itp.), ale jest ich zdecydowanie mniej, aniżeli w przypadku dzieci i młodzieży, wobec których dorośli stosują liczne celowe zabiegi ograniczające.
       I w znacznie większym stopniu, aniżeli w przypadku tamtej kategorii wiekowej, ludzie dorośli sami, z własnej woli i za sprawą wyzwolonej energii, wyznaczają faktyczny zakres oraz intensywność owych interakcji. 
      Z powyższych konstatacji wynika, że środowisko człowieka dorosłego jest mu nie tyle dane, co raczej zadane; bowiem w znacznej mierze staje się funkcją jego woli i aktywności, właśnie owych podejmowanych czynów (działań) czy też mniej czy bardziej świadomych zaniechań.
     Odpowiedzialność człowieka dorosłego (przede wszystkim przed samym sobą, ale również przed społeczeństwem) obejmuje nie tylko owe czyny interakcyjne, ale również ich zaniechanie w sytuacji posiadania warunków dla ich podjęcia! Zaniechania są tak samo znaczące dla urzeczywistnienia rozwoju – jego kierunku, treści, intensywności, jak czyny go wywołujące. 
Zaniechania są jednak powszechnie bagatelizowane. Ludzie rzadko sobie uświadamiają, że każdy słabo realizowany rozwój człowieka jest nie tyle funkcją braku możliwości sytuacyjnych działania[footnoteRef:23], ale bardziej funkcją zaniechań w tych wszystkich sytuacjach, które umożliwiają różne pożyteczne działania!  [23:  Kategorie pojęciowe: możliwości dyspozycjonalne i możliwości sytuacyjne działania używam za: T. Kotarbiński, Traktat o dobrej robocie, Warszawa 1958, Ossolineum.] 

       Zwłaszcza współcześnie, gdy obecny człowiek nie jest „zamknięty” w ciasnych środowiskach wsi, miasteczka, dzielnicy miasta czy grupy rodzinno-sąsiedzkiej, ale zarówno bezpośrednio, jak też pośrednio może korzystać z wielu różnorodnych ram społecznych i źródeł dla rozwijania bogatych interakcji służących jego bogaceniu siebie, negatywne następstwa zaniechań obciążają go bardziej aniżeli człowieka przeszłości. I to właśnie od tej dynamiki życiowej, aspiracji i woli zależy stopień wykorzystania istniejących dostępnych mu współcześnie możliwości.
       Miarą społecznej dojrzałości człowieka dorosłego jest jego świadomość, iż może on samodzielnie regulować swoje interakcje z otoczeniem przyrodniczym, społecznym i kulturowym, sam przydawać mu walory edukacyjne przez dokonywany wybór aktualizowanych w swojej psychice wpływów, inicjować oraz kontrolować treść i formy własnej ekspresji. 
      Polska literatura andragogiczna (z pewnymi wyjątkami, do których należy twórczość takich współczesnych autorów, jakimi są m.in. Józef Półturzycki, Mieczysław Malewski, Józef Kargul, Olga Czerniawska, Jerzy Semków, Józef Skrzypczak, Kazimierz Przyszczypkowski, Ewa Solarczyk-Ambrozik, Dzierżymir Jankowski,), swoją uwagę koncentruje niemal wyłącznie na tzw. oświacie dorosłych, czyli zorganizowanych systemach działalności i odnośnych instytucjach i formalnych zrzeszeniach społecznych. A więc w przemożnym zakresie na układzie pewnej części obiektywnych warunków dalszego rozwoju osobowego człowieka – wpływach formalno-instytucjonalnych. To jest też przydatne, ale współcześnie dalece niewystarczające.
      Tadeusz Wujek, rozważając ewolucję oświaty dorosłych, pisał, że już w latach osiemdziesiątych ubiegłego wieku stała się ona: kompleksem organizowanych procesów oświatowych, formalnych i nieformalnych, umożliwiających młodzieży w wieku poszkolnym i ludziom dorosłym dostosowywanie się do zmieniających się wymagań współczesnej cywilizacji przez zapewnienie im możliwości podnoszenia poziomu wykształcenia ogólnego i zawodowego, doskonalenia lub zmiany kwalifikacji zawodowych oraz przygotowania się do obowiązków obywatelskich, do umiejętnego i mądrego posługiwania się środkami masowej komunikacji i zaspokajania różnorodnych potrzeb i zainteresowań[footnoteRef:24].  [24:  T. Wujek, Stan i perspektywy przemian oświaty dorosłych w Polsce, w: T. Wujek (red.), Wprowadzenie do pedagogiki dorosłych. Warszawa 1992, s. 353.] 

       Jednak mimo uwzględnienia podnoszenia poziomu wykształcenia ogólnego oraz nieformalnych procesów oświatowych, o czym pisze T. Wujek, uwaga andragogów skoncentrowana jest głównie na formalnych systemach nadawczo-odbiorczych, dostarczających środki, organizujących audytoria czy procesy recepcji; na działaniach odnośnych instytucji, placówek, zrzeszeń, systemów elektronicznego komunikowania, czyli – na systemie usług edukacyjnych (paraszkolnych, popularyzatorskich, programach instytucji medialnych, itp.). 
        Ponadto zwłaszcza na kształceniu, dokształcaniu i doskonaleniu zawodowym lub specjalistycznym, ze słabym uwzględnieniem doniosłego zadania rozwoju ogólnego, często z pominięciem rozwoju kierunkowej sfery osobowości: aksjologiczno-moralnej, emocjonalnej, społecznej, estetycznej, wyobraźni, zainteresowań, uzdolnień, pasji twórczych. 
       Środowisko edukacyjne człowieka dorosłego rzadko jest natomiast postrzegane jako zjawisko i doniosły problem życia społeczno-kulturalnego, toczącego się w różnych przestrzeniach geograficznych – lokalnych (miasta, jego dzielnicy, wsi, gminy wiejskiej), jak też ponadlokalnych (regionu, państwa), czy przestrzeni małych grup – rodzinno-koleżeńskich, współpracowników przedsiębiorstwa, zrzeszenia. A te przestrzenie w istotnym stopniu zapośredniczają kontakty człowieka z szerokim światem i jego licznymi strukturami, z których dorosły może dziś czerpać wiele bodźców osobotwórczych. 
        Przy czym środowisko lokalne jest rozpoznawane raczej w kategoriach wyposażenia w zasoby edukacyjne i formalne struktury społeczne, które tworzą obiektywne możliwości rozwoju osobowościowego członków danych zbiorowości, bez docierania do głębszych struktur i interakcji społecznych, kulturowych i przyrodniczych ludzi w ich warstwie wartości edukacyjnych, aktualizujących się lub dających się wykorzystać w ich osobniczym rozwoju, poprzez sploty podejmowanych czynności. A to właśnie te elementy, ujmowane łącznie, składają się na komponenty rzeczywistego środowiska edukacyjnego człowieka dorosłego.
        W tamtym, raczej przedmiotowym, a nie podmiotowym podejściu uwypuklony jest punkt widzenia właściwy dla polityki społeczno-oświatowej. Oczywiście, implikuje on ważne problemy, które wymagają rozmaitych rozwiązań, gdyż składają się na owe obiektywne warunki działań edukacyjnych, w tym autoedukacyjnych. Ale nie tylko one są znaczące.
        We współczesnym świecie ten punkt widzenia musi zostać zrównoważony podmiotowym podejściem do zjawisk edukacyjnych[footnoteRef:25].  [25:  Z. Pietrasiński, Rozwój z perspektywy jego podmiotu, w: M. Tyszkowa (red.), Rozwój psychiczny człowieka w ciągu życia. Zagadnienia teoretyczne i metodologiczne. Warszawa 1988. ] 

Jest on niezbędny w sytuacji pogłębiania się dwojako pojętej otwartości społeczeństw, co tworzy niezwykłą perspektywę i szansę rozwoju każdej jednostce jako: 
 procesów stawania się jednostki, ugruntowywania jej wolności, rozszerzania uprawnień do samorządzenia się w ramach grup społecznych społeczeństwa otwartego (Karl Rajmund Popper) oraz dynamizowania ich aktywności, co zmienia pozycję jednostki z podporządkowanej społeczeństwu i od niego przemożnie uzależnionej, na różne sposoby zniewalanej (por. przemiotowy standard waluacji), na pozycję udziałowca, rzeczywistego członka grup społecznych i społeczeństwa (narodowego, państwowego, europejskiego, itd.), co implikuje potrzebę wcielenia w życie ładu społecznego opartego na podmiotowym standardzie waluacji[footnoteRef:26], [26:  Odwołuję się tu do kategorii pojęciowych i koncepcji Kazimierza Obuchowskiego (por. K. Obuchowski, Człowiek intencjonalny. Warszawa 1993; Idem, Przez galaktykę potrzeb. Psychologia dążeń ludzkich. Poznań 1995; D. Jankowski, Edukacja kulturalna w czasie „rewolucji podmiotów”, w: D. Jankowski (red.), Edukacja kulturalna w życiu człowieka. Kalisz 1999), które korespondują z socjologiczną koncepcją ładu porozumień Stanisława Ossowskiego (por. S. Ossowski, O osobliwościach nauk społecznych. Warszawa 1962) oraz tradycją socjologii krytycznej, rozwijanej zwłaszcza przez tzw. szkołę frankfurcką, odwołujących się do różnych nurtów myśli ludzkiej, w tym marksizmu, personalizmu, egzystencjalizmu i in. ] 

 procesów przestrzennego otwarcia się społeczeństw, którego główną tendencją od kilku dziesiątków lat staje się postępująca globalizacja, i to bynajmniej nie tylko za sprawą tzw. globalnej wioski[footnoteRef:27], ale splotu licznych czynników rozwoju charakteryzujących się tendencją globalizacyjną - technicznych, ekonomicznych, społeczno-politycznych, kulturalnych, splecionych silnie także z koniecznością ochrony przyrody (najpełniej, choć nie zawsze docenianej, a nawet dostrzeganej, wyrażającej swój odwieczny „globalizm”!) i tkanki kulturowej poszczególnych społeczności, z reguły wysoce swoistej, nadal jednak silnie, mimo licznych symptomów i przejawów jej zaburzania, wyznaczającej tożsamość kulturową odnośnych grup lokalnych, czy innych struktur wspólnotowych, modyfikujących wpływy pochodzące ze świata globalnego.  [27:  M. McLuhan, Wybór pism. Warszawa 1975; M. McLuhan, Planetarna wioska McLuhana, Forum 1977, nr 19 (przedruk z „Science Vie”).] 

       To podmiotowe podejście do problematyki środowiska edukacyjnego człowieka dorosłego ma bezspornie wielkie znaczenie, bowiem otwiera możliwość uwzględnienia jego własnej, podmiotowej roli i odpowiedzialności za proces swojego rozwoju, optymalizowania sposobów wykorzystania wszystkich składników owych warunków, środków i okazji tak szeroko otwartego współczesnego świata, a w tym zasobów kulturowych i edukacyjnych jego bezpośredniego środowiska życia, a to wymaga też optymalizacji współpracy[footnoteRef:28], a także wreszcie - rozwijania przez niego własnej pracy nad sobą - autoedukacji[footnoteRef:29]. [28:  Por. m.in. M. Mendel (red.), Animacja współpracy środowiskowej, Toruń 2003; D. Jankowski, Edukacja wobec zmiany, Toruń 2001 (wznowienia 2002, 2004).]  [29:  D. Jankowski, Autoedukacja wyzwaniem współczesności, Toruń 1999, a także inne prace tego autora dotyczące tej problematyki.] 

       Formułując tezę, że człowiekowi dorosłemu środowisko edukacyjne jest nie tyle dane, co zadane, chciałem zwrócić uwagę na to, że to głównie od jego świadomości i woli zależy czy i jak wykorzysta walory swojego współkreowanego własną aktywnością środowiska (rodzinnego, sąsiedzkiego, lokalnego, globalnego itp.). Ponadto, od tego, czy on sam przezwycięży ograniczenia bezpośrednio dostępnych środowisk przez spożytkowanie środków oraz oddziaływań generowanych z otwartej przestrzeni szerszych środowisk (kraju, Europy, świata), dostępnych za pośrednictwem mediów (książek, prasy, kaset, płyt, kina, radia, telewizji, komputera, Internetu, itp.) lub poprzez kontakty realizowane w trakcie fizycznego przemieszczania się (podróże, turystyka, wczasy, okresowa praca w innej, zasobniejszej w dobra kulturowe miejscowości lub za granicą kraju, itp.). 
       Teza ta przekreśla myślenie, że człowiek jest jedynie wytworem społeczeństwa (a w tym zwłaszcza własnego bezpośredniego środowiska społecznego), jak głosili twórcy zaliczani do nurtu socjologizmu, do których należał zwłaszcza Emil Durkheim, a niektórzy historycy myśli pedagogicznej wpisywali na ich listę także polskiego socjologa Floriana Znanieckiego[footnoteRef:30], co może budzić sprzeciw. Moje myślenie wychodzi z fundamentalnego założenia, że człowiek sam odgrywa/może odegrać istotną rolę w procesie formowania korzystnego dla swojego rozwoju środowiska edukacyjnego, wyrażając swoje potrzeby i oczekiwania, a także biorąc aktywny udział we współpracy edukacyjnej i społeczno-kulturalnej z innymi, przestrzennie bliżej czy dalej znajdującymi się jednostkami, grupami i instytucjami.  [30:  Zaliczanie F. Znanieckiego do nurtu socjologizmu pedagogicznego, afirmującego środowiskową determinację procesów rozwojowych jednostki, budzi wątpliwości. Rekonstruując historyczny rozwój wychowania Znaniecki, zgodnie z prawdą historyczną, postrzegał wychowanie jako proces formowania się osobowości społecznej wychowanka pod wpływem grup społecznych, w których przebiegał proces socjalizacyjno-edukacyjny. Ale przecież równolegle z tym afirmował wychowanie kreatywne, w którym dostrzegał wielką rolę twórczej, partnerskiej z dorosłymi, realizacji autentycznych zadań, w toku których jednostka wychowywana sposobi się do uczestnictwa w upłynnionej cywilizacji (F. Znaniecki, Ludzie teraźniejsi a cywilizacja przyszłości. Warszawa 1934, wznowienie 1974; Idem, Kierownictwo i zwolennictwo we współpracy twórczej, w: Kultura i Wychowanie 1934, nr 4; por. też: D. Jankowski, W poszukiwaniu szansy otwarcia się szkoły, w: Florian Znaniecki, Myśl społeczna a wychowanie. Inspiracje dla współczesności, pod red. I. Wojnar i J. Kubina, Warszawa 2000, też w: D. Jankowski, Edukacja wobec zmiany, op. cit.). 
        Ponadto Znaniecki był jednym z pionierów idei samokształcenia, rozumianego bardzo szeroko, które postrzegał jako główny czynnik (…) pełnego indywidualnego rozwoju” (Idem, Podstawy i granice celowego działania oświatowego, i Odpowiedź, w: Zagadnienia oświaty dorosłych. Dwie konferencje. Warszawa 1930; Idem, Education and Self-Education in Modern Societies, w: American Journal of Sociology 1930, vol. XXXVI, N0 3, November; por. też D. Jankowski, Autoedukacja wyzwaniem współczesności, op. cit.). 
        Oceniając twórczość F. Znanieckiego dotyczącą problematyki wychowania nie można więc pominąć wielkiej roli, jaką ten autor przyznawał w dziele stawania się jednostki procesom autokreacji i autoedukacji, a więc procesom wybitnie podmiotowym (w znaczeniu podmiotowego sprawstwa samej jednostki w stawaniu się). Teraz, w świetle badań psychologicznych, coraz większą wagę przywiązuje się też do czynnika genetycznego w rozwoju człowieka. Dla pedagogiki jest oczywiste, że rola czynnika genetycznego aktualizuje się zawsze w układzie określonych warunków środowiskowych i edukacyjnych – jemu sprzyjających lub niesprzyjających; ale takie czynniki, jak zapis genetyczny, spontaniczne procesy rozwoju (wyrażające się najpełniej w samorzutnej autokreacji) i autoedukacja (czyli autokreacja intencjonalna – Z. Pietrasiński) trudno uznać za środowiskowe determinanty rozwoju jednostki, a tymczasem to one w mniejszym lub większym stopniu ustalają kierunek i poziom rozwoju osobowego jednostki.] 

       Środowisko edukacyjne stanowi istotne wyzwanie dla samej rozwijającej się jednostki dorosłej, dysponującej zadowalającym stopniem rozwoju społecznego, a w tym dojrzałą samoświadomością i adekwatną samooceną, uwzględniającą własne możliwości i aspiracje. 
         Jest jednak jednocześnie wyzwaniem dla systemów edukacji społeczeństwa narodowego, państwowego, społeczności lokalnych, zawodowych, wyznaniowych, itp., których pomocniczy charakter i zadania, w miejsce dawnego urabiania, wysuwają się obecnie na plan pierwszy, respektujący pełną podmiotowość wszystkich partnerów procesów edukacyjnych, a w tym także osób edukowanych, co oczywiste, ale ciągle trudne do przyswojenia powszechnej praktyce edukacyjnej nawet przez zawodowych wychowawców.
       Jednostka dorosła, i społecznie dojrzała, znając swoje potrzeby rozwojowe i doceniając ich istnienie u innych bliskich społecznie i przestrzennie osób, dostrzeże wielkie znaczenie partnerstwa i współpracy z innymi udziałowcami środowiska edukacyjnego, niekiedy też powinność pełnienia w niej osobiście wielce satysfakcjonującej roli animatora, kiedyś nazywanego przodownikiem (H. Radlińska, F. Znaniecki). 
        Zagadnienie środowiskowego partnerstwa, twórczej współpracy i animacji edukacyjnej zasługuje na uwagę i badania andragogów, wymaga nowych naświetleń i wyjaśnień, a zwłaszcza podejścia podmiotowego w tych badaniach oraz w formułowaniu prakseologicznych wniosków. Do tego zadania dawna literatura nie dostarcza wystarczających przesłanek teoretycznych. Gdyż jej autorzy nie mogli być świadomi odmiennych sytuacji edukacyjnych współczesnych społeczeństw. Czas to nadrobić.
        Nie ma dziś miejsca dla respektowania dawnych idei i metod adaptacji jednostki na gruncie zastanej kultury i „urabiania” jej osobowości, za to otwiera się wielkie pole dla preferowania idei i metod emancypacji, aktywizacji i animacji edukacyjnej. W przypadku dorosłego pozyskanie go do współpracy edukacyjnej, jako podmiotu własnego rozwoju i rozwoju osobowego innych, jest jedyną owocną strategią działania. I to może się zrealizować tylko z udziałem dynamicznego środowiska edukacyjnego, współkonstruowanego przez podmiot rozwoju.
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2

