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Abstract. The article attempts to investigate the consequences of poverty in the
societies of the prosperous West from the angle of strategies developed by socially
disadvantaged people struggling with financial problems, social inclusion and
psychosocial issues. It is based on the analysis of the literature on the subject and the
secondary analysis of empirical studies. Apart from stress management strategies, the
article shows several issues connected with participation of people from the lowest
social classes in institutional forms of adult education which are alternatives for the
most often dysfunctional actions taken by individuals on their own. The article also
indicates the necessity of political and institutional involvement in the extra-formal
education including adjustment of trainings to the needs of people of the lowest
qualifications and competences.

Status spoleczny a edukacja. Zalezno$¢ migdzy statusem spotecznym jednostki
a edukacjg jest nieckwestionowana. Liczne studia empiryczne, w tym migdzynarodowe
studia porownawcze, potwierdzajg istnienie mechanizméw reprodukcji nieréwnosci
spolecznych poprzez systemy o$wiaty nawet w bogatych panstwach Zachodu, ucho-
dzacych za wzor demokracji (OECD 2000). Ubdstwo ekonomiczne i niskie wyksztat-
cenie ograniczajg perspektywy na satysfakcjonujacg prace i petlng partycypacje spo-
leczng; ostabiaja aspiracje zyciowe i edukacyjne. Asymetrycznos$¢ szans zyciowych
nie wynika z tego, ze ludzie sg sobie nierowni. Generujg jg kultury swiatow ludzkiego
zycia, tworzac mozliwosci albo bariery. Grupy spoleczne buduja swojg tozsamosc,
swoj symboliczny $wiat wartosci, podejmujac dziatania na miar¢ mozliwosci ofero-
wanych przez kulturg. Na wyuczone i niekwestionowane aspekty zachowan kulturo-
wych wskazuja niezliczone badania, studia i teorie, gtdwnie socjologiczne. Powszech-
nie znane sa koncepcje ,,habitusu” ksztattujacego ludzkie mysli, wierzenia i preferencje
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w codziennych zachowaniach, kapitalu kulturowego czy ,,ograniczonych kodow jezy-
kowych”, odgradzajacych cate grupy spoteczne od instytucji i dyskurséw prowadzo-
nych w przestrzeni publicznej. Takze badania biograficzne prowadzone przez pedago-
gow pokazuja, ze na uczenie si¢ jednostek nie mozna spoglada¢ wylacznie jako na
proces przyswajania wiedzy i nowych form zachowan; jest ono bowiem, jak kazde
zachowanie kulturowe — uwarunkowane biograficznymi interpretacjami wlasnej histo-
rii zycia i uczenia si¢, uwikltanymi w konteksty spoleczne, postrzegane przez pryzmat
tozsamos$ci kulturowej jednostek przynaleznych do danej spotecznosci. O tym, jak
wysoko czlowiek mierzy, nie przesadzaja jego zdolnosci kognitywne, talenty, cechy
charakteru, lecz nader czgsto okolicznosci od niego niezalezne, przez niego niezawi-
nione, jawiace si¢ jako ,,naturalno$¢” w swiecie, ktorego cechg ,,przyrodzona” sa nie-
rownosci spoteczne.

Uboéstwo i jego nastepstwa. Rozktad bogactwa, dochodow oraz szans zyciowych
jest w globalnym $wiecie drastycznie zréznicowany; pogtebiajg si¢ roznice i przepasci
nie tylko migdzy panstwami narodowymi, ale takze w ich obrebie. Postgpujaca ten-
dencja ubozenia najnizszych warstw spotecznych niesie wiele zagrozen, w tym dla
rodzin, ktore mimo trudnej sytuacji ekonomicznej zapewniajg swoim dzieciom klimat
sprzyjajacy edukacji. W sytuacji poglebiajacego si¢ kryzysu finansowego mogg pod-
dac¢ sie izolacji (Lauterbach, Lange 1998, s. 128).

Nierownosci nie ptyna wylacznie z globalizacji rynku i jego mechanizmow;
W coraz wigkszym stopniu poteguje je czynnik kulturowy (Baldwin i in. 2007, s. 119).
W $wiecie bogatego Zachodu ubostwo prowadzace do marginalizacji i wykluczenia
Z uczestnictwa w réznych dziataniach spolecznych, gospodarczych, kulturalnych,
edukacyjnych czy politycznych, wywotuje silne emocje nie tyle w kontekscie rzeczy-
wistego braku dobr materialnych, ile w zwiazku z subiektywnymi doznaniami i prze-
zyciami oséb niespetniajacych przyjetych standardow i norm spotecznych. Dochodzi
do sprzezenia trzech czynnikéw: materialnego, spotecznego i psychospotecznego,
czyli rzeczywistego poszkodowania spotecznego, marginalizacji przypisanej jednost-
kom przez spoleczenstwo i marginalizacji antycypowanej przez nie same (Klocke
2001, s. 282). Badania nad stygmatyzacja i kosztami emocjonalnymi ponoszonymi
przez osoby napigtnowane w zwiazku z ubostwem i postgpujaca demoralizacjg wska-
zuja, iz subiektywna percepcja ubodstwa stanowi istotne kryterium przesgdzajace
0 jego nastgpstwach (Sting 2014, s. 178).

Wigkszos¢ dyskursow prowadzonych wokoét kwestii nieréwnosci, ekskluzji i in-
kluzji utrwala poglad, iz osoby poszkodowane spolecznie skazane sg na ,,subiektywne
cierpienie” i ,,obiektywna ekskluzje” (Schlutz 2007, s. 18), przy czym rzeczywiste
ubdstwo materialne stanowi subiektywnie mniejsze zlo niz odrzucenie spoleczne.
»Subiektywne cierpienie” nastgpuje w sytuacji stygmatyzacji, dyskredytacji, odrzuce-
nia, izolacji, poczucia wtasnej stabosci, braku bezpiecznych wiezi spotecznych i per-
spektyw. O ,,obiektywnej ekskluzji”’ oséb z najnizszych warstw spotecznych swiadczy
ubdstwo materialne, uniemozliwiajgce zdobycie wyksztalcenia, korzystanie z dobr
kultury, udziat w zyciu spotecznym, zty stan zdrowia, izolacja spoteczna i szereg in-
nych ucigzliwosci. Stynne badania podtuzne przeprowadzone przez Johna Bynnera
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I Samanth¢ Parsons w Anglii i Walii jako jedne z wielu potwierdzaja istnienie ,,kregu
deprywacji” czy ,,blednego kota uposledzenia”. ,,W roku 1974, kiedy osoby te
konczyty szkole, byly wolne miejsca pracy, ale brak kwalifikacji sprawiat, ze ich
szanse na znalezienie zatrudnienia nieustannie malaty. Podejmowaty pracge wczesnie,
ale w wieku 23 lat coraz czeSciej zaczynaty pozostawaé bez zajecia, a w wieku 37 lat
— gdy prowadzono badania — wiele z nich od lat nie miato statej pracy. 46% mezczyzn
czytajacych bardzo stabo i 11% czytajacych stabo nie miato Zzadnych kwalifikacji,
podczas gdy posrod osob dobrze czytajacych wskaznik ten wyniost 4%. Proporcje
posrdod kobiet uktadaty sie podobnie. Osoby majace trudnosci z czytaniem cztery razy
czesciej zyja w rodzinach, w ktorych zadne z partnerow nie pracuje. Standardowe
teksty psychologiczne wykazuja, ze osoby — szczegodlnie kobiety — Kiepsko czytajace
znacznie czgsciej ulegaja depresji od tych, ktore dobrze sobie radza z tekstem” (,,Gu-
ardian 1 lipca 1997, za Baldwin i in. 2007, s. 144).

Strategie rdzenia sobie w sytuacji subiektywnie antycypowanego wyklucze-
nia spolecznego. Polityka w swiecie Zachodu zawodzi zarowno w obszarze likwidacji
przyczyn ubostwa ekonomicznego, jak i eliminacji mechanizméw spotecznego piet-
nowania osob wywodzacych si¢ ze srodowisk ubogich. Rozwigzanie problemu jest
tylko na pozor proste: ,,Redukujac rzekome i faktyczne zagrozenia dla funkcjonowa-
nia grup, jakie stwarzajg napig¢tnowane jednostki i grupy, bedziemy takze obnizaé
stopien, w jakim beda one pigtnowane (Heatherton i in. 2008, s. 67).

Niska skuteczno$¢ inicjatyw politycznych i spotecznych wymusza konieczno$é
indywidualnych poszukiwan opcji umozliwiajacej nawigzanie interakcji spotecznych
wolnych od dyskryminacji, poczucia nizszo$ci i upokorzenia; opcji pozwalajacej na
,»przezycie” w Srodowisku spotecznym (Sting, 2014, s. 179). Opracowanie strategii
przezycia staje si¢ warunkiem czlonkostwa w jakiej$ spoteczno$ci, akceptacji i inte-
gracji. Niektore z przyjmowanych strategii radzenia sobie ze stresem sg ze spoteczne-
go punktu widzenia dysfunkcjonalne, niemniej skutecznie redukuja badz eliminuja
stres zwigzany z psychospotecznymi problemami zwigzanymi z ubostwem, zaspokaja-
jac potrzebe przynaleznosci do grupy spotecznej, aprobaty i uznania. Chodzi w tych
zmaganiach o: po pierwsze uwierzenie we witasne sily; po drugie zdobycie orientacji
zyciowej w sytuacji postepujacej izolacji i apatii; po trzecie o zrozumienie i wsparcie
spoleczne ze strony grupy, po czwarte o poczucie normalnosci, ktorego moze dostar-
czy¢ integracja i zdolno$¢ do dziatania (Bohmisch 1997, s. 37). Strategia moze stac si¢
zycie na ulicy, ucieczka od konfliktoéw i wyzwan codziennosci, probleméw w rodzi-
nie, srodowisku spolecznym, szkole czy pracy, realizacja wlasnego stylu zycia i cal-
kowita koncentracja na biezacych problemach. Codzienno$¢ na ulicy wymaga zdoby-
cia $srodkow do zycia, taktyki unikania policji i wielu innych absorbujacych dziatan,
skutecznie odwracajacych uwage od wlasciwego problemu (Sting 2014, s. 182). Inna
jeszcze strategia sprowadza si¢ do dziatan przestepczych z uzyciem przemocy, ktore
pozwalajg na zademonstrowanie sity i uzyskanie prestizu w okreslonych kregach spo-
tecznych (Bohmisch 1997, s. 27). U podstaw strategii rozwijanych przez zdetermino-
wane jednostki leza niewatpliwie procesy uczenia si¢, ktorych celem jest spoteczne
przezycie. ,,Pokonywanie do$§wiadczen ubostwa jako doswiadczen »bycia niewystar-
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czajaco dobryme, »niedotrzymywania kroku«, pozostawania w tyle, deprecjacji i wy-
kluczenia wytwarza niebezpieczne strategie samoupewniania si¢, ktore w pelni mogg
by¢ interpretowane jako procesy uczenia si¢ w sensie »UCZenia si¢ z historii zycia«
czy »uczenia si¢ biograficznego«. [...] Postrzegane spotecznie jako »ryzykowne« albo
»patologiczne’ sposoby dzialania, ktore czestokro¢ artykutluja opér przeciwko nor-
mom i warto$ciom spotecznym, zostajg w obrebie wiasnej grupy lub $rodowiska so-
cjalizacji »znormalizowane« i stuza do konstytuowania subkulturowych przynalezno-
$ci 1 uktadow zapewniajacych uznanie” (Sting 2014, 184).

Szanse na osiggni¢cie obiektywnej poprawy sytuacji zyciowej poprzez indywidu-
alne strategie radzenia sobie ze stresem sg raczej znikome. Psychologia dowodzi, ze
stawianie czota wyzwaniom wymaga przywotania sil biograficznych, osobistych
i kontekstowych (por. Carr 2009, s. 327-328). Ludzie zyjacy w ubostwie i z jego po-
wodu cierpigcy czestokro¢ nie posiadajg atrybutow, ktore mogliby wykorzystaé dla
poprawy swojej sytuacji spotecznej i kondycji psychicznej. Nie sposob nie docenic
sity habitusu, ktory w rzeczy samej jest wynikiem procesu uczenia si¢, zrodtem stabi-
lizacji, mogacym sktania¢ zar6wno do kontynuacji nieadekwatnych strategii, jak
i negacji nadarzajacych si¢ mozliwosci uczenia si¢. Wszak posta¢ statych dyspozycji
przyjmuja rowniez umiejetnosci i kompetencje uczenia si¢ (Faulstich 2013, s. 164-
—-165).

Bariery uczestnictwa w edukacji dorostych. Brak skutecznosci i watpliwa spo-
teczna warto$¢ indywidualnych strategii radzenia sobie ze stresem wynikajacym
Z ubdstwa animuje do badan nad uczestnictwem osob dorostych w ofertach edukacji
dorostych. Chodzi o rozpoznanie, kto w nich uczestniczy, jakie jest pochodzenie, wy-
ksztatcenie i sytuacja spoteczna uczestnikoéw oraz — w konsekwencji — jakie maja po-
trzeby w zakresie uczenia sig¢, jakie posiadajag doswiadczenie w uczeniu si¢, motywa-
cje do uczenia sie, wreszcie jakie bariery stoja na przeszkodzie podjeciu nauki lub
pomys$lnemu procesowi uczenia sie. Liczne studia potwierdzaja wielo$¢ powodow, dla
ktorych dorosli zgtaszaja si¢ na kurs. Kazdorazowo sg one uwarunkowane biograficz-
nie i sSrodowiskowo: wigza si¢ z habitusem, stylem zycia, aspiracjami jednostek. Zroz-
nicowane s3 roéwniez wyobrazenia uczestnikow kursoOw na temat ich przebiegu, tresci,
celow 1 indywidualnych korzysci wynikajacych z udzialu w procesie uczenia si¢. Cze-
sto odbiegajg one od programu, ktory zamierza realizowa¢ osoba prowadzaca kurs,
stad mowa o ,,zasadniczej r6znicy, nawet przepasci, miedzy pedagogicznymi meto-
dami przekazu z jednej strony a indywidualnymi procesami przyswajania (Kade 2005,
s. 3). Badania nad motywacjami osob dorostych do uczestnictwa w ofertach edukacyj-
nych obejmuja zardwno uczestnikow i absolwentow kursow, jak i, w mniejszym stop-
niu, trudno dostepna dla badaczy populacje potencjalnych adresatéw ofert edukacyj-
nych, ktéorzy mimo bezspornych potrzeb w zakresie edukacji, odrzucaja opcj¢ uczest-
nictwa w instytucjonalnych ofertach edukacji dorostych. Uczenie si¢ budzi zasadniczo
ambiwalentne odczucia, zwlaszcza w sytuacji presji zewnetrznej, wynikajacej choéby
z retoryki ,,uczenia si¢ przez cate zycie”. Powodow, by si¢ nie uczy¢, moze by¢ wiele.
Jedni nie dostrzegaja korzysci, inni nie czUjg potrzeby zmiany czegokolwiek, inni nie
widzg szans na powodzenie, bo za daleko, za drogo, bo pochtania zbyt wiele czasu.
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Pojawiajg si¢ bariery, jak: niepowodzenia w szkolne i instytucjach pozaszkolnych,
spoteczny 1 afektywny dystans do instytucji edukacyjnych, pesymizm odnos$nie
do przysztosci, brak wiary w siebie, strach przed kolejng porazka, choroby, brak wy-
trwatosci 1 niski poziom tolerancji dla wieloznacznosci (Siebert 2006, s. 141). Jeszcze
wigksza niz brak motywacji barier¢ w uczeniu si¢ stanowi demotywacja (Spitzer 2002,
s. 193), oznaczajaca nieche¢ do podjecia jakichkolwiek dziatan lub stan psychiczny
objawiajacy si¢ apatig i rezygnacja. Nie zdobywajac si¢ na probe poprawy sytuacji,
jednostki poszkodowane spotecznie przyzwalaja na ,,podwdjng ekskluzj¢”: ,,Faktycz-
nie wykluczeni, sami si¢ wylgczaja, odmawiajg uczestnictwa z powodu negatywnych
osobistych albo kolektywnych doswiadczen w rodzinie, wsrdd przyjaciot i kolegow”
(Bolden 2006, s. 30).

Oferta instytucjonalna jako alternatywa? OdpowiedZz na pytanie o to, czy
uczestnictwo w instytucjonalnych ofertach edukacyjnych rozwiazuje problemy, czy
pomaga w pokonaniu przeciwnosci ludziom zyjacym z doswiadczeniem i komplek-
sem ubostwa, nie moze by¢ jednoznaczna i to nie tylko dlatego, ze nauka nie posiada
wielu danych empirycznych na temat loséw absolwentéw kursow wywodzacych sie
Z najnizszych warstw spotecznych. Bezsprzecznie, uczestnictwo w kursach umozliwia
zdobycie certyfikatow, kwalifikacji, wiedzy, sprzyja dialogowi z ludzmi o podobnych
doswiadczeniach, borykajacymi si¢ z podobnymi trudno$ciami, wyposaza w ,,instru-
menty”, ktore, nawet jesli nie zadzialaja natychmiast i bezposrednio, otwieraja przy-
najmniej perspektywy na zatrudnienie, awans zawodowy, godniejsze zycie. Nie spo-
sob tych atutow nie doceni¢, nawet jesli wcigz pojawiaja si¢ glosy, zwlaszcza osob
najnizej wykwalifikowanych o ,,bezsensownosci” uczenia sig, ktore tak czy inaczej
niczego w zyciu nie zmienia.

Znamiennych wynikéw odnosnie do postaw o0sob dotknietych ubdstwem dostar-
cza niemiecki projekt badawczy, ktory miat na celu rozpoznanie fenomenu ,,zastyga-
nia w kursie”, polegajacego na ponadprzecigtnie dtugim, bo nierzadko nawet przekra-
czajacym 10 lat, uczestnictwie w instytucjonalnym procesie uczenia si¢. Dotyczyt
0sOb najpierw niepi§miennych, a z biegiem czasu coraz bieglej wladajacych pismem
(Egloff i in. 2009, s. 11-22)"*. Chodzito o rekonstrukcje powodow, dla ktérych doro-
ste osoby juz piSmienne nie decydujg si¢ na opuszczenie instytucji edukacyjnej. Wy-
roézniono trzy grupy motywdw ,ustawicznego” uczestnictwa w kursie. Po pierwsze
wynika ono z pobudek, ktore ujmuje kategoria ,,rozszerzenie przestrzeni wolnosci”.
W swoich narracjach uczestnicy kursow podkreslali poczucie ulgi i wyzwolenia

12 Nauczanie czytania i pisania 0s6b dorostych stanowi aktualnie jeden z politycznych priorytetow polity-
ki o§wiatowej w panstwach bogatego Zachodu. Rozmiar zjawiska oraz jego nastgpstwa dla jednostek
oraz spoteczenstw wymusity na rzadach wdrozenie specjalnych programow alfabetyzacyjnych, oferuja-
cych kursy czytania i pisania oraz inne formy wspierania os6b niepiémiennych. Rozpoznano, ze reduk-
cja skali niepi$miennosci jako zjawiska uwiklanego w szereg kontekstow spotecznych wymaga dziatan
kompleksowych, wiaczajacych, obok pedagogdw, specjalistow wielu innych dziedzin, np. pracowni-
kow socjalnych, psychologow, terapeutow czy kuratorow. Skala analfabetyzmu funkcjonalnego doro-
stych w Polsce jest dotychczas nierozpoznana. Edukacj¢ na poziomie podstawowym konczy w Polsce
w skali roku od kilku do kilkudziesieciu 0sob dorostych (por. Przybylska 2014).
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towarzyszace im w procesie uczenia si¢: ulgi, poniewaz zdecydowali si¢ na udziat
w kursie; wyzwolenia, gdyz uczestnictwo zaowocowalo w ich zyciu codziennym
konkretnymi korzy$ci wynikajacymi z umiejetnosei czytania i pisania. Paradoksalnie,
mimo rosngcej pewnosci siebie, nie opuszczajg jednak kursu, ktory stat si¢ trwatym
elementem ich codziennosci; stabilizuje uzyskang wolnos¢ i dodaje odwagi do podej-
mowania nowych form aktywnos$ci w innych obszarach spotecznych. Dla przyktadu
jeden z uczestnikow kursow znalazl w nim inspiracj¢ do zaangazowania spolecznego
i politycznego. Zyskat popularnos¢ jako rzecznik osob niepismiennych. Swoje , trwa-
nie’ w kursie ttumaczy satysfakcja ptynaca z mozliwosci posredniczenia migdzy ucza-
cymi si¢ a nauczycielem. Rola, ktorg petni w kursie oraz dziatalno$¢ na rzecz osob
niepi$miennych poza instytucja edukacyjna, utwierdzaja jego pozytywny wizerunek
wlasny. Druga grupe motywow wieloletniego uczestnictwa w kursie zakwalifikowano
jako ,,aspiracje emancypacyjne”. Osoby decydujace si¢ na kurs czytania i pisania
oczekuja, ze opanowanie pisma rozszerzy ich pola dziatania, otworzy dostgp do wie-
dzy i pozwoli na budowanie ,,nowej” tozsamosci. Jedna z dtugoletnich uczestniczek
kursu widzi $cisty zwigzek migedzy uczeniem si¢ a perspektywa wspinania si¢ w hie-
rarchii spotecznej: ,,Chce si¢ uczy¢, zeby byto lepiej”. Jako ze nie dostrzega szans na
rychla poprawe swojej sytuacji zawodowej i spotecznej, traktuje uczestnictwo w kur-
sie jako gwarancje stabilizacji i czynnik strukturyzujacy jej dzien powszedni. Czeka
na spetnienie obietnicy emancypacji, czerpiac sity z przebywania we wspoélnocie ludzi
dzielacych podobny los. Trzecie grupa motywow przesadnie dlugiego uczestnictwa
w kursie wigze si¢ z ,,powstawaniem nowej zalezno$ci” wynikajacej ze specyficznej
relacji migdzy osobg uczaca si¢ pisac i czyta¢ a nauczycielem. Nauczyciel w alfabety-
zacji jest postrzegany przez osoby uczace si¢ jako spowiednik, przyjaciel, wyrocznia,
opiekun, mentor, przewodnik do madrosci i lepszego $wiata (por. Przybylska 2014,
S. 358 i n.). Wyzwolenie si¢ spod jego opiekunczych skrzydet moze by¢ procesem
trudnym, rozciggajacym si¢ na dtugi okres. W konkluzji badacze wskazuja na najstab-
sze ogniwo przedsigwzie¢ edukacyjnych dla oséb o najnizszych kwalifikacjach, wy-
wodzacych si¢ ze Srodowisk najsilniej poszkodowanych spotecznie. O ile faza ,,wej-
scia z zewnatrz do kursu” (podjecie decyzji o uczestnictwie) oraz faza uczestniczenia
w kursie sg wszechstronnie wspierane pod wzgledem pedagogicznym, psychologicz-
nym oraz terapeutycznym, o tyle na ostatnim etapie ,,wyjscia z wewngtrz na ze-
wnatrz”, czyli podczas aktu przej$cia w samodzielno$¢, absolwent kursu zdany jest
wylacznie na siebie. Skutkuje to w réznoraki sposob. Jedni, z leku przed utratg bez-
pieczenstwa, tkwia w kursie; inni dokonuja tego kroku, stajac si¢ niewidocznymi
(i niedostepnymi dla badaczy zainteresowanych ich dalszymi losami Zzyciowymi)
(Egloff'i in. 2009, s. 20-21).

Powraca kwestia granic dzielagcych edukacj¢ dorostych od terapii czy metody
biograficznej w pedagogice od psychoterapii. Gorg bierze przeswiadczenie, ze stoso-
wanie metody biograficznej w kursach dla osob o najnizszych kwalifikacjach, np.
analfabetow, winno ogranicza¢ si¢ do animacji do refleksji (Arnold 2009, s. 31). Po-
zadany jest przede wszystkim rozwdj poradnictwa edukacyjnego, wszechstronnie
przygotowujacego uczestnikow kurséw do spolecznego funkcjonowania po zakonczeniu
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procesu uczenia si¢, w tym optymalnego wykorzystania nowych kompetencji
w srodowisku zycia.

W sprawie edukacji pozaformalnej. Poruszone w artykule watki ledwie szkicu-
ja problematyke alternatywnych drog wyjscia z sytuacji kryzysowych spowodowa-
nych ubostwem, niemniej generujg szereg pytan, watpliwosci i obaw. Ta najbardziej
podstawowa dotyczy — w moim przekonaniu — zauwazalnej w polityce o§wiatowej
(takze w nauce) koncentracji na $ciezkach zdobywania wiedzy i kompetencji przebie-
gajacych poza instytucjami. Bezsprzecznie czlowiek uczy si¢ najwigcej (i najlatwiej)
w zyciu codziennym, w pracy, w gronie znajomych. Niepodobna jednak lekcewazy¢
realiow: liczne grupy spoteczne zyja w srodowiskach, ktore nie dos¢, ze nie dostarcza-
ja bodzcoéw do proceséw uczenia si¢, ktore przywyklismy uwaza¢ za efektywne
w konstruowaniu tozsamosci osobistej 1 spotecznej jednostek, to jeszcze ani nie ucza,
jak si¢ uczy¢, ani ze warto si¢ uczy¢. Co najwyzej animuja do rozwoju bezproduktyw-
nych lub wrecz spotecznie nieakceptowalnych strategii przetrwania, niosacych ryzyko
,»podwajnej ekskluzji”. Decyzja o tym, czy cztowiek bedzie si¢ uczyt czy nie, jest
bezsprzecznie autonomiczng decyzja wolnej osoby, posiadajacej niekwestionowane
prawo wyboru. Niemniej ta wolno$¢ jest relatywna, bo zalezna od kontekstu, od zdol-
nosci poznawczych jednostki, jej biografii i §wiata zycia. ,Nalezy zatem zwrdcié
uwage na absencje w uczeniu si¢, zaniki motywacji, bariery i przeszkody w uczeniu
si¢, linie podziatu i przegrody, pokrotce, na opor, ktory bynajmniej powstaje nie tylko
w wyniku indywidualnych dyspozycji, lecz rowniez wskutek istniejacych struktur
$wiata zycia i pracy” (Faulstich 2013, s. 141).

By¢ moze warto przypomnie¢ neoliberalnej polityce os§wiatowej o tych ludziach,
ktorych jedyng szansa moze by¢ pozaformalna edukacja dorostych, zdajaca sie dzi$
dryfowaé w Polsce w trybie uspienia. Jej najbardziej wyrazista cechg jest komercjali-
zacja ograniczajaca dostep do niej i selektywnie, bo zgodnie z logika rynku dobieraja-
ca tresci edukacyjne. Wspotczesny model o$wiaty, funkcjonujacej bez zaangazowania
panstwa, z minimalnym udzialem finanséw publicznych, co najwyzej z wykorzysta-
niem funduszy unijnych, dostepnych jedynie w okresie realizacji danego projektu,
sprzyja reprodukcji réznic spoteczno-ekonomicznych i spolecznej dezintegracji. Przy
spojrzeniu poza zachodnig granice Polski uderza, ze — mimo kariery, jaka robi wszg-
dzie w Europie idea (i praktyka) edukacji nieformalnej — liczba os6b dorostych korzy-
stajacych z ofert edukacji instytucjonalnej rosnie. Symptomatyczna jest stale powiek-
szajaca si¢ liczba uczestnikow kursow tzw. edukacji podstawowej, ktéra w Niemczech
w skali procentowej osiagngta w 2014 wzgledem poprzedniego roku wzrost wielo-
krotnie wyzszy niz inne dziedziny edukacji’’ (Huntemann, Reichart 2015, s. 25).
I cho¢ zainteresowanie dorostych edukacjg na poziomie podstawowym mozna inter-
pretowac w rozny sposob, uczestnictwo w niej rosnie nie bez zaangazowania polityki
i instytucji edukacyjnych.

13 Autorka powoluje si¢ na statystyki najwiekszego oferenta edukacji ogolnej w RFN, uniwersytetow
powszechnych.
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