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O SPOLECZNYM UCZENIU SIE
WE WSPOLCZESNYM DYSKURSIE ANDRAGOGICZNYM.
WATPLIWOSCI ZEBRANE

Mowienie o spolecznym wymiarze uczenia sie jest dos¢ oczywistym i by¢ moze prze-
brzmiatym tematem rozwazan dla pedagogéw. Unikajac banalizacji i oczywistosci
szczegdltowego omowienia tego zagadnienia odsytam do lektur, ktére znakomicie
oddajg usystematyzowana wiedzg¢ na ten temat. W tym krotkim tekscie wskazuje kilka
watpliwosci, ktore dla badacza i praktyka edukacji dorostych sa, moim zdaniem, warte
namystu w kontekscie spotecznego uczenia sie.

Andragogika formuluje postulat spolecznego uczenia si¢ od do$¢ dawna, ale po-
dejscie do niego ewoluuje od mechanicznej percepcji innych i nasladowania, przez
doswiadczenie w $wiecie spotecznym, modelowanie i transmisje, az po aktywnos¢
i uczestnictwo jednostek w spolecznos$ciach lub konstruowaniu spotecznej rzeczy-
wisto$ci'. Wspolczesne teorie i badania andragogiczne bardzo mocno podkreslajg
znaczenie spolecznego wymiaru uczenia si¢. David Boud, wymieniajac podstawowe
tradycje w teoriach uczenia si¢ dorostych (behawioralna, andragogiczna, humanistyczna
i krytyczna), jako jedng z kategorii roznicujacych je, przyjat wlasnie spoleczny cha-
rakter uczenia si¢’. Knud Illeris obok wymiaru poznawczego i emocjonalnego uczenia
sie wymienia wymiar spoteczny jako jeden z trzech podstawowych dla analizowania
tego procesu’. Jane Lave podkresla znaczenie eksplorowania raczej spotecznych niz
psychologicznych teorii uczenia sie, aby naswietli¢ te, ktore obcigzaja jednostki za
niepowodzenia w uczeniu si¢. Autorka sugeruje, ze teorie koncentrujace si¢ jedynie
na jednostkowych zdolno$ciach umystu zawodza w obejmowaniu pelnego zakresu
warunkow uczenia si¢*. Ta perspektywa wspoélgra z klasyczng teorig spolecznego
uczenia si¢ Alberta Bandury, ktdry podkresla, ze ludzie ucza sie spotecznie poprzez
nasladowanie i obserwowanie innych®. Bez wzgledu na to, ktdra opcje uczenia si¢

' Por. K. llleris, Trzy wymiary uczenia sig, Wroctaw 2006, s. 141-153.

> D. Boud, Some Competing Traditions In Experiential Learning, [w:] Making Sens of Experiential
Learning, red. S.W. Wril, I. McGill, Milton Keynes 1989, s. 40-43.

* K. Ileris, op. cit.

* . Lave, Teaching, as learning, in practice, “Mind, Culture and Activity” 1996, nr 3, s. 149-164.

* A. Bandura, Teoria spolecznego uczenia sig, Warszawa 2007.
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spolecznego wybierzemy, jego warunkiem wstepnym jest zawsze bezposrednia lub
posrednia obecno$¢ innych.

Spoleczne uczenie si¢ w tej wypowiedzi bedzie rozpatrywane w perspektywie: spo-
tecznych relacji (1), kontekstow uczenia si¢ (2) i form spolecznej integracji (3).

Koniec spotecznego pouczania (?)

»Nie poucza¢” to jedno z przykazan zyciowych Leszka Kotakowskiego sugerujace
odejscie od tradycyjnego rozumienia roli pedagogéw (profesjonalnych czy zyciowych),
ktorzy dajg innym wskazowki jak zy¢®. Dla spolecznosci (jako wychowawcy zbioro-
wego) jest to rowniez istotny przekaz. Tradycyjnie grupa, spoteczno$¢, spoteczenstwo
od zawsze kontrolowaly przebieg prawidlowej/oczekiwanej/wymaganej socjalizacji
i uczenia si¢. Wspolczesnie jednak radykalnej zmianie ulega charakter wiezi spotecznej
i relacji wewnatrz kazdej spoleczno$ci. Zmieniajg si¢ stosunki miedzypokoleniowe,
grupa socjalizacji pierwotnej czy wtornej coraz stabiej pelni funkcje kontrolne wobec
wlasnych czlonkéw. Odchodzenie od tradycyjnych wiezi i relacji we wspdlnotach,
grupach edukacyjnych jest wszechobecne i kulturowo wzmacniane przez procesy
indywidualizacji i detradycjonalizacji. Indywidualizacja oznacza, ze jednostka moze
wybiera¢ te wspolnoty, do ktérych przynalezy, a jednoczesnie minimalizowaé rosz-
czenia tych wspdlnot, z ktérych pochodzi’. Z drugiej strony proces indywidualizacji
zycia spolecznego spowodowany zostat ,,uwolnieniem z kultury”, wyzwoleniem z norm
spotecznych, tradycji kontrolujacych zycie jednostek, ale jednoczes$nie wyksztalcit nie-
zbedna do ,,bycia w §wiecie” postawe refleksyjnosci®. Oslabienie roli kultury jako pasa
miedzypokoleniowej transmisji znaczen (detradycjonalizacja), wzmozZenie obecno$ci
spolecznosci wirtualnych w zyciu jednostki i budowanie relacji sieciowych wspomaga
istnienie i funkcjonowanie jednostek w wielu spoteczno$ciach. Zmieniaja sie relacje
miedzypokoleniowe, a procesy wychowania, nauczania i wprowadzania w kulture moga
i maja kierunek odmienny niz dotad zakladano (M. Mead).

Relacje i wigzi spoteczne, ich zmiana, transformacje stajg sie przedmiotem zaintere-
sowan pedagogiki codzienno$ci. Badacze poszukujg wiedzy w potocznej interpretacji
$wiata badanych zjawisk i odwoluja si¢ do fenomenologicznych, hermeneutycznych,
antropologicznych, post- i konstruktywistycznych (narracyjnych i krytycznych) zatozen
w obszarze wlasnych praktyk badawczych nad procesami edukacyjnymi. Pedagogika

¢ Za: Z. Kwiecinski, Czy mozliwy jest pedagogiczny powrot do mgdrosci? Pamieci Profesora Stani-
stawa Kowalskiego, ,Chowanna” 2005, t. 2(25): Migdzy przeszloscig a przysztoscig edukacji dorostych,
red. A. Stopinska-Pajak.

7 P. Morris, Community beyond tradition, [w:] Detraditionalization. Critical reflections on authority
and identity, red. P. Heelas, S. Lash, P. Morris, Oxford 1996.

8 U. Beck, A. Giddens, S. Lash, Modernizacja refleksyjna, Warszawa 2009.
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codzienno$ci, podobnie jak socjologia codziennosci, moze w ten sposdb uzasadnié
swoja koncentracje na tym, co miedzyludzkie i codzienne®. Codzienne praktyki edu-
kacyjne, realizowane w réznych relacjach uwzgledniaja ,,[...] przypadkowos¢, frag-

mentaryzacje, [...] spontanicznos¢, [...] emocjonalnos¢ i refleksyjnos¢™®

procesow
uczenia si¢. Ten spoleczny wymiar uczenia sie w lub przez relacje spoteczne byt zawsze
istotny dla andragogiki, ktora w wielu koncepcjach podkresla nie intencjonalnos¢
a incydentalnos¢, uczenie si¢ w srodowiskach nie tylko instytucjonalnych, nieformal-
no$¢ i pozaformalno$é proceséw uczenia sie, uczenie sie od rowiesnikéw. ,,Uczenie
sie nie moze by¢ juz rozumiane wylacznie jako prosty indywidualny, wewnetrzny akt
indywiduum, ale raczej jako proces konstruowany przez interakcje miedzyludzkie
0sob znajdujacych sie¢ w szczegdlnej sytuacji, za pomocy szczegdlnych narzedzi lub
artefaktow”''. Relacje migdzyludzkie sg tylko jednym z elementéw socjalizacji tworza-
cych wspolczesne sieci uczenia si¢ dorostych. S réwnoprawne i rownowazne, o takiej
samej mocy wplywu spotecznego jak przestrzen, miejsce uczenia si¢, symbole, jezyk
czy inne elementy sieci'.

Koniec spofecznego pouczania to nie tylko efekt kulturowej zmiany, ale takze réw-
noprawnego traktowania miedzyludzkich relacji i pozostatych elementéw $rodowiska
edukacyjnego. Uczenie si¢ i pouczanie nabywa wymiaru ,,pozaludzkiego” jak proponuja
zwolennicy ANT (Actor-Network Theory) w edukacji i badaniach andragogicznych.

Zycie jako (spoteczny) kontekst uczenia sie (2)

To pytanie zostalo postawione przez Richarda Edwardsa, ktéry dodaje, iz ,,poten-
cjalnie cale zycie staje si¢ upedagogicznione”". Konceptualizacja kontekstow uczenia
sie ma miejsce w wielu andragogicznych podejsciach teoretycznych. Przyktadem jest
koncepcja ,uczenia si¢ sytuacyjnego” (ktore jest funkcjg dzialania i kontekstu), a jej
podstawowe zalozenia to: relacyjny charakter wiedzy i uczenia sie, negocjacyjny cha-
rakter znaczen, krytyczna natura aktywnosci edukacyjnej osob uczacych sie. Kolejna
nawigzujgca do kontekstu uczenia sie to koncepcja ,,spolecznosci praktyki” Etienne
Wengera. Podstawowe jej zalozenia to rozwdj praktyki przez wspdlne wykonywa-
nie pracy, zabawy, zycie, w ktéorym uczenie si¢ przez dzialanie i uczestnictwo jest
kontynuowane w procesach nadawania znaczen, przynaleznos¢ do tej spolecznosci

® P. Sztompka, Zycie codzienne - temat najnowszej socjologii, [w:] Socjologia codziennosci, red.
P. Sztompka, M. Bogunia-Borowska, Krakéw 2008, s. 15-52.

10 Ibidem, s. 20.

1 §.B. Merriam, R.S. Caffarella, Learning in adulthood, San Francisco 1999, s. 27.

12 T. Fenwick, R. Edwards, Actor-Network theory in education, New York 2010.

3 R. Edwards, Introduction: Life as a learning context?. [w:] Rethinking contexts for learning and
teaching, red. R. Edwards, G. Biesta, M. Thorpe, New York 2009, s. 3.
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i ciggle budowanie tozsamo$ci, stawanie sie ze wzgledu na zmieniajacy si¢ spoleczny
kontekst uczenia sie'*. Oczywiscie wiekszos¢ koncepcji, traktujacych uczenie si¢ jako
proces zalezny od kontekstu lub kontekst wytwarzajacy, nawigzuje do tradycyjnych
uje¢ pragmatyzmu (uczenie sie przez dzialanie) czy uczenia sie przez do$wiadczenie
(np. koncepcja cyklu uczenia sie¢ Davida Kolba: konkretne dos§wiadczenie; obserwacja
i refleksja; wnioskowanie i uogélnienie; sprawdzanie i testowanie przyjetych rozwia-
zan) badz tez konstruktywizmu zakladajacego aktywne konstruowanie wiedzy przez
podmiot poznajacy i reorganizacje $wiata doswiadczanego (kontekstu) pod wplywem
uczenia sie.

Richard Edwards twierdzi, Ze pytanie o kontekst uczenia si¢ moze mie¢ charakter
banalny, przyziemny lub ezoteryczny, nie wart kontynuacji. Gléwnie z tego powodu,
ze w badaniach nad uczeniem si¢ dorostych wcigz pytamy o konteksty uczenia sie:
dom, miejsce pracy, ruchy spoteczne. ,Zwykle, codzienne praktyki zyskuja wowczas
okreslenie formy uczenia si¢ przez doswiadczenie lub uczenia si¢ nieformalnego™.
Takie pytania i odpowiedzi nie zadowalaja autora. Proponuje on, aby pyta¢ o to, jak
rozumiemy nature tych kontekstow i jak sa one rozgraniczane, jesli w ogdle. Jakie sg
granice kontekstu uczenia sie i jak sg one ustanawiane? Jakie jest nasze rzeczywiste rozu-
mienie relacji pomiedzy uczeniem sie i kontekstem? Jak ludzie uczg sie przez konteksty
iw poprzek kontekstow?'¢ Autor opowiada sie za relacyjnym rozumieniem kontekstu,
co oznacza wprowadzenie dwoch poje¢: kontekstualizacji i polikontekstualizacji jako
praktyk obecnych w uczeniu sie. Kontekst istnieje zanim, jako uczacy sie¢, zaczniemy
z niego korzysta¢ i w pewien sposob ,,ogranicza¢ go” naszym uczeniem si¢. Granice
pomiedzy kontekstami nie sg ich immanentng cechg, nie ma $wiata poza kontekstami
i zawsze podmiot uczacy sie jest w jakims kontekscie. To poprzez réznorodne praktyki
(kontekstualizacje, dekontekstualizacje, polikontekstualizacje) jednostka kreuje kon-
teksty uczenia sie i ich granice, ustanawia, co dzieje sie poprzez, w poprzek, pomiedzy
kontekstami. Stad rodzaj pytan, jakie stawia R. Edwards w dyskursie nad uczeniem
sie i kontekstem. Szczegodlnie w tej perspektywie rozwazan (,,relacyjnego rozumie-
nia kontekstu”) interesujace jest pojecie ,obiektéw granicznych” (boundary objects),
a takze znanego juz w andragogice pojecia transfer learning, czyli transferu wiedzy
pomiedzy kontekstami'”. Koncentracja na obiektach granicznych pozwala zrozumie,
jak mozliwe jest uczenie si¢ poprzez, pomiedzy kontekstami. To one w tym procesie
petnig role zasadnicza.

'* E. Wenger, Communities of practice: Learning, meaning, and identity, Cambridge 1998.

> R. Edwards, Beyond the moorland? Contextualising lifelong learning, “Studies in the Education
of Adults” 2006, vol. 38(1), s. 26.

' Ibidem, s. 26-27.

7 Ibidem, s. 25-36.
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Jednostka doswiadcza wielu spofecznych kontekstow, uczestniczy w nich, zmienia
je i reorganizuje. Efekty uczenia si¢ (jak réwniez jego przebieg, tresci, sposoby, formy
itd.) w duzej mierze zalezg od kontekstu, w jakim przebiega ten proces. K. Illeris wy-
mienia przestrzenie uczenia sig, ktore nalezg do: zycia codziennego, praktyki i szkolen
zawodowych, instytucji szkoty, miejsca pracy czy kolektywu'®. Podejscie kontekstowe
do uczenia si¢ dostarcza nam réwniez argumentdéw do przekraczania i transformo-
wania wiedzy, umiejetnosci czy spotecznych kompetencji na inne konteksty zycia
codziennego.

Nowe formy spotecznej integracji (2)

Refleksja nad formami spolecznej integracji zawsze towarzyszy badaniom pedagogicz-
nym, gdyz podstawowe procesy, ktorymi interesuje si¢ pedagogika, jak socjalizacja,
wychowanie, ksztalcenie, nauczanie i uczenie sie, przebiegaja wtasnie w kontekstach
spotecznych (nawet gdyby byto to srodowisko silnie stechnicyzowane). Stad zain-
teresowanie pedagogéw zmianami w podstawowych formach spolecznej integraciji,
ktérymi sg wspdlnoty, spolecznosci, grupy, spoteczenstwa. To zainteresowanie jest
pogtebiane przez koncentracje na wiezi spotecznej, ktora w tradycyjnych analizach
socjologicznych jest wskazywana jako fundament cato$ci spotecznych. We wspodtcze-
snych opracowaniach podkresla sie jednak ambiwalencje zwigzang z jednostkowym
rozumieniem i doswiadczeniem wigzi spolecznej. Z jednej strony jest ona odczuwana
jako zniewolenie, z drugiej jako element dostarczajacy jednostce niezbednej ochrony,
wsparcia, bezpieczenstwa'®. Anna Giza-Poleszczuk i Mirostawa Marody okreslajg te
relacje za pomocg dwoch metafor: ,,smyczy” i ,,pepowiny”. Wiez aprobowana i afir-
mowana to pepowina, podtrzymuje bowiem zwiazek z jakims ukladem spolecznym;
wiez zobiektywizowana i niedostrzegana jest smyczg trzymajaca jednostki na uwiezi
spolecznej catosci.

Wielos¢ wspolnot, do ktorych jednostka nalezy, tworzy mozliwosci odnoszenia si¢
do grup zréznicowanych zaréwno pod wzgledem struktury, wartosci, celéw, jak i mocy
oddziatywania. Konstelacje wspolczesnych wspoélnot sg zréznicowane, a ich istnienie
opiera si¢ na zobowigzaniu moralnym, wymianie czy podzielanych normach wspotzy-
cia spotecznego. Czlonkowie wspolnot moga by¢ zorientowani na dobro wspélne lub
»tylko” wspoélne przezywanie (jakich$ emocji, na okreslonym terenie); doswiadczaja
réznej perspektywy trwania tych wspolnot i wlasnej przynaleznosci - od catozyciowe;j
po chwilows i terazniejsza.

18 K. leris, op. cit.
1 A. Giza-Poleszczuk, M. Marody, W uwiezi wigzi (spotecznych), ,,Societas/ Communitas” 2006,
nr 1(1).
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Wielu andragogéw odwoluje sie do koncepcji spolecznego uczenia sie, bazujacej na
uczestnictwie w zréznicowanych ,,catosciach” spotecznych (grupy, sieci, spotecznosci),
w warunkach, ktdre sg nieprzewidywalne, nowe, nieoczekiwane, generujace konflikty.
To potencjal calosci spolecznych, opartych na zréznicowanych powiazaniach tradycyj-
nych (wiezi), rynkowych (wymiany) czy kulturowych (podzielania znaczen), tworzy
przestrzen spolecznego uczenia sie, ktore mozna okresli¢ jako: dzialanie, refleksje,
komunikacje i negocjacje®.

Wydaje sig, ze wspdlczesna debata nad formami spolecznej integracji pozwala wy-
odrebni¢ dwie kategorie spofecznosci. Te, ktorych immanentng cechg jest wspdlnota
(roéznych elementdw spolecznej formy integracji, np. tradycji, potrzeb, zainteresowan,
miejsca itp.) oraz te spolecznosci, ktdre opieraja si¢ na réznicy jako kategorii — by¢ moze
paradoksalnie - wymagajacej spotecznej integracji dla negocjowania, prowadzenia dys-
kursu, wytwarzania czy ujawniania odmiennosci*'. Opierajac si¢ na tym rozréznieniu,
mozna mu przyporzadkowac pojawiajace si¢ w teoriach andragogicznych koncepcje
traktujace o spolecznych formach uczenia sie dorostych, takich jak: spoltecznosci uczace
sie, spolecznosci estetyczne, spotecznosci praktyki czy sieci uczenia sie. Jednoczesnie
nalezy podkresli¢, ze cechg charakterystyczng opisywanej przestrzeni uczenia sie jest
uczestnictwo jednostek w wielu formach spotecznego uczenia sie, fatwos¢ przecho-
dzenia z réznych form spolecznej integracji, przepuszczalnos¢ ich granic i zachecanie
do korzystania z wiedzy réznych wspolnot (form spotecznej integracji). Spoteczne
uczenie si¢ przestaje koncentrowac si¢ wyltacznie na nasladowaniu i obserwacji, staje
sie, jest konstruowane przez uczestnictwo jednostki w réznych formach spolecznej
integracji.

Tabela 1. Przykladowy podzial wybranych koncepcji form spotecznej integracji
a rodzaj uczenia si¢

spolecznoé¢ wspolnoty spoleczno$¢ réznicy
uczenie si¢ adaptacyjne - spoleczno$ci uczace si¢ otwarte sieci uczenia sie
(transmisyjno-kwalifikacyjne)
uczenie si¢ emancypacyjne — spotecznodci praktyki spofecznosci estetyczne
(biograficzno-kontekstowe)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

* T. Jansen, M. Finger, D. Wildemeersch, Reframing Reflectivity in view of adult education for
social responsibility, [w:] Adult Education and Social Responsibility, red. D. Wildemeersch, M. Finger,
T. Jansen, Frankfurt am Main 1998; D. Wildemeersch, Paradoxes of social learning: Towards a model for
project-oriented group work, [w:] Project Studies - a late modern university reform?, red. J.H. Jensen,
H.S. Olesen, Roskilde 1999.

2 Szerzej: E. Kurantowicz, Uczelnia jako spotecznos¢ uczgca sie, [w:] Innowacje w edukacji akade-
mickiej. Szkolnictwo wyzsze w procesie zmiany, red. J. Piekarski, D. Urbaniak-Zajac, £6dz 2010.
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Zakoriczenie. Spoteczny wymiar uczenia si¢
a inne podej$cia teoretyczne

Spoleczny wymiar uczenia si¢ czesto staje si¢ polem dla polemiki z gléwnymi zato-
zeniami réznych andragogicznych koncepcji lub tez jest wlaczany i podkreslany jako
immanentny element teorii. Przyktadem jest koncepcja uczenia si¢ biograficznego, w
ktorej ,,refleksja i samorefleksja sg istotnym punktem wyjscia”*. Ta koncepcja unika
podzialéw na nieformalne, pozaformalne czy formalne uczenie si¢, ale koncentruje
si¢ na narracji (opowiadaniu) o wlasnym zyciu jako podstawowym instrumencie
uczenia si¢”. Opowiadanie historii zycia czy tez jakiego$ dominujacego aspektu tegoz
(np. edukacyjnego) pozwala nie tylko na doswiadczenie ,siebie” i wlasnej opowiesci,
ale rowniez jest procesem opowiadania ,,innym’, ,,z innymi’, ,,dla innych” Jest proce-
sem konstruowania zaréwno wlasnej interpretacji zycia, jak i interpretacji wtasnych
doswiadczen, zdarzen wraz ,,z innymi” czy ,,przez innych” uczacych si¢ (uczestnikow
i edukatorow).

Ten spofeczny wymiar uczenia sie biograficznego zaznacza si¢ rowniez w koncepcji
Pierra Dominicea ,,uczenia si¢ z naszego zycia’ — wprowadzenie takiej formuty ksztal-
cenia w instytucjach edukacyjnych pokazato, jak historia Zycia moze sta¢ sie biografia
o potencjale edukacyjnym?®. Historia Zycia jest ,tylko” historig, natomiast jej potencjat
edukacyjny (uczenia si¢) moze ujawnic sie w procesie narracji, opowiadania — nie tylko
samorefleksji, ale réwniez w kontekscie spotecznym, wspotinterpretowania zdarzen.

Ten aspekt podkresla takze Peter Alheit, akcentujac spoleczny wymiar uczenia sie
biograficznego zwigzany nie tylko z innymi osobami, podzielajagcymi interpretacje
historii zycia, ale przede wszystkim ze srodowiskiem uczenia si¢. Do niego naleza
instytucje, z ktérymi zawsze powiazane jest uczenie si¢ biograficzne®.

Podobnie jest z koncepcja uczenia si¢ transformatywnego Jacka Mezirowa, ktérej
zarzuca si¢ stabg obecno$¢ spotecznego wymiaru w procesach transformatywnego
uczenia si¢. Debata wokol spotecznego wymiaru teorii dotyczy raczej wskazania do
ponownego odczytania zrodel teoretycznych koncepcji (teorie J. Habermasa) oraz
wskazania praktyk edukacyjnych, ktére dotycza krytycznych zaangazowan uczacych
sie w zmianeg®.

22 A. Bron, Rozumienie uczenia si¢ w teoriach andragogicznych, ,Terazniejszo$¢ — Cztowiek —
Edukacja” 2006, nr 4, s. 17.

» Ibidem.

# P. Dominice, Learning from Our Lives. Using Educational Biographies with Adults, San Fran-
cisco 2000.

> P. Alheit, Podwdjne oblicze catozyciowego uczenia sig, ,,Terazniejszos¢ — Cztowiek — Edukacja”
2002, nr 2.

% T. Fleming, Habermas o spoleczeristwie obywatelskim, Swiecie zycia i systemie. Odkrywanie
spolecznego wymiaru teorii transformatywnej, ,Terazniejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja” 2009, nr 1.
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Sadze, ze przedstawiony obszar pytan pozwala wierzy¢, ze spoleczny wymiar
uczenia si¢ wcigz nie jest obszarem zamknietym dla andragogicznych analiz i badan
proceséw uczenia sie.

ON SOCIAL LEARNING IN CURRENT DISCOURSE
ON ADULT EDUCATION THEORIES. COLLECTION OF DOUBTS

Summary

The authoress analyses the social dimension of learning present in selected adult education theories.
The said dimension is evolving from imitation and mechanical perception of others, passing through
the stages of experience in a social world, modelling and transmissions, to eventually reach the point
of activity and participation of individuals in societies or constructing social reality. The prerequisite to
social learning is always direct or indirect presence of others. The authoress puts forward the argument
that social learning should be considered in the perspective of change and quality of contemporary
social relations (including the pedagogical ones), contexts of learning and pan-pedagogical orienta-
tion in andragogical analyses as well as in the perspective of principal transformations of today’s
forms of social integration. In the final conclusions, the authoress presents a theoretical proposal of
analyzing the social dimension of learning based on forms of social integration and the type of learn-
ing (adaptational one, emancipatory one), and points out the links between the analysed issue and
other theoretical approaches.

Keywords: adult learning, social learning, contexts of learning, learning commuinity



