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Transformatywny potencjal
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Transformatywne uczenie si¢ jest fenomenem doktadnie przebadanym i opisanym
w licznych artykutach i ksiazkach, zatem moj tekst nie wprowadzi do debaty niczego
radykalnie nowego. Jednocze$nie prowadzac swoje wlasne badania nad uczeniem sig,
doszedtem do wnioskéw nieco odmiennych od spojrzenia prezentowanego przez J. Mezi-
rowa. W tym tekscie chciatbym wskaza¢ kilka réznic i odnies¢ si¢ zwlaszcza do sytuacji
kryzysu. Kryzys to: 1) kluczowy etap lub punkt zwrotny w sekwencji wydarzen, 2) okres
niestabilnosci, 3) nagla zmiana na lepsze Iub gorsze (Collins English Dictionary).

Kryzys moze mie¢ charakter naturalny, spoteczny lub indywidualny. Trzgsienie
ziemi w Japonii i wywotane przez nie tsunami mozna uznac¢ za kryzys w przyrodzie
(kleske zywiotowa). Kryzys gospodarczy to przyktad kryzysu spotecznego. Kazdy
z nas do$wiadcza rowniez zmian i biograficznych przej$¢ (tranzycji) o charakterze
indywidualnym. W odniesieniu do dwoch pierwszych form kryzysu pragng wskazac
na dwie kwestie. Po pierwsze, gdyby zapytano mnie, dlaczego do nich doszto, odpo-
wiedziatbym, ze nie uwazam ich za kryzysy w §cistym tego stowa znaczeniu, ponie-
waz nauka potrafi wyjasni¢ ich przyczyny. Po drugie, jako jednostki i spoleczenstwa
doswiadczamy kryzyséw w kontekscie naszych $wiatow zycia.

Jako jednostki postrzegamy kryzys jako znaczacy etap w dotychczasowej sekwen-
cji zyciowych zdarzen zachodzacych w naszej codziennosci. Przez wigkszo$¢ czasu
dazymy do harmonizowania naszych relacji ze $wiatem. A zatem chcemy dziata¢
W sposoOb rutynowy i powszechnie przyjety. Sytuacje t¢ A. Schutz i T. Luckmann opi-
suja nastgpujaco:

* Artykut jest zmieniong wersja wyktadu plenarnego wygloszonego na Migdzynarodowej Konferencji
Transformatywnego Uczenia si¢ w Atenach 28 maja 2011 r.
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Wierze, ze swiat w takim ksztaicie, w jakim jest mi znany, bedzie trwat nadal
i w konsekwencji zasoby wiedzy uzyskane od moich pobratymcow i ksztattujqce
moje doswiadczenia zachowajq swojq zasadniczq waznosé... Z tego zatozenia wy-
nika kolejne: moge ponawiac¢ dziatania, ktore w przesztosci okazaly sie skuteczne.
Tak diugo jak bede mogt postrzegac strukture swiata jako stalq, tak diugo jak moje
uprzednie doswiadczenia nie stracq waznosci, moja zdolnos¢ do dziatania w swie-
cie w konkretny sposob zostaje zasadniczo zachowana (1974, s. 7).

Relacja, o ktorej mowi przytoczona wypowiedz, ma charakter interpersonalny.
Zatem bedac w zgodzie z tymi, z ktorymi wchodzimy w interakcje, wytwarzamy po-
czucie harmonii migdzy nami. Jesli jesteSmy takze w harmonii ze §wiatem, mamy
poczucie, ze mozemy z sukcesem odtwarza¢ nasz dotychczasowy repertuar zachowan,
bo czujemy si¢ w $wiecie swobodnie, jesteSmy w nim zadomowieni. Jeszcze inaczej
ujmuje to P. Bourdieu:

(...) homogenicznos¢ habitusow lezy u podstaw obiektywnej harmonizacji
praktyk i wytworow mogqcych im nadawac zarowno regularnosé, jak i obiektyw-
nos¢, okreslajqce ich specyficzng racjonalnosé i sprawiajqce, ze sq one odbierane
w Zyciu jako oczywiste i ewidentne (tzn. jako natychmiast zrozumiate i przewidy-
walne) przez wszystkich uczestnikow posiadajqcych praktyczne opanowanie syste-
mu schematow dzialania i interpretacji obiektywnie wpisanych w ich wykonywanie
(...) (Bourdieu 2007, s. 198).

W pierwszym cytacie A. Schutz i T. Luckmann postrzegaja dzialanie jako jednost-
kowa praktyke w $wiecie zycia, podczas gdy Bourdieu probuje pokazaé, jak $wiat
zycia podtrzymywany jest przez consensus znaczeniowy, ktory milczaco przyjmujemy
w ramach wspolnego dziatania i uzgodnionego charakteru naszych milczaco przyje-
tych doswiadczen. Zasadniczo, w ramach naszego uczenia si¢ w dziecinstwie jesteSmy
socjalizowani do tych ztozonych przejawow kultury i w naszych dalszych dziataniach
utrwalamy je. W ten sposOb nasze dziatania staja si¢ jednoczes$nie odzwierciedleniem
danej sytuacji i1 jej wzmocnieniem.

Jednakze stabilnos¢ i tad nie trwaja wiecznie — zmiana w zyciu spotecznym wyste-
puje endemicznie i ciagla stabilizacja sytuacji nie jest wedlug mnie mozliwa. Doswiad-
czam tego, co J. Mezirow nazwalby dezorientujacym dylematem (disorienting dillema),
pojawiajacym si¢ w opisywanych przez niego dziesigciu etapach przebiegu transfor-
matywnego uczenia si¢:

1) dezorientujacy dylemat,

2) autoanaliza uczu¢ strachu, gniewu, wstydu lub winy,

3) krytyczna analiza wczesniejszych zatozen,

4) rozpoznanie przez jednostke, ze jej dyskomfort (niezadowolenie) oraz proces

przemiany sa powiazane,

5) rozpoznanie mozliwo$ci w zakresie nowych 1ol spotecznych, zwiazkow i dziatania,

6) planowanie dalszych dziatan,
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7) pozyskiwanie wiedzy i umiejetnosci niezbednych do realizacji zatozonego
planu dziatan,

8) czasowe przetestowanie nowych rdl,

9) budowanie kompetencji i pewnosci siebie w nowych rolach i zwiazkach,

10) reintegracja, wlaczenie ich w zycie jednostki w oparciu o warunki dyktowane

przez nowa perspektywe.

J. Mezirow podkresla, ze dwa gtowne sktadniki, kluczowe dla procesu uczenia si¢
to krytyczna refleksja lub autorefleksja oraz uczestnictwo w dialektycznym dyskursie
potwierdzajacym najlepszy, refleksyjny osad (za: Illeris 2009). Caly proces ma cha-
rakter kognitywny, racjonalny i chyba trochg nierealistyczny. W swych ostatnich pra-
cach J. Dirkx sugerowal (2001; 2006), Ze proces ten jest w mniejszym stopniu racjo-
nalny, moze by¢ np. intuicyjny, lecz nadal ma charakter poznawczy, kognitywny.
Uczymy sig, gdy doswiadczamy nowych form poznawania — transformacji, ktore sa
wlaczane w nasze zycie i okreslaja nasze nowe perspektywy.

Dla J. Mezirowa, szczegblnie w jego wczesniejszych pracach, uczenie si¢ byto de-
finiowane jako proces wykorzystywania uprzednich interpretacji do konstruowania no-
wych lub aktualizowania istniejacych interpretacji znaczen jednostkowych doswiadczen
w celu nadania kierunku przysztym dziataniom (Mezirow 1991, s. 12). W efekcie licz-
nych badan przeprowadzonych nad transformatywnym uczeniem si¢ definiuje on
je dzis jako proces, w ramach ktorego przeksztalcamy przyjete bezkrytycznie ramy
odniesienia (perspektywy znaczeniowe, nawyki myslowe i schematy), nadajqc im bar-
dziej otwarty, inkluzywny, refleksyjny charakter i emocjonalng zdolnos¢ do zmiany
(za: Illeris 2009, s. 92).

A zatem, dla J. Mezirowa transformacja zachodzi gléwnie w wymiarze kognityw-
nym, poprzez interpretacje, ramy odniesienia, zbiory zalozen, i gtéwnie to chcialbym
zakwestionowac. Twierdzeg, Ze to nie wymiar poznawczy si¢ uczy, uczy si¢ cata osoba
(Jarvis 2009), ciato i umyst, zatem uczenie si¢ rozumiem jako:

Kombinacje catozyciowych procesow, w ramach ktorych osoba cialem (geny,
fizjologia, biologia) i umystem (wiedza, umiejetnosci, postawy, wartosci, emocje,
znaczenia, przekonania i odczucia) doswiadcza sytuacji spolecznych, ktorych tresé¢
transformowana jest poznawczo, emocjonalnie lub praktycznie (lub poprzez dowolng
kombinacje tych wymiarow) oraz wiqczana w jednostkowq biografie, powodujqc
ciqglq przemiane (lub zwiekszenie zakresu doswiadczen) osoby (Jarvis 2009, s. 25).

K. Illeris (2007, s. 3) definiuje uczenie si¢ jeszcze szerzej, jako kazdy proces, za-
chodzqcy w zywym organizmie i prowadzqcy do statej zmiany zdolnosci, a ktory nie
Jest wynikiem wylqcznie biologicznego dojrzewania czy starzenia sie. Obie definicje
maja charakter inkluzyjny. K. Illeris jedynie wyrazniej zaznacza, ze uczenie si¢ nie
jest wytacznie cecha ludzka, lecz odnosi si¢ do wszystkich zywych organizmow. Sze-
rzej na ten temat pisze A. Maclntyre (1999), ktéry doskonale wprowadza do filozofii
uczenia si¢ zwierzat.
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J. Mezirow jako kluczowy postrzega wymiar kognitywny i wydaje sig, ze jest to
myslenie do$¢ szeroko podzielane, jednak niektorzy wybitni badacze nie uwazaja po-
znania za dominujacy wyznacznik ludzkiej kondycji. Przyktadem jest M. Archer
(2000), czy wczesniej H. Arendt (1958). Juz E. Husserl mowit: zyje w moich czynach
(dziataniach) (za: Schutze 1974). Dzialanie jest zatem kluczowe dla kazdej odmiany
rozumienia ludzkiego i wymaga zaangazowania osoby jako catoéci. Zrodtem uczenia
si¢ nie jest wige tylko dylemat poznawczy, lecz dysjunkcja (disjuncture), niewspotza-
chodzenie, ktore moze zaistnie¢ takze w wymiarze emocjonalnym, czy w sferze dzia-
taniowej. To, co nazywam dysjunkcja, jest zlozonym fenomenem; jak dotad najtratniej
mozna go opisac jako lukg migdzy tym, co oczekiwane w obrgbie danego sposobu
do$wiadczania §wiata i oparte na naszym uprzednim uczeniu sig¢, a zatem rowniez na
naszej biografii, a tym, co aktualnie napotykamy i z czym jestesmy konfrontowani.
Jednakze nie jest to pojedynczy, prosty fenomen — jego zlozono$¢ oddaje ponizszy
diagram, bgdacy nieznacznie zmieniona wersja schematu opublikowanego w mojej
ksiazce (Jarvis 2009, s. 30).

Dysjunkeja — dystans miedzy rzeczywistosciq postrzegang
a biografiq jednostki

Postrzeganie rzeczywistosel ~ =~

-

Dysjunkcja
v

! ! g
Biografia jednostkj?Pamic;é/ Systemy znacz¢niowe — oczekiwania percepcyjne

Odpowiedzialnosé Dyvwergencja Separacja  Nieusuwalna lula

Istnieja cztery ogolne, odmienne stany opisujace zwiazek migdzy naszym postrze-
ganiem rzeczywistosci a tym, czego oczekujemy na podstawie uprzedniego uczenia
sie 1 doswiadczenia:

— odpowiedniosc/zgodnosc (coincidence) zachodzi, gdy dziatamy w oparciu o mil-
czaco przyjete zatozenia, a zatem brak specyficznego, uswiadomionego doswiad-
czenia;

— dywergencja (divergence) wystepuje, gdy doswiadczymy drobnej réznicy mig-
dzy tym, co oczekiwane, a tym, czego do§wiadczamy; sprawia, ze korygujemy
nasze dziatanie odpowiednio do sytuacji, nie zmieniajac przy tym naszego ro-
zumienia $wiata (systemu znaczen); by¢ moze jest to dylemat w znaczeniu
uzywanym przez J. Mezirowa, ale nie ma on charakteru dezorientujacego;

— separacja (separation) ma miejsce w sytuacji, gdy luka jest znaczaca i generuje
dezorientujacy dylemat; to tu zaczynamy stawia¢ pytania i rozpoczyna si¢
$wiadome uczenie sig; wyrdzniajace w tej sytuacji jest to, ze luka z uwagi na
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sw0j rozmiar zmusza nas do uczenia si¢ nowych zachowan, abySmy mogli ja
skutecznie zredukowaé, moze ona zatem powodowac dezorientacjg;

— luka nieusuwalna (unbridgeable gap) — jesli luka jest tak duza, ze doprowadze-
nie do uzgodnienia percepcji i oczekiwan nie jest mozliwe, mozemy mie¢ do
czynienia z doswiadczeniem o bardzo duzym lub — odwrotnie — znikomym zna-
czeniu. Jest to dezorientujacy dylemat wywolujacy sytuacjg kryzysu.

Na potrzeby tego tekstu krotko omowig cztery stany z powyzszego diagramu.

Odpowiednios¢/zgodno$¢ (coincidence): jest to stan opisywany w przytoczonym
cytacie z A. Schutza i T. Luckmanna (1974). Stan odpowiedniosci zachodzi np. w orga-
nizacjach typu biurokratycznego, ktore sa pomyslane tak, by wdraza¢ i odtwarzac
weciaz te same procedury. Wiele z nich funkcjonuje w taki sposéb, by raz zsocjalizo-
wana w nich jednostka nie musiata juz poddawa¢ swego dziatania namystowi. Sytu-
acje uczenia si¢ zachodza jedynie wtedy, gdy organizacja si¢ zmienia lub my sig
zmieniamy, nic zatem dziwnego, ze koncepcje uczacych si¢ organizacji czy uczacego
si¢ spoteczenstwa potrzebowaly tak dlugiego czasu, by si¢ rozwinag.

W takich sytuacjach wymaga si¢ od uczestnikéw nie tylko znajomosci norm kultu-
rowych, ale i lezacych u ich podstaw oczekiwan co do zachowan niewerbalnych
i kontroli ruchow ciata (Hall 1981). W niektorych krajach w sytuacji braku takiej wie-
dzy uczestnicy maja prawo omédwienia danej sytuacji, lecz — przyktadowo — w wielu
kulturach Wschodu oczekuje si¢, ze kazdy posiada odpowiednia wiedze. Zatem ludzie
Wschodu nie zaoferuja nam zadnych wyjasnien doswiadczonych rozbieznosci. Sprawi
to, ze bedziemy popetnia¢ wiele btedow w sytuacjach kulturowych, ktérych znaczenia
w pelni nie pojmujemy — ja sam do$wiadczytem tego wielokrotnie.

Dywergencja: wystepuje, gdy doswiadczymy niewielkiej réznicy migdzy tym, co
oczekiwane, a tym, co doswiadczane. Rozbiezno$¢ taka moze wywota¢ dylemat, ale
nie ma on jeszcze charakteru dezorientujacego. Jest to taki rodzaj sytuacji, ktory przy-
darza nam si¢ w codziennych do$wiadczeniach, np. w sytuacji rozmowy z druga oso-
ba. Im bardziej wdrozeni jesteSmy w obowiazujace normy kulturowe, tym tatwiej
przychodzi nam dopasowac swoje zachowanie do danej sytuacji. Robimy to na bardzo
wiele sposobow, np. nasladujemy tych, ktérzy w danej sytuacji czuja si¢ bardzo swo-
bodnie. Innymi stowy, mozemy uczy¢ si¢ nowych zachowan, nie zmieniajac zasadni-
€z0 naszego systemu znaczeniowego; proces ten moze mie¢ charakter kumulatywny.
Rozwijamy tu nasze teorie w dziataniu, odmienne od tzw. teorii wyznawanych glo-
szonych (Argyris, Schoen 1974), poniewaz dziatania wyprzedzaja ukryte znaczenia
i nie zmuszaja nas do namyshu. W ten sposob konstruujemy zasoby wiedzy milczacej
(tacit knowledge). Co wazne, jest to takze uczenie si¢ ksztattujace (formatywne) i nie
musi zachodzi¢ jedynie w dziecinstwie. Jak pisze K. Nelson (2007, s. 274):

Dziecko potrafi wiqczy¢ to, co oferuje mu nowa sytuacja, w swoj system zna-
czeniowo-pamieciowy, by nastepnie odwzorowywac nowe tresci i poddawac je
namystowi, przetwarzaé je mentalnie i powracac do nich (lub do osoby, ktora je
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wprowadzita), sprawdzajqc, czy dane znaczenia sq podzielane przez innych lub tez
rozszerzac je w nowy sposob. Dzieci czesto demonstrujq nowq wiedze, do ktorej
doszly na drodze takich odwzorowan...

Zdaniem K. Nelson ten proces odwzorowania i nabywania nowych poje¢ rozpo-
czyna si¢ okolo trzeciego roku zycia. Postrzega go ona jako czg$¢ procesu uczenia sig.
Z kolei dla mnie jest to dowod na to, ze dziecigce uczenie si¢ ma charakter transfor-
matywny, lub — inaczej rzecz ujmujac — transformatywne uczenie si¢ jest fundamen-
talng forma kognitywnego uczenia si¢. Kontrastuje to z przekonaniem J. Mezirowa, ze
formatywne (ksztaltujqce) uczenie sie w dziecinistwie przeksztalca sie w transforma-
tywne uczenie sie¢ w dorostosci (1991, s. 3). J. Mezirow przeciwstawia uczenie si¢
dorostych uczeniu si¢ dziecigcemu, widzac te procesy jako catkiem odrebne. Podobnie
zrobit to Knowles (1970, 1980), gdy ponad dwadziescia lat temu starat si¢ odroznic¢
andragogike¢ od pedagogiki. Rzeczywiscie, my, edukatorzy dorostych mamy skton-
no$¢ do wypowiadania si¢ na temat uczenia si¢ dziecigcego z rezerwa, nie poprzedza-
jac tego glebszymi studiami. Uwazam to za problematyczne i sam sktaniam si¢ do
postrzegania uczenia si¢ jako procesu calozyciowego i rozlozonego w czasie.

Separacja: zachodzi, gdy uswiadomimy sobie potrzebg uczenia sig. Jest to dezorien-
tujacy dylemat, na ktdry — zdaniem J. Mezirowa — reagujemy w opisany wczesniej spo-
sob. Probujemy odpowiedzie¢ na pytanie: dlaczego mi si¢ to przytrafia? Jak juz podkre-
slatem, J. Dirkx i inni sa przekonani, ze repertuar reakcji jest tu szerszy, np. moga one
mie¢ charakter intuicyjny. W jednym z ostatnich badan nad zachowaniami intuicyjnymi
E. Sadler-Smith (2010, s. 15, 16) sugeruje, ze wszyscy dysponujemy, oprocz analitycz-
nego, takze tzw. intuicyjnym umystem. Umyst analityczny charakteryzuje jako zawezo-
ny, kontrolowany, funkcjonujacy etapami (krok po kroku), §wiadomy, oparty na tym, co
werbalne, szybki na poziomie ksztaltowania, ale powolny w dziataniu, bgdacy efektem
w miar¢ poznego etapu ewolucji. Dla kontrastu umyst intuicyjny jest szeroki, zautoma-
tyzowany, dziata w oparciu o rozpoznawanie wzorow, jest nieuswiadamiany, wyraza si¢
w jezyku uczué, emocji, wolno si¢ ksztattuje, ale jest szybki w dziataniu i ewolucyjnie
jest struktura bardzo stara. Dotyczy emocji, uczug, stad rozszerzona koncepcja uczenia
si¢ J. Dirkxa zwiazana z racjonalna analiza jest niezwykle pozadanym dodatkiem do
naszych rozwazan o dezorientujacych dylematach.

W swoich pracach nieustannie podkreslam, ze uczy si¢ cata osoba, i to ona do-
$wiadcza dysjunkcji. Zatem pytanie ,,dlaczego?” jest wazne, ale nie jedyne. Stawiamy
sobie wiele podstawowych pytan, takich jak: co powinienem teraz zrobi¢? jak mam to
zrobi¢? co to za zapach? co wiasciwie teraz czuje? i tym podobne. Kazdy z naszych
zmyslow, pojedynczo lub zbiorowo, moze reagowac na sytuacje dysjunkcji, niewspot-
zachodzenia. Jak decydujemy si¢ na konkretna reakcje? Mamy do dyspozycji wiele
sposobow: adaptacje, imitacjg, szukanie wskazowek, eksplorowanie, ekperymentowa-
nie i planowanie. Wykorzystujemy takze mniej uswiadamiane strategie, jak intuicje,
»przespanie si¢” z problemem (zob. np.: van der Veen, Archer, 2012) i tym podobne.
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Jednakze najwazniejsza rzecza jest to, ze bedac w nowej sytuacji, zwykle uczymy sig
reagowa¢ w sposob kontekstualnie zwiazany z ta sytuacja, bardziej sytuacyjny niz
indywidualny. Hall (1981, s. 131, 132) pisze:

Ludzie nie uczq si¢ dziatad, tqczqc fragmenty zapamietywane zgodnie z zasa-
dami, ktore nalezy uwzgledniaé w trakcie danej transakcji, i niewazne, czy chodzi
tu o nauke jezyka, jazdy na nartach czy umiejetnos¢ wypatrywania wroga w czasie
walki. Proces ten jest zbyt wolny i zbyt skomplikowany. Ludzie uczq sie postacio-
wo/catosciami (in Gestalt) — poprzez kompletne jednostki, wpisane kontekstualnie
w danq sytuacje i mozliwe do ponownego przywolania jako catosci.

Zasadniczo nowe konteksty wymagaja nowych sytuacyjnych zasobow pojgcio-
wych i rozumienia, ktére musimy zinternalizowa¢, by moc odpowiedzie¢ na dez-
orientujace dylematy. Chodzi tu o to, ze gdy poznamy juz odpowiedz, musimy przede
wszystkim dokonac¢ jej oceny i wlaczy¢ w nasza biografi¢ — stajemy si¢ osoba zmie-
niong, doswiadczong transformacja. W tym znaczeniu uczenie si¢ zawsze ma potencjat
transformatywny, ale zmiany zachodza w odniesieniu do osoby.

Nieusuwalna luka: to najbardziej ekstremalna forma dysjunkcji, ktéra mozemy na-
zwac sytuacja kryzysowa, ponownie mamy tu do czynienia z dezorientujacym dyle-
matem. Kryzys moze jednak mie¢ charakter krotko- lub dlugotrwaty. W przypadku
kryzysu krétkotrwatego nasze pierwsze odruchy zawsze maja charakter emocjonalny,
gdyz jesteSmy ,,zaprogramowani” na reagowanie na sytuacje zagrozenia — czujemy
ztos¢, strach itp. Jak zauwazaja J. Turner i J. Stets (2005) sa to podstawowe emocje,
ktorymi kierowali si¢ nasi przodkowie. Jednak wigkszo$¢ nieusuwalnych luk ma cha-
rakter dlugotrwaty i mozna na takie kryzysy reagowaé na wiele sposobow. Przede
wszystkim mozemy uzna¢ dang luke za nieusuwalng i zdecydowaé, ze nie bedziemy
si¢ w tej sytuacji uczy¢, lub mozemy podjac¢ probe reakcji i stworzy¢ plan korekty
w odniesieniu do doswiadczanego kryzysu.

Jesli zdecydujemy si¢ nie reagowacé na luke, to brak reakcji stanie si¢ sytuacja nie-
uczenia si¢ (non-learning event). Ale sytuacja kryzysowa nie moze trwa¢ w nieskon-
czono$¢ 1 musimy wytworzy¢ nowe sposoby radzenia sobie z nig. W efekcie, mimo ze
mamy do czynienia z sytuacja nieuczenia sig, radzimy sobie z nig poprzez unikanie, co
wymaga wytworzenia nowych wzorow zachowania. Jesli sytuacja kryzysu bedzie si¢
przedluza¢, moze wywola¢ u jednostki nowe nastawienie — od apatii do wyzwania.
Sadze, ze musimy uzna¢, iz w pewnych sytuacjach kryzysowych zwiazanych z trze-
cim i czwartym wiekiem brak reakcji moze zaowocowac postawa wycofania, poczu-
ciem niemocy, beznadziei i rozpaczy, ktore moga mie¢ dos¢ drastyczne konsekwencje
(Hall 1981). Jednak jesli potraktujemy nowa sytuacj¢ jako wyzwanie, podejmiemy
dziatania podobnie jak w kazdej innej sytuacji zwiazanej z nowoscia. Kryzys wplywa
na wszystkich, ktoérzy znajduja si¢ w bliskim otoczeniu osoby go do$wiadczajacej,
musza oni zatem nauczy¢ sig, jak sobie z nim radzi¢, dzigki czemu przechodza trans-
formacje i si¢ zmieniaja.
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Zmierzajac do konkluzji, chcg zauwazy¢, ze uczenie si¢ jest zarowno ksztattujace,
formatywne, jak i transformatywne, przeksztalcajace. Moze zachodzi¢ w sferze po-
znawczej, emocjonalnej i dzialaniowej, moze by¢ racjonalne, intuicyjne (pozaracjo-
nalne), a nawet irracjonalne. Jest ono czgscia procesu samego zycia, efektem przyj-
mujacym konkretny ksztalt w Zywej osobie — w tobie i we mnie, w miar¢ jak ulegamy
ciagtej transformacji przez proaktywne lub reaktywne uczenie sig.

Przektad 7 jez. angielskiego
Adrianna Nizinska
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The transformative potential of learning
in situations of crisis

In this brief introduction I do not expect to produce anything particularly new since transformative
learning is being thoroughly investigated and a multitude of papers and books have already been written
about it. At the same time, in my own investigations into learning I have differed slightly from Mezirow
over the years and in this paper I want to highlight some of the differences and refer especially to crisis
situations.





