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Podescie biograficzne do calozyciowego uczenia si¢

»Calozyciowe uczenie si¢” wciaz pozostaje terminem do$¢ nieprecyzyjnym (zob.:
Field 2000). Z jednej strony oczywiste jest, ze uczymy si¢ przez cale zycie. Od pierw-
szych prob chodzenia i méwienia az do zaznajamiania si¢ z domem opieki nieustannie
doswiadczamy nowych doznan, zdobywamy nowa wiedzg¢ i wyksztalcamy nowe
umiejetnosci. Po prostu nie mozemy sig nie uczy¢. Z drugiej strony, nie umiemy do-
ktadnie okresli¢, co pojecie ,,catozyciowe uczenie si¢” miatoby oznacza¢ w teorii.
Ponizsze rozwazania dotycza koncepcyjnych aspektow uczenia si¢ przez cale zycie,
przy czym skupiaja si¢ one nie tyle na polityce edukacyjnej, instytucjach o§wiatowych
czy konkretnych aktach uczenia si¢ podejmowanych przez poszczegélne osoby, ile na
uczeniu si¢ jako (trans)formacji struktur doswiadczenia, wiedzy i dziatania w kontek-
$cie historii zycia ludzi i §wiatow zycia (lifeworlds), to jest w kontekscie catozycio-
wym (lifewide context). Dlatego tez w dalszym wywodzie postuguje si¢ pojeciem
»uczenia si¢ biograficznego” (biographical learning), ktoére oznacza nie tyle jedno-
znaczng, empirycznie wyodrgbniona jednostke (taka jak np. procesy uczenia sig¢ zwia-
zane z konkretnymi formami, miejscami i przedziatami czasowymi), ile raczej teore-
tyczna perspektywe spojrzenia na edukacje i ksztatcenie, ktora jako punkt wyjscia
przyjmuje histori¢ zycia konkretnego uczacego si¢ (Kriiger, Marotzki 1995; 1999)
i odwoluje si¢ do fenomenologicznej koncepcji uczenia si¢ (Schulze 1993a, b).

Na poziomie doswiadczenia biograficznego tradycyjne kategorie analityczne, takie
jak ksztatcenie formalne, nieformalne i pozaformalne, nie sa wyrazne rozgraniczone
(Commission of the European Communities 2000, s. 9). Wrgcz przeciwnie, jedna ze

! Tekst ten jest fragmentem pracy zbiorowej pod redakcja P. Jarvisa (aktualnie w przygotowaniu
do druku). W jezyku polskim po raz pierwszy zostat przedstawiony w Dolnoslaskiej Szkole Wyzszej
we Wroctawiu w ramach cyklicznego seminarium Teorie edukacyjne w ogniu krytyki 15 lutego 2011
roku.
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specyficznych cech biografii jest to, ze rézne sfery ludzkich doswiadczen zostaja zin-
tegrowane w wyniku akumulacji i ich ponownego ustrukturyzowania w ramach kon-
kretnej historii zycia. W rezultacie, stapiaja si¢ one w nowy, szczegélny konstrukt
znaczeniowy. Ich stan staram si¢ uchwyci¢ w poje¢ciu ,,biograficznos¢” (biographicity)
(Alheit 1993; Alheit, Dausien 2000b). Zawiera ono w sobie koncepcj¢ subiektywnego,
samodzielnego wyboru schematow uczenia si¢ (Kade 1994; Kade, Seitter 1996),
a jednoczesnie wykracza poza nie, umozliwiajac wytwarzanie nowych struktur do-
s$wiadczenia. Polityka edukacyjna i koncepcje pedagogiczne catozyciowego uczenia
si¢ za punkt wyjscia przyjmuja potencjal edukacyjny ukryty w biograficznej, kon-
strukcyjnej logice doswiadczenia i dzialania. Niemniej, odniesienie to ma w wigkszym
stopniu afirmatywny anizeli analityczny charakter.

Oczywiscie, rozrdznienie migdzy ksztalceniem formalnym, nieformalnym i poza-
formalnym jest znaczace réwniez z punktu widzenia teorii biograficznych pod warun-
kiem, Ze jest ono interpretowane w powigzaniu ze strukturami i ramami r6znych kontek-
stOW uczenia sig, a nie ogranicza si¢ do prostej typologii procesow uczenia si¢. Chociaz
ksztalcenie w instytucjach edukacyjnych zachodzi jedynie w ograniczonym wymiarze,
nie mozna zapominaC, ze to wlasnie instytucje o$wiatowe strukturyzuja przestrzenie
mozliwych wyborow dla biograficznego uczenia si¢ (Kade, Seitter 1996). One roéwniez
ksztattuja historyczne i kulturowe rozumienie ,,biografii”, w ramach ktérego kazdy pod-
miot interpretuje swoje doswiadczenia, nadajac im znaczenia biograficzne. Uczenie si¢
biograficzne jest wpisane w spoteczne struktury i kulturowe konteksty interpretacyjne.
Dlatego jest rzecza niezwykle istotna, aby analizujac procesy ksztalcenia i uczenia si¢ na
poziomie jednostkowej biografii, jasno rozumie¢ ,,zewngtrzne” struktury, w ktore ujety
jest przebieg zycia (life course). Moje rozwazaniach zaczng wiasnie od tego aspektu,
a nastgpnie podejme probe wyrdznienia niektorych empirycznych przejawow calo-
zyciowego uczenia si¢ zachodzacego we wszystkich obszarach zycia czlowieka (ucze-
nia si¢ w rolach, formach, miejscach i na etapach zycia) (lifewide learning).

Spoleczne strukturyzowanie biegu zycia
przez instytucje edukacyjne

Bieg zycia (life course) jest struktura, ktora skrystalizowala si¢ wraz z nadej$ciem
nowoczesnosci (Kohli 1985). Stanowi ona formalna ,,rame” dla proceséw ksztatcenia
1 biograficznego uczenia sig, ktérym poddane sa i w ktorych uczestnicza poszczegdlne
jednostki. Rama ta istnieje bez wzgledu na stosunek, jaki demonstruja wobec niej
poszczego6lni ludzie (tj. czy akceptuja ja, czy tez neguja i odstepuja od niej, albo za-
kresowo ja modyfikuja itd.). Tak czy inaczej, istnieje pewien spolecznie wytworzony
,program” organizujacy indywidualne zycie od narodzin az po $mier¢, ktory jest
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mniej lub bardziej precyzyjnie zdefiniowany przez normy i oczekiwania spoteczne
oraz nieustannie renegocjowany i zmieniajacy si¢ na przestrzeni lat i wiekow.

Czg$¢ procesow ksztalcenia i uczenia sig, ktorym jesteSmy poddani, i w ktorych ak-
tywnie uczestniczymy, w duzym stopniu jest uzalezniona od tego ,,programu” i regulo-
wana przez formalne cele ksztalcenia i nabywane w jego toku kwalifikacje. Podkreslajac
ten aspekt, T. Schulze (1993a) méwi o uczeniu si¢ wedle programu (curricular learn-
ing). Natomiast uczenie si¢ w konteksScie historii Zycia post¢puje zgodnie z innymi bio-
graficznymi zasadami, ale nie moze catkowicie uniezalezni¢ si¢ od wspomnianej wcze-
$niej ramy. Migdzy tymi dwoma wymiarami dochodzi do napig¢ i tar¢, jednakze sa one
wzajemnie od siebie zalezne (Schulze 1993a; Kade, Seitter 1996).

Aby zrozumie¢ biograficzne procesy uczenia si¢, musimy przeanalizowaé¢ mo-
dele przebiegu zycia obowiazujace w danym spoteczenstwie. Nie sa to bowiem
»Zewnetrzne zmienne” ustalone z goéry i raz na zawsze. Sa to raczej czynniki nie-
ustannie ksztattowane i formowane np. przez zinstytucjonalizowany system eduka-
cyjny. Wspotzaleznos$¢ taka omawia M. Kohli (1985), skupiajac si¢ na klasycznym
podziale biegu zycia na przygotowanie do zycia, faz¢ zyciowej aktywnosci i okres
emerytury, jaki obowiazuje we wspotczesnych spoleczenstwach zachodnich. W mo-
delu tym czas 1 przestrzen sformalizowanego uczenia si¢ definiowane sg przez kry-
teria instytucjonalne (szkota, system ksztatcenia zawodowego itd.) oraz przez przypi-
sanie socjalizacji i nabywane w jej trakcie umiejetnosci w okresie dziecinstwa
i mlodosci, przy czym oczekuje sig, ze wszyscy cztonkowie spoteczenstwa przejda
przez te z gory okreslone, sekwencyjne etapy. Jednakze wptyw edukacji i ksztatcenia
na bieg zycia nie jest ograniczony li tylko do ,,etapu przygotowawczego”. Strukturyzuja
one caly ,,program” biograficzny, tworzac tancuch opcji i mozliwych wyboréw. W mo-
delu, ktory opisuje M. Kohli, uwazanym za biografi¢ standardowa w spoteczenstwach
nowoczesnych, powszechny system edukacji oraz zdefiniowane przezen poziomy
i profile kwalifikacji determinuja pewien punkt wyjs$cia, pewne wyjsciowe mozliwosci
(starting opportunities) oraz ustalaja kierunek, w ktorym nastgpnie moze rozwijaé si¢
zycie jednostki, a w konsekwencji warunkuja rowniez jej spoteczne usytuowanie. Na-
bywane pozniej kwalifikacje praktycznie nie daja juz mozliwosci korekty poczynio-
nych uprzednio wybordéw biograficznych (Rabe-Kleberg 1993b). Szkota jest kluczo-
wym miejscem ¢wiczenia formalnego uczenia si¢, a przez internalizacje konkretnych
tresci ksztalcenia jednostki ucza si¢ rowniez pewnych form uczenia sig.

Kwalifikacje i do§wiadczenie zdobyte w szkole w znacznym stopniu strukturyzuja
nastgpne etapy biografii $cisle zwigzane ze statusem jednostki, tj. ksztatcenie zawo-
dowe i/lub podjecie pracy. Wraz z poczatkowym ksztatceniem zawodowym ustana-
wiaja one ramg dla catej biografii zawodowej. Chociaz ustawiczne doskonalenie za-
wodowe oraz pozniejsze zmiany kwalifikacji moga stworzy¢ nowe opcje, to opcje
te niemal zawsze uwarunkowane sa poczatkowym poziomem osiagni¢¢ szkolnych
1 wczesniej wybranymi wzorami kariery, rézniacymi si¢ w zaleznos$ci od rodzaju za-
wodu i kryteriow umiejscowienia spotecznego jednostek (takich jak klasa, pte¢, po-
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chodzenie etniczne czy narodowos¢). W niektorych przypadkach, na przyktad w ty-
powych zawodach kobiecych, opcje takie praktycznie nie istnieja (Rabe-Kleberg
1993a; Born 2000). Ostatni etap biografii, tj. emerytura, z jej uwarunkowaniami eko-
nomicznymi, kulturowymi i spotecznymi oraz zasobami zdrowotnymi, czasowymi
i fizycznymi, zalezy w znacznej mierze od wczesniejszej biografii zawodowej, a wigc
— przynajmniej posrednio — takze od przebiegu edukacji jednostki.

Chociaz w wyniku transformacji form zatrudnienia ten tréjfazowy podzial biegu
zycia stracil juz na aktualnosci, nowe, zindywidualizowane i ,,spluralizowane” wzorce
biegu zycia sg nadal ksztaltowane przez instytucje edukacyjne, ktore ze swej strony
musza dostosowywac si¢ do nowych biografii powiazanych z uczeniem si¢ catozy-
ciowym (lifelong learning biographies) (Faulstich-Wieland 1997; Nuissl 1997). Jed-
nakze sam sposob i rodzaj strukturyzowania ludzkich biografii doznat znaczacych
zmian. Ksztalcenie i edukacja nie sa juz linearne, nie zaktadaja ciaglosci uzyskiwania
kwalifikacji i kariery, ale przypominaja mozaike lub przyjmuja cyklicznie powtarzalng
forme okreslana czasem jako ,,ponadczasowa, sektorowa forma zycia” (zob.: Kade,
Seitter 1996, s. 143 in.).

Niezaleznie od zréznicowania form biograficznych wystepujacych w edukacji
i ksztalceniu, ktore badane sa dopiero od niedawna, nie mozna zaprzeczy¢, ze eduka-
cja 1 ksztalcenie jako instytucja spoteczna, lub jako system powiazanych ze soba in-
stytucji, ksztattuja typowe struktury biegu zycia i wywieraja decydujacy wplyw na
subiektywne plany i do§wiadczenia zyciowe ludzi. Analizy historyczne i spoteczno-
-strukturalne wskazuja po pierwsze, ze ten modelujacy proces przebiega wzdtuz spo-
tecznych osi roznicowania (klasa, pte¢, etnicznos¢), a po drugie, ze w roznych biogra-
fiach mozliwosci zyciowe rozktadaja si¢ nierOwnomiernie i sa uwarunkowane zajmo-
wana pozycja spoteczna. Z perspektywy Sswiata zycia jednostek reprezentuja one
,Wzorce mozliwego zycia”.

Temporalna organizacja edukacji i ksztalcenia
w przebiegu zycia

Umiejscowienie danej osoby w przestrzeni spolecznej sprawia, ze edukacja i ksztat-
cenie przyjmuja pewien porzadek czasowy proceséw uczenia si¢ i organizuja je wzdhuz
osi biografii kazdej jednostki. Sa to porzadki wiclorakie, a relacje migdzy nimi — zlo-
zone. Z jednej strony obserwujemy pewnego rodzaju melanz sktadajacy si¢ z ciagle
trwatych norm zakorzenionych w trojfazowej, ,,standardowe;j” (tj. megskiej) karierze
zawodowej, taczaca si¢ z bardziej antynomicznym modelem ,,standardowej biografii
kobiecej” (zob.: Dausien 1996). Z drugiej za$ pojawiaja si¢ nowsze modele, opiera-
jace si¢ na elastycznym uczeniu si¢ przez cale zycie. Od lat 60. XX w., kiedy to zaini-
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cjowano szeroko zakrojone reformy szkolnictwa, tworcy polityki edukacyjnej zorga-
nizowali nowe $ciezki ksztalcenia umozliwiajace formalne ksztalcenie i edukacje
rowniez w okresie dorostosci. Te drogi dostgpu do edukacji formalnej (szczegolnie
w przypadku kobiet) zostaly powszechnie zaakceptowane i nie tylko doprowadzity do
wigkszej mobilnosci edukacyjnej kobiet (zob.: Schliiter 1993; 1999), ale rowniez
wytworzyly nowe modele przebiegu zycia, w ktorych ,praca”, ,,zycie rodzinne” i ,,edu-
kacja” przeplataja si¢ ze soba i tacza w nowe konfiguracje. Chociaz brak miejsca unie-
mozliwia szczegotowy przeglad konkretnych, empirycznie zdefiniowanych wzorcow,
powinnismy wyrdzni€ tutaj trzy aspekty temporalnej organizacji edukacji i ksztalcenia
na przestrzeni zycia, ktore nie podazaja wzdtuz linearnych trajektorii lub programow, ale
ktore mozna uzna¢ za typowe dla biograficznego doswiadczenia w kontekscie coraz
bardziej zindywidualizowanych biografii:

(a) Kwalifikacje edukacyjne i alternatywne Sciezki dorostych do edukacji: obejmuja
one programy dajace dorostym druga (trzecia, czwartg itd.) ,,szans¢” zrekompensowania
straconych sposobno$ci lub podwyzszenia wczesniejszego statusu edukacyjnego przez
wykorzystanie roznych $ciezek ksztatcenia dla dorostych oferowanych w systemie edu-
kacyjnym i zawodowym. Jednakze mozliwosci odzyskania utraconych szans sa ograni-
czone nie tylko dlatego, Ze zycia nie da si¢ przezy¢ na nowo, ale i dlatego, ze uprzednia
edukacja czgsto nie zawiera w sobie potencjatu rozwojowego. Widac to szczegolnie
wyraznie w przypadku typowych zawodoéw kobiecych (Rabe-Kleberg 1993a), zwanych
rowniez ,,zawodami $lepej uliczki” (dead-end occupations). Dodatkowo, subiektywne
wrazenie wzbogacania zycia, ktore jest jednym z czgstych efektow ksztalcenia doro-
stych, jest zazwyczaj niwelowane przez struktury spoteczne, ktére — pomimo propa-
gowanej elastycznosci edukacji — wciaz naktadaja sankcje za odstepstwa od standar-
dowego (megskiego) modelu ciaglej, linearnej kariery zyciowej (Rabe-Kleberg 1993b).
W Niemczech ani system edukacji i ksztalcenia, ani system zatrudnienia nie sg sukce-
sywnie przystosowywane do uznawania i integrowania umiejetnosci i kompetencji
nabywanych w indywidualnym procesie biograficznym, zwlaszcza jesli zostaly one
nabyte w toku pozaformalnego, biograficznego uczenia sig, lub — jak jest to w przy-
padku biografii imigrantow — w innych kontekstach spotecznych i narodowych (zob.:
Alheit, Piening 1999). Cigzar rozwiazywania pojawiajacych si¢ w takich okoliczno-
Sciach probleméw ,,niedopasowania” spoczywa na barkach borykajacych si¢ z nimi
0s6b, co w niektorych sytuacjach moze prowadzi¢ do nieprzewidywalnych konfliktow
oraz zaburzenia i ,,znieksztalcenia” edukacyjnych programéw oferowanych przez in-
stytucje. Wolno$¢ zdobyta w wyniku otwarcia systemow edukacji niesie ze soba row-
niez nowe biograficzne ryzyko (Kade 1997).

(b) Ksztatcenie ustawiczne i doskonalenie zawodowe jako nieustanne zadanie: za-
rowno konieczno$¢ kontynuowania ksztalcenia zawodowego i podnoszenia kwalifika-
cji zawodowych, jak i subiektywne zainteresowanie takimi dziataniami, wzrosty
znacznie w ostatnich latach (zob.: Field 2000, s. 69 i n.). Przyczyn tego zjawiska mozna
upatrywaé w narastajagcym tempie zmian technologicznych i coraz krotszym ,,okresie
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polowicznego rozpadu” wiedzy zawodowej. Ksztalcenia i edukacji nie postrzega si¢
juz jako zamknigtego etapu ,,przygotowawczego” poprzedzajacego aktywnos$¢ zawo-
dowa; staja si¢ one czynnikiem koniecznym dla rozwoju kariery. Réwniez inne zmia-
ny spoteczne przyczyniaja si¢ do wzrostu znaczenia ksztatcenia ustawicznego. Jest to
mianowicie spoteczna transformacja okresu starosci, ktora w potaczeniu ze zmiana jej
biograficznego znaczenia (Kade 1994a, b; Mader 1995) coraz wyrazniej staje si¢ od-
rebnym etapem uczenia si¢ (Kade 1964a). Réwniez kobiety wykazuja rosnace zainte-
resowanie kontynuowaniem ksztalcenia zawodowego. Jednakze, jak pokazuje Schiers-
mann (1987; 1993), ten obszar edukacji jest naznaczony czynnikiem plci. Systemowe
utrudnienia 1 bariery, na ktore natykaja si¢ kobiety w systemie ksztatcenia zawodowe-
g0, wzmacniaja podzialy i hierarchie istniejace w tym systemie. Analiza doskonalenia
zawodowego ujmowana z perspektywy gender ujawnia jeszcze inne, nowe aspekty.
Dla kobiet ksztalcenie ustawiczne nie jest ,,neutralnym” narzedziem planowania karie-
ry. Jest ono bowiem wpisane w form¢ planowania Zycia i $ci$le powiazane z mozliwo-
sciami i perspektywami w sferze rodzinnej. Zjawisko do$§wiadczania zazgbiania sig¢
roznych sfer zycia coraz wyrazniej staje si¢ ogdlna cecha ksztalcenia ustawicznego
rowniez w przypadku mezczyzn.

(¢) Edukacja i ksztatcenie we wlasnym tempie: Zarowno uzyskanie formalnych
kwalifikacji w wieku dorostym, jak i ciagle doskonalenie zawodowe oprocz swojego
znaczenia strukturalnego maja réwniez osobiste, biograficzne znaczenie. Ludzi zaprza-
taja bowiem nie tylko czesto niepewne efekty wykorzystania nabytych umiejetnosci
na rynku pracy (w wielu przypadkach nie jest to w ogodle co$, czemu poswigcaja
szczegblnie wiele uwagi), ale takze kompensowanie biograficznie doswiadczanych
deficytow poznawczych oraz realizowanie niespetlnionych pragnien edukacyjnych.
Takie biograficznie zakorzenione motywacje bywaja impulsem do porzadkowania
zycia poprzez decyzje, zmiany i procesy uczenia si¢. Temporalna organizacja edukacji
i ksztalcenia moze opiera¢ si¢ na instytucjonalnych strukturach i wykorzystywacé je na
konkretnych etapach biografii, ale moze rowniez mie¢ skutki przeciwne do celow
instytucjonalnie zatozonych. Biograficznie zorganizowane wzorce temporalne kieruja
si¢ wlasna indywidualng logika, w ktorej przeszios¢, terazniejszo$¢ 1 przysztos¢ spla-
taja si¢ ze soba czesto w poprzek ditugich odcinkdéw czasu i sfer zycia, odseparowa-
nych od siebie instytucjonalnie. W indywidualnej, biograficznej perspektywie, w od-
niesieniu do ktoérej jednostka wytwarza znaczenia i sensy, lokuje si¢ temporalnie
ustrukturyzowana potrzeba edukacji, ksztalcenia i rozwoju osobistego, ktora wptywa
na procesy uczenia sig, tworzac milczaco przyjeta strukturg biograficzna. Powtarzaja
si¢ W niej etapy i sytuacje, w ktorych potrzeba przemyslenia, rekonstrukcji, synchroni-
zacji i przeplanowania ,,wlasnego zycia” staje si¢ palaca. Te etapy i sytuacje czgsto sa
nastgpstwem konfliktu ze spotecznie wytworzonymi i zorganizowanymi harmonogra-
mami edukacji. Jak wykazaly badania empiryczne przeprowadzone metodami biogra-
ficznymi, dorosli czgsto wykorzystuja programy ksztatcenia ustawicznego nie tylko
w sposob instrumentalny, aby dostosowac si¢ do ustalonych z gory $ciezek uczenia
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sig, ale takze po to aby zyska¢ czas i przestrzen dla swoich wiasnych proceséw ucze-
nia si¢ 1 refleksji, np. na kursach ksztalcenia dorostych (zob.: Alheit, Dausien 1996)
lub kursach ksztalcenia zdalnego (zob.: Kade, Seitter 1996).

Ksztalcenie jako proces biograficzny

Postrzegajac indywidualna, biograficzng strukture czasowa procesow uczenia sig,
musimy si¢ zastanowi¢, jak edukacje¢ 1 ksztalcenie mozna postrzegaé jako proces bio-
graficzny, ktory jest wzglednie autonomiczny w stosunku do programow oswiatowych
i przebiegu zycia. Edukacja i ksztatlcenie odbywaja si¢ nie tylko w zorganizowanych
formach instytucjonalnych. Czgs¢ z nich przebiega w warunkach codziennych do-
$wiadczen, historii zycia, przezywanych tranzycji i kryzysow. A zatem uczenie sig¢ we
wszystkich obszarach zycia jest trwale powiazane z kontekstem konkretnej biografii.
Z drugiej strony, jest to réwniez podstawowy warunek albo medium, w ktérym kon-
strukcje biograficzne sg tworzone i modyfikowane jako refleksyjne formy do$wiad-
czenia. Bez biografii nie ma uczenia sig, bez uczenia si¢ nie ma biografii.

(a) Mimowolne uczenie sie, refleksja i wiedza przedrefleksyjna: Wiele procesow
uczenia si¢ przebiega ,,mimowolnie”. Procesy te zlewaja si¢ ze soba, formujac wzorce
doswiadczenia i dyspozycje, ktore nie w kazdym przypadku sa przedmiotem bezpo-
sredniej refleksji. Koncepcje takie jak uczenie sie niejawne, nieswiadome, mimowolne
czy milczace (implicit, tacit learning) uwypuklaja ten aspekt, ale nie méwia nic o zlo-
zonosci tego zjawiska w dialektyce ustanawiania $wiata i formowania wlasnej jazni.
Na drodze mimowolnych proceséw uczenia si¢, ktore zachodza od poczatku zycia,
zarowno w ramach instytucji, jak i poza nimi, nie tylko ustanawiamy pojedyncze ele-
menty do$wiadczenia jako komponenty §wiata spolecznego, ale réwniez rozwijamy
sam ,,system alokacji” (appropriation system). A zatem proces ten niesie ze soba for-
mowanie struktur generatywnych dziatania i wiedzy, ktéore mozna interpretowac
— w zaleznosci od preferencji teoretycznych — jako nabycie i rozwijanie biograficz-
nych ,,dyspozycji do uczenia si¢” (learning dispositions) (Field 2000). J. Piaget nazy-
wa je strukturami kognitywnymi, a W. Mader (1997) ,,emocjonalnymi systemami
orientacji” (Mader 1997). P. Bourdieu méwi o tworzeniu habitusu (Bourdieu 1987),
a W. Marotzki (1990) o konstruowanie systemu odniesien do $wiata i jazni.

Wszystkie te procesy ksztattuja biograficzny zasob wiedzy (biographical stock of
knowledge) danej jednostki (Alheit 1993; Alheit, Hoerning 1989), ktory sklada sig, jak
krajobraz, z roznych warstw i regionéw. Niektore z nich sa bliskie, inne nieco oddalo-
ne, ale wszystkie z biegiem czasu zmieniaja si¢ poprzez uczenie si¢. Zar6wno w co-
dziennym dziataniu, jak i w bezposrednich, u§wiadamianych sytuacjach uczenia sig,
skupiamy si¢ wprost i §wiadomie na konkretnym ,,problemie”, ktéry angazuje zaled-
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wie wycinek naszego zasobu wiedzy, doswiadczenia i umiejgtnosci dziatania, a jed-
noczesnie siggamy do szerszych obszaréw naszej wiedzy (i nie-wiedzy) w sposob
automatyczny, bez analizowania tego, co robimy (Dewe 1999). W pewnym sensie
,,poruszamy si¢” w naszym biograficznie nabytym krajobrazie wiedzy bez §wiadome;j
refleksji dotyczacej kazdego ruchu i kroku, kazdego zakretu na $ciezce i kazdego znaku
drogowego, ktory mijamy. Czgsto wcale nie siggamy do takich elementow w naszej
biograficznej ,,wiedzy ogdlnej”, chyba ze potykamy si¢ o cos, stajemy na rozstajach Iub
tracimy grunt pod stopami. Przynajmniej teoretycznie jesteSmy w stanie odzyska¢ duza
czes¢ tej przedrefleksyjnej wiedzy, przywola¢ ja w terazniejszym momencie, jawnie
i $wiadomie przetworzy¢, a by¢ moze nawet zmieni¢ strukturg catego krajobrazu po-
znawczego, w ktorym si¢ znajdujemy. Takie procesy refleksyjne mozna interpretowac
jako momenty autoedukacyjne (self-education) (Alheit 1993). Sa one podstawa, na kto-
rej opiera sig¢ kazda osoba organizujaca procesy uczenia si¢, co sprawia, ze zasadne
jest podkreslanie biograficznej natury wszystkich procesow edukacyjnych.

(b) Spoteczny aspekt biograficznego uczenia sie: Refleksyjne procesy uczenia si¢
nie sg procesami zachodzacymi jedynie ,,we wnetrzu” jednostki, zaleza one bowiem
rowniez od komunikacji i interakcji z innymi oraz od jej umiejscowienia w kontekscie
spotecznym. Biograficzne uczenie si¢ zakotwiczone jest w §wiatach zycia (lifeworlds),
ktére mozna analizowa¢ pod pewnymi warunkami jako ,,Srodowiska uczenia si¢” lub
,,sfery uczenia si¢”. Uczenie si¢ przez doswiadczenia w $Swiecie zycia lub uczenie si¢
w kontekstach (learning in contexts) to pojecia, ktore uwzgledniaja ten wlasnie aspekt
uczenia si¢ catozyciowego, odzwierciedlony rowniez w rosnacym obecnie zaintereso-
waniu integrowaniem i ksztaltowaniem $rodowisk uczenia si¢ ludzi (Dohmen 1998).
Istnieja wszakze dwie tendencje, na ktére nalezatoby tu zwrdci¢ uwage i poddaé kry-
tycznemu ogladowi przy zastosowaniu biograficznej analizy proceséw edukacyj-
nych. Pierwsza z tych tendencji to ,,antyinstytucjonalna” interpretacja uczenia sig
catozyciowego, ktéra ma zarowno swoich zagorzatych zwolennikow jak i przeciw-
nikow (Gieseke 1997; Nuissl 1997). Jest to tendencja, ktora ignoruje fakt, ze biogra-
fia (biograficzne uczenie si¢) i instytucje edukacyjne sa ze soba wzajemnie powia-
zane (zob.: Seitter 1999). Z kolei druga z tych tendencji to technologiczna,
trywializujaca koncepcja zaktadajaca mozliwos¢ prostego konstruowania srodowisk
uczenia si¢. To podejscie ignoruje fakt, ze ,,$wiaty uczenia si¢” (learning worlds)
osadzone sa w historycznie zakotwiczonych, interaktywnych, biograficznie ,,wytwa-
rzanych” §wiatach zycia, ktore integruja si¢ i ksztattuja w procesach edukacyjnych,
ale ktorych nie mozna wygenerowac sztucznie ani nie mozna sztucznie nimi kiero-
wac (Lave, Wenger 1991).

(¢) Indywidualizm i samoczynna natura uczenia sie biograficznego: A zatem ucze-
nie si¢ przez wlasng histori¢ zycia i w jej ramach, jest z jednej strony interaktywne
1 spotecznie strukturyzowane, z drugiej zas przebiega wedtug swojej ,,indywidualne;j
logiki” wynikajacej z wyjatkowej, biograficznie uksztattowanej, wielopoziomowej
struktury jednostkowego doswiadczenia. Ta biograficzna struktura nie determinuje



Podescie biograficzne do catoZyciowego uczenia sie 15

procesow uczenia sig, gdyz jest strukturg otwarta, ktora musi wchiania¢ nowe doswiad-
czenia zdobywane w interakcjach ze §wiatem, z innymi i z soba samym. Z drugiej jed-
nak strony struktura ta ma znaczacy wpltyw na sposob, w jaki nowe doswiadczenie for-
muje si¢ 1 wpasowuje w biograficzny proces uczenia si¢ (Alheit, Dausien 2000a).
Pojawia si¢ tu koniecznos¢ krytycznej debaty nad takimi popularnymi obecnie koncep-
cjami jak uczenie si¢ autonomiczne, suwerennie organizowane, kierowane czy zarzadzane
przez uczacego si¢ (self-organised, self-determined, self-managed, self-directed learning)
(Straka 1997; Dohmen 1998; Konzentrierte Aktion Weiterbildung 1998). Koncepcje te
nazbyt czesto zakladaja, ze uczacy sig jest calkowicie autonomiczny i poprzez
w petni $wiadoma refleksj¢ potrafi strategicznie kierowa¢ wlasnymi procesami ucze-
nia si¢. Model ten ignoruje wielopoziomowa ztozonos¢ biograficznej refleksyjnosci.
Biograficzne procesy uczenia si¢ i ksztalcenia czgsto zachodza mimowolnie, w im
tylko wilasciwy sposob: generuja one nieoczekiwane doswiadczenia i zaskakujace
przemiany, ktorych sam ,,uczacy si¢” czg¢sto nie jest w stanie przewidzie¢ ani ,,zrozu-
mie¢”, dopoki nie zaistnieja, i ktore nadal podazaja ,,wlasna droga”. Pojecia takie jak
,ruch poszukiwania” (seeking movement) lub ,,rozproszone ukierunkowanie” (diffuse
directedness) sa tu bardziej odpowiednie niz modele cybernetyczne opierajace si¢ na
jasno wytyczonym ,,samo-kierowaniu”, ktére nastawione jest na zinstytucjonalizowa-
ne, z gory zatozone pewniki (np. uczenie si¢ jako nabywanie wiedzy). Biograficzne
rozumienie autonomii cztowieka nalezatoby raczej odnosi¢ do koncepcji ,,formowa-
nia” (Bildung) anizeli do procesow szkolenia (¢raining). Jesli biograficzna organizacja
procesow uczenia si¢ ma uzyskac praktyczne edukacyjne i instytucjonalne wsparcie,
to obszary refleksji i komunikacji oraz interakcje w ,,przestrzeniach mozliwosci” (spa-
ces of opportunity) sa co najmniej tak samo wazne jak rozwijanie instrumentow indy-
widualnego samo-kierowania (individual self-management).

Edukacja jako ,,formowanie” struktur spolecznych

Biograficzne procesy uczenia si¢ i ksztalcenia nalezy rozumie¢ nie tylko jako re-
zultat alokacji spolecznej i przebiegu biografii jednostek, ktore sa oparte na indywidu-
alnej i refleksyjnej organizacji do§wiadczenia, wiedzy i umiejetnosci. Ich elementem
jest bowiem takze biograficzne formowanie wigzi i procesow spotecznych, zbiorowe;j
wiedzy i zbiorowej praktyki, co z punktu widzenia teorii mozna rozumie¢ za P. Berge-
rem i T. Luckmannem (1969) jako ,,instytucjonalizacj¢”, tj. jako budowanie spotecz-
nych sieci i ,,kapitalu spotecznego”, lub jako krystalizowanie si¢ praktyk kulturowych.
Ich empiryczne przyktady to np. powstawanie osrodkoéw spoteczno-kulturalnych czy
lokalnych inicjatyw spotecznosciowych (Seitter 1999; Field 2000; Alheit, Dausien
2000b). Roéwniez takie kolektywne procesy formacyjne sa jedynie po czgsci jawnie
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negocjowane i refleksyjnie planowane. Formacje spoteczne, takie jak nowe modele
i dos$wiadczane konteksty mozliwych $ciezek edukacyjnych, potencjalnych biografii
kobiet 1 mgzczyzn, relacji migedzy plciami, procesoOw uczenia si¢ i interakcji migdzy
kulturami i pokoleniami, moga bra¢ swoj poczatek nawet w nieskoordynowanej bio-
graficznej praktyce jednostek uczestniczacych w edukacji.

Biograficzno$¢ doswiadczenia spolecznego jawi sig tez tutaj jako uzyteczna kon-
cepcja teoretyczna wyjasniajaca takie zjawiska. Jesli uwazamy biograficzne uczenie
si¢ za autonomiczne, ,,autopojetyczne” (autopoietic) dokonanie aktywnych podmio-
tow, dokonanie, w ktorym podmioty te, opierajac si¢ na wlasnej refleksji, ,,organizuja”
swoje doswiadczenie tak, aby osiagnac osobowa spdjnos¢ i tozsamos¢, aby nadac
swemu zyciu sens oraz aby wytworzy¢ komunikowalna, spotecznie uzyteczna per-
spektywe kierujaca ich dziataniami (Alheit 1993; Alheit, Dausien 2000a), to mozliwe
staje si¢ takze rozumienie edukacji i uczenia sig¢ zar6wno jako pracy nad jednostko-
wa tozsamoscia, jak i jako ,,formowania” zbiorowych procesow i stosunkow spo-
tecznych.

Analiza biograficznego uczenia si¢ jasno wykazata, ze w tej perspektywie anali-
tycznej koncentrujemy sig nie tylko na procesach indywidualnych ale rowniez na roz-
nych przenikajacych si¢ poziomach bedacych zroédtem rozbieznosci, ktorych dany
podmiot doswiadcza biograficznie i z ktorymi musi sobie radzi¢ pragmatycznie. Jed-
nym z aspektow tego zjawiska jest zaprogramowany ( programmatic) charakter ucze-
nia sig¢ calozyciowego, ktore wytwarza nowe wzorce oczekiwan i interpretacji, su-
biektywnie doswiadczanych zardowno jako ucigzliwa presja, jak i jako biograficzna
okazja. Po drugie, biograficzne procesy uczenia si¢ i plany zyciowe zaleza od struktur
instytucjonalnych oraz kontekstow Swiata zycia, ktére moga zaré6wno stymulowac, jak
i hamowa¢ procesy edukacyjne oraz ksztatlceniowe jednostek i zbiorowosci. W koncu
zas, z perspektywy samego podmiotu, nie nalezy mowi¢ jedynie o sprzeczno$ci mie-
dzy ,,pragnieniem” a ,rzeczywisto$cia” — oba te poziomy sa jednakowo biograficznie
rzeczywiste” 1 jako takie musza by¢ przez jednostke nieustannie przetwarzane 1 wciela-
ne ponownie w ramy jej wlasnej historii edukacyjnej, w faktycznie catozyciowym
procesie biograficznej konstrukeji 1 rekonstrukcji. Jednakze jesli mamy zrozumie¢
1 wyjasni¢ te procesy z wigksza precyzja teoretyczna, zanalizowac je z doktadniejszym
zréznicowaniem empirycznym, a na tej podstawie opracowac metody i strategie moz-
liwe do zastosowania w praktyce edukacyjnej, potrzeba przeprowadzenia dalszych
badan empirycznych staje si¢ palaca. Ztozono$¢ tego zagadnienia z cata pewnoscia
wymaga solidnej, dobrze ugruntowanej ramy teoretycznej, takiej jak zarysowane tutaj
podejscie biograficzne, ktora bytaby w stanie wypekni¢ program uczenia si¢ catozy-
ciowego teoretyczna i empiryczna trescia.

Przeklad 7 jezyka angielskiego
Patrycja Poniatowska
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Biographical approach to lifelong learning

If lifelong learning is researched using an approach based on biography theory, the various aspects of
that approach would provide ways of reflecting upon that. Biographical education and training processes
must be understood not only as appropriational and constructional accomplishments, given the individual
and reflexive organisation of experience, knowledge and ability. They also include the biographical
formation of social networks and processes, of collective knowledge and collective praxis, which can be
also understood theoretically — as in Berger & Luckmann — as “institutionalisation”, as the formation of
social networks and “social capital” or as the crystallisation of cultural practices (empirical examples
include the formation of cultural and social centres, associations, local community initiatives, etc. It holds



Podescie biograficzne do catoZyciowego uczenia sie 21

true for these collective formation processes, too, that they are explicitly negotiated and reflexively
planned only to a partial extent. Social formations, such as new models and experiential contexts for
possible educational routes, for potential women’s and men’s biographies, for gender relations, for
learning processes and forms of interaction between cultures and generations can ensue even from the
uncoordinated, biographical praxis of individuals in educational matters.

If we conceive of biographical learning as a self-willed, “autopoietic” accomplishment on the part of
active subjects, in which they reflexively “organise” their experience in such a way that they also gener-
ate personal coherence, identity, a meaning to their life history and a communicable, socially viable
lifeworld perspective for guiding their actions, it becomes possible to comprehend education and learning
both as individual identity work and as the “formation” of collective processes and social relations.





