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Uczenie si¢ bez nauczania?
Potencjal i ograniczenia
biograficznego uczenia si¢ dorostych

W perspektywie historycznej edukacja dorostych pozostawata w S$cistych
zwiazkach z zagadnieniami rozwoju i wspierania jednostek, witaczaniem ludzi
w dzialania spoleczne, kwestiami demokratycznego uczestnictwa (zob.: Aspin,
Chapman 2001). Jednakze w ciagu ostatnich 20 lat w Wielkiej Brytanii doszto do
przemieszczenia dyskursu: od edukacji dorostych zogniskowanej wokét koncepcji
calozyciowego uczenia si¢ w stron¢ ekonomizacji uczenia si¢ (Biesta 2006a).
Zjawisku temu towarzyszylo powstanie ,,nowego jezyka uczenia si¢” (Biesta
2004, 2006b) wspierajacego konceptualizacj¢ edukacji jako procesu wymiany
ekonomicznej, gdyz redukujacego owa edukacje do towaru, ,artykutu konsump-
cyjnego”. Prowadzi to do nieuchronnych zmian jako$ciowych w relacjach migdzy
uczacymi si¢ a nauczycielami.

Mozna to dostrzec w zmaganiach o definicj¢ uczenia sig: spory dotycza tego, czym
jest (warto$ciowe) uczenie si¢ i kfo jest uprawniony do decydowania, jaki rodzaj
uczenia si¢ uzna¢ za warto§ciowy. W tym kontekscie szczegdlnego znaczenia nabiera
rola badacza edukacji dorostych. Powinien on podkre$la¢ znaczenie szeroko rozumia-
nego uczenia si¢ i innych form aktywnosci towarzyszacych cztowiekowi w jego doro-
stym zyciu oraz uswiadamiaé, Ze pojecie catozyciowego uczenia si¢ nie moze byc¢
zawgzone do ekonomicznej definicji. Zadanie to bylo jedna z gtéwnych ambicji pro-
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jektu Learning Lives' (zob.: Biesta i in. 2008; Hodkinson i in. 2008). Projekt umozli-
wial uczestnikom opowiedzenie historii ich zycia. Badaczom pozwalat obserwowac
zmiany zachodzace w zyciu badanych w czasie trwania projektu ich analizg oraz dys-
kusje nad nimi. Transkrypcje wywiadéw niezbgdne przy ich analizach i interpretacji
byty takze udostgpniane badanym.

Nie byto nic zaskakujacego w tym, ze niektérzy badani byli bardziej biegli w sztu-
ce opowiadania historii swojego zycia od innych, co sugerowato, ze mozliwosci ucze-
nia si¢ poprzez opowiadanie takze beda zréznicowane. Oparciu si¢ na literaturze do-
tyczacej narracji w humanistyce i naukach spotecznych (Polkinghorne 1988; Bruner
1990; Czarniawska 2004; Elliott 2005) i nawiazaujac do rosnacej liczby badafh nad
uczeniem si¢ narracyjnym w edukacji dorostych (Rossiter 1999; Rossiter, Clark
2007), dokonali$my analiz historii zycia uczestnikéw. Ujawnita ona, ze w przypadku
ich znaczacej liczby spos6b przezywanie zycia wynikal ze specyficznej samowiedzy
jednostki. Szczeg6lnie zainteresowala nas rola historii zycia i samego opowiadania
W procesie uczenia si¢ oraz zwiazek migdzy ,.narracyjnymi cechami” historii a jej
edukacyjnym potencjatem.

Wyniki badan pokazuja, ze ekspansja ,,ekonomizacji uczenia sig” (learning eco-
nomy) (Biesta 2006a; 2006b) nie wypaczyla roli personalnych czynnikéw (agency)
wplywajacych na procesy uczenia si¢. Nalezy rowniez si¢ zastanowic, jakie warunki
musza by¢ spetnione aby narracyjne uczenie si¢ moglo wzmacnia¢ te wymiary cato-
zyciowego uczenia sig, ktore znalazly si¢ pod presja rosnacej ekonomizacji uczenia
si¢. Podnosimy réwniez praktyczne kwestie zwigzane z wplywem narracyjnego ucze-
nia si¢ na edukacje dorostych.

Ramy teoretyczne: Biograficzne uczenie si¢ i teoria narracji

Poglad, Zze przedmiotem uczenia si¢ moze by¢ samo zycie, nie jest nowy. Takie ro-
zumienie biografii bylo rozwijane przez P. Alheita i B. Dausien (Alheit 1995, s. 59)

' Learning Lives: Learning, Identity and Agency — (Uczenie sie (z) Zycia: Uczenie sie, tozsamos¢
i czynniki personalne) trwajace trzy lata badanie podtuzne nad biografiami edukacyjnymi 150 dorostych
w wieku od 25 lat wzwyz. W latach 2004-2007 kazdy z uczestnikéw wielokrotnie opowiadat o swoim
zyciu (do 8 wywiadéw). Wykorzystano réwniez metodologi¢ ilosciowa — badania panelowe. Fundusze
pozyskano w ramach Economic and Research Social Council (nr referencyjny projektu: RES139250111)
w ramach szerszej inicjatywy Teaching and Learning Research Programme. W sktad zespotu badawcze-
go weszty nastgpujace uczelnie: University of Exeter (Gert Biesta, Flora Macleod, Michael Tedder, Paul
Lambe), University of Brighton (Ivor Goodson, Norma Adair), University of Leeds (Phil Hodkinson,
Heather Hodkinson, Geoff Ford, Ruth Hawthorne), oraz University of Stirling (John Field, Heather
Lynch). Wigcej informacji na stronie internetowej projektu: www.learninglives.org.
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w ramach koncepcji ,,biograficznego uczenia si¢”. Rozumie sig¢ je jako wtasne, auto-
kreacyjne dziatania podmiotow, refleksyjnie organizujqcych swoje doswiadczenia
w sposoéb, ktory generuje spojnq osobowosé, tozsamosc, nadaje znaczenie historii ich
zycia oraz komunikowalnq, spotecznie Zywotnq perspektywe Swiata zycia, kierujqcq
ich dziataniami (tamze, s. 209).

P. Alheit i B. Dausien (2002) podkres$laja trzy aspekty biograficznego uczenia sig:
ukryty albo milczacy wymiar, wymiar spoteczny i wlasny, wolicjonalny wymiar (self-
willed dimension) (tamze, s. 15-16). Autorzy zwracaja uwage, na sposoéb, w jaki mil-
czace uczenie si¢ ksztaltuje biograficzny zasob wiedzy jednostki (tamze, s, 15). Za-
chodzi ono, gdy potkniemy sie lub znajdziemy sie na (zyciowym — przyp. A.N.) roz-
drozu (tamze). Podkres$laja, ze procesy refleksyjnego uczenia si¢ nie zachodza
wylacznie ,,wewnatrz” jednostki”, lecz zaleza od komunikacji i interakcji z innymi.
Twierdza réwniez, ze uczenie si¢ historii zycia i poprzez nie jest ustrukturowane
spotecznie i interakcyjnie, ale tez generuje wtasna, indywidualna logike wyrastajaca
ze specyficznej, biograficznie uporzadkowanej struktury dos§wiadczenia (tamze).

Cho¢ historie zycia moga by¢ traktowane jako sprawozdania, opisy wydarzen, my
wychodzimy z zalozenia, ze odzwierciedlaja one to, czego ludzie juz nauczyli sig
na podstawie wlasnego zycia, czy to w $wiadomy, czy milczacy, ukryty sposéb. Co
wigcej, rozsadne wydaje sie przyjaé, iz konstruowanie i opowiadanie tych historii
staje sig istotng czgscia procesu uczenia si¢. A zatem znaczenia historii Zycia nie
powinno si¢ redukowac tylko do produktu biograficznego uczenia si¢. Rozumienie
historii zycia jako ,,przestrzeni” biograficznego uczenia si¢ oraz zdolno$¢ opowiada-
nia o zyciowej aktywnosci zawarte zostalo w pojeciu narracyjnego uczenia si¢ (nar-
rative learning) (Biesta i in. 2008).

Odnosimy si¢ do narracyjnego uczenia si¢ celowo, gdyz w odréznieniu od uczenia si¢
poprzez opowiadanie (learning through storying) respektowane jest tu istotne dla teorii
narracyjnej rozréznienie migdzy historig (sfory) a opowiadaniem, narracja (narrative).
Krétko méwiac, narracje to historie z fabuta, rozumiana tu jako typ schematu konceptual-
nego, na podstawie ktorego mozna przedstawic kontekstualne znaczenia jednostkowych
zdarzen (Polkinghorne 1995, s. 7; zob. réwniez: Polkinghorne 1988). Chociaz fabularyzo-
wanie (emplotment) (Ricoeur) czgsto definiowane jest jako czasowe i sekwencyjne po-
rzadkowanie zdarzen, nie zawsze musi tak by¢. Fabuta moze takze porzadkowac¢ histori¢
w sposéb tematyczny, a nie temporalny. Narracja jest dyskursywnq kompozycjq, taczaca
ZroZnicowane sytuacje, zdarzenia i dziatania z Zycia cztowieka w tematycznie ujednolicony
sposob, zorientowany na konkretny cel — wyjasnia D. Polkinghorne (1995, s. 5). To wia-
$nie fabuta strukturyzuje historig, umozliwiajac dobdr wydarzen pod katem ich istotnosci
i przeksztaltcajac histori¢ w narracj¢, opowiadanie.

W kontekscie analizowania historii zycia mozliwe jest zatem, ze obecno$¢ danej
fabuty wyraza to, czego narrator nauczyt si¢ z wlasnego zycia. W wymiarze empi-
rycznym pytanie dotyczy nie tylko tego, czy mozliwe jest rozrdznienie kilku fabut
w jednej historii, ale takze sposobu dziatania tych fabul. Nalezy tu jednak rozrézni¢
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sytuacje, w ktoérych narrator zdaje sobie sprawe z istnienia fabuty i uzywa jej swia-
domie do wykreowania konkretnej ,,wersji” swojego zycia od sytuacji, w ktérych
fabuta dostrzegana i rekonstruowana jest dopiero przez badacza, gdyz nie byta czgscia
swiadomej strategii narratora. J. Bruner sugeruje, ze narracje — zaréwno na poziomie
jednostkowym, jak i spotecznym — konstruujemy po to, aby usprawiedliwia¢ odstep-
stwa od uznanych norm, wzoréw i przekonan (Bruner 1990, s. 47). Autobiograficzne
sprawozdawanie nie jest zatem prostym opisywaniem zycia. Powinno by¢ raczej
rozumiane jako sprawozdanie z tego, o czym myslelismy, co czulismy, co zrobilismy,
w jakim otoczeniu sie znajdowalismy i jakie kierowaty nami pobudki (tamze, s. 119).
Narracja ujawnia zatem, dlaczego konieczne byto (nie w rozumieniu przyczynowym,
kazuistycznym, lecz moralnym, spotecznym, psychologicznym) nadanie naszemu zZyciu
konkretnego kierunku (tamze, s. 121).

Oznacza to, ze narracja/opowiadanie to nie tylko konstruowanie danej wersji swojego
zycia. To takze konstruowanie danej wersji samego siebie. Opowiadanie historii swojego
zycia moze zatem by¢ ujmowane jako tworzenie longitudinalnej, podtuznej wersji jazni
(tamze, s. 120). Jazn to nie tylko produkt narracji. W czasie opowiadania staje si¢ ona
réwniez podmiotem narracji. Mimo iz historie zycia zwykle dotycza przesziosci, wedlug
J. Brunera niesamowity naktad pracy wktadany jest w biezqce uktadanie narracji (tamze,
s. 122). Nie wiaze si¢ to z konieczno$cia przywotania zdarzen z pamigci, lecz z podejmo-
waniem przez narratora decyzji, jak przedstawic przesztos¢ w terazniejszosci, w momencie
opowiadania (tamze). To kolejny argument przemawiajacy za tym, by nie postrzegac
opowiadania jedynie jako produktu uczenia sig, lecz widzie¢ w nim takze narracyjne ucze-
nie si¢ w dziataniu.

Biograficzne uczenie si¢ w perspektywie narracyjnej

Analizujac historie zycia uczestnikow projektu Learning Lives, opieraliSmy sig na
opisanych wyzej zatozeniach. Interesowato nas, czy koncentracja na cechach narracji
w historii zycia moze ujawni¢ zakres ,,potencjatu edukacyjnego” réznych form narra-
cyjnych. Zastanawiali$my si¢ takze nad ,,potencjatem dziatania” tkwiacym w histo-
riach zycia, tj. nad sposobem i stopniem, w jakim poszczegdlne formy narracji kore-
luja z czynnikami personalnymi (agency), ktére z grubsza rozumiemy tu jako zdolno$¢
do sprawowania kontroli nad wlasnym zyciem i wyznaczania jego kierunkow (wigcej
na temat pojecia czynnikéw personalnych zob.: Biesta, Tedder 2006; 2007). W ten
sposéb wyodrebnilismy pojecia kluczowe dla naszego projektu: uczenie sig, tozsa-
mos¢, czynniki personalne i bieg zycia.

By¢ moze najistotniejszym wnioskiem, do jakiego doszli§my w czasie analizy, jest
spostrzezenie, ze réznice miedzy historiami, ktére opowiadaja ludzie, pozostaja
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w zwiazku ze sposobami uczenia si¢ z wlasnego zycia oraz z tym, jakie znaczenie
dany rodzaj uczenia si¢ nadaje przezywanemu zyciu. Historie zycia i ich opowiadanie
to nie tylko istotne no$niki czy lokalizacje uczenia si¢ z zycia. R6znice migdzy histo-
riami owocuja réznicami w uczeniu sig.

Znaczacym wymiarem jest tu narracyjne natezenie (intensity) historii zycia. Od-
nosi si¢ ono zaréwno do dlugos$ci wyjsciowej historii zycia, jak i do ilo$ci szczegdtow
i glebi wgladu. To, czy historia jest mniej czy bardziej rozbudowana wynika, nie tylko
z jej dlugosci i nasycenia szczegélami, ale takze z tego, czy ma ona charakter
deskryptywny, analityczny czy ewaluatywny (nalezy tu zwrdci¢ uwage, ze historia
moze by¢ analityczna, bez elementdw oceniajacych). Analizujac zebrany materiat,
natkneliSmy si¢ na historie bardziej deskryptywne i na takie, ktére odzwierciedlaty
préby nadania sensu zyciu narratora.

Préba nadania sensu wtasnemu zyciu lub — by uja¢ to precyzyjniej — konstruowa-
nie takiej historii, ktéra przedstawia zycie jako znaczace, jest zwigzane z pojeciem
fabuty i fabularyzowania oraz zagadnieniem usprawiedliwiania. Jesli postrzegamy
fabute jako porzadkujaca regute, na podstawie ktérej prezentowane sa kontekstualne
znaczenia pojedynczych elementéw, widzimy, ze jej obecnos¢ jest wskaznikiem tego,
czego narrator nauczyt si¢ z wlasnego zycia. W wigkszo$ci analizowanych przez nas
historii mozna bylo wskaza¢ fabute. Zwykle dotyczylo to tych historii, ktére miaty
bardziej ewaluatywny i analityczny charakter. Jednakze nie wszedzie wigzato sig to ze
$wiadomoscia i z samorozumieniem narratora. Niektrzy od samego poczatku zdawali
sobie sprawg z przyjetej konwencji fabularnej. Dla innych stawato si¢ to widoczne
dopiero po udzieleniu wywiadu.

Niektore opowiesci byty wielofabularne — byto w nich wida¢, jak przeskoki migdzy
ré6znymi fabutami zmieniaty samowiedze narratora. Brak fabuty nie oznacza jednak, ze
nie doszto do uczenia si¢. Mozemy wskaza¢ przyktady historii niefabularyzowanych,
lecz nasyconych elementami wskazujacymi, ze jednostka uczylta si¢ z wlasnego zycia.
Oznacza to, ze narracja jest jednym z mozliwych sposobéw uczenia sig z zycia. Nale-
zy tu podkresli¢, ze historia zycia sama w sobie jest kategoria na tyle specyficzna, ze
niekoniecznie musi by¢ znana wszystkim ludziom.

Swiadomos$¢ przyjetej konwencji fabularnej wiaze si¢ z tym, jak dalece skuteczna
okazuje sig historia, tj. w jakim stopniu dane historie umozliwiaja ludziom szeroko
rozumiane dziatanie. Czg§ciowo wiaze si¢ to z potencjatem edukacyjnym narracji (jak
dalece dana narracja umozliwia jednostce uczenie si¢ z zycia) oraz z potencjalem
dziatania (w jakim stopniu uczenie si¢ moze by¢ przetozone na dziatanie). Znalezli-
$my przyktady bardzo rozbudowanych narracji z wyraznymi fragmentami analitycz-
nymi i ewaluatywnymi, ktére jednak réznity si¢ stopniem skutecznosci. Wyglada na
to, ze niekiedy historie staja si¢ raczej ,,miejscem uwigzienia” jednostki i nie poma-
gaja jej ,,ruszy¢ dalej”. ,,Uwigzienie” w danej historii, silne przywiazanie do jej okre-
slonej wersji moze niekiedy zablokowaé dalsze uczenie si¢ jednostki. Zgromadzone
przez nas dane dostarczaja wyraznych dowodéw potwierdzajacych taki stan rzeczy.
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Roéwnie wazng kwestiq jest scenariusz, jednakze nie w rozumieniu literackim.
W kontekscie biograficznym chodzi raczej o to, w jakim stopniu jednostka nawiazuje
do istniejacych wzorcéw kulturowych przy wyborze watkéw fabuly czy narracji. Jest
to dowdd na to, ze konstruujac i opowiadajac nasze historie, czerpiemy z elementéw
wiedzy spotecznej, a zatem historie nigdy nie sa catkowicie subiektywne. Nie negujac
powyzszego stwierdzenia, P. Alheit i B. Dausien (2000, s. 410) twierdza, ze oprécz
wymiaru spolecznego historie maja tez niepowtarzalny charakter z uwagi na swoj
$cisly zwiazek z jednostkowymi biografiami. Z punktu widzenia potencjatu edukacyj-
nego historii zycia wazniejsza kwestia jest elastycznos¢. Wyodrgbnienie scenariusza
w historii zycia oznacza, ze jest ona malo elastyczna, zycie jest przezywane i rozu-
miane na podstawie pewnego schematu. Nie ma w tym wszakze niczego ztego. Co
wigcej, nasze badania potwierdzaja, ze dla pewnej grupy ludzi posiadanie ostro zary-
sowanej historii siebie i swojego zycia jest bardzo wazne, gdyz daje poczucie sensu,
ukierunkowuje jednostke. Staje si¢ to problemem wtedy, gdy dochodzi do rozbiezno-
$ci migdzy natura danej historii i warunkami, w ktérych zycie jest przezywane a histo-
ria opowiadana. Zetknglismy sig zar6wno z sytuacjami, w ktérych jednostki nie wyko-
rzystywaty potencjatu narracyjnego uczenia si¢ zwiazanego z waznymi zyciowymi
zmianami, jak i z takimi, gdzie narracja stawatla sig istotnym zasobem edukacyjnym.
Nie twierdzimy, ze tak wtasnie ludzie powinni si¢ zachowywaé w sytuacji zmiany ani
Ze narracyjne uczenie si¢ jest jedyna mozliwa forma reakcji na zmiany zyciowe. Na-
sze badania dostarczaja jedynie dowodow na to, ze w przypadku elastycznych historii
moga one stac sig istotnym zasobem edukacyjnym, zrédtem uczenia sig. Wazna cecha
zdolnos$ci do uczenia sig z zycia jest jej dynamiczny charakter, nie jest to warto$¢
stata. Niekt6rzy badani przez uczestnictwo w projekcie znaczaco ja rozwingli. Sadzi-
my, ze pewng rol¢ moze tu odgrywac znajomos¢ takiego sposobu, a takze do$wiad-
czenie w opowiadaniu historii swojego zycia.

,,Potencjat dziatania” historii zycia nie musi oznacza¢ zdolno$ci do zmiany historii
z uwagi na zmiang¢ okoliczno$ci i warunkéw zycia. W naszym projekcie spotkalismy
si¢ z osobami, ktére trzymaly si¢ sztywno danej wersji swojej historii. Czynity tak
czgsto zZ uwagi na normatywne rozumienie poje¢cia ,,dobrego zycia” i byly zdolne do
skutecznego dziatania w wybranych sytuacjach. Jak podkreslaliSmy obszerniej
w innych tekstach (Biesta, Tedder 2006; 2007), wyzwolenie sit sprawczych w wybra-
nych kontekstach sytuacyjnych (ecological situation) zalezy czg$ciowo od zdolno$ci
do tzw. dystansu wyobrazeniowego (imaginative distansing) — rozwazenia réznych,
alternatywnych sposobéw dziatania i funkcjonowania. Elastyczno$¢ historii jest
zatem znaczaca, poniewaz pozwala jednostce konstruowacé alternatywne wersje
siebie i swojego zycia. Aktywacja sil sprawczych wiaze si¢ z szansa na wypracowanie
~ewaluacji komunikacyjnej” (ocena réznych scenariuszy zycia i jazni w konteks$cie
komunikacyjnym, w rozmowach i byciu z innymi ludzmi). Dla wielu badanych
uczestnictwo w naszym projekcie byto taka szansa. Dotykamy tutaj dwéch waznych
zagadnien.
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Pierwsze wiaze si¢ z pewna sztucznos$cia zgromadzonych przez nas historii. Mimo ze
nie kwestionujemy ich autentyczno$ci ani prawdoméwnosci badanych, mamy dowody na
to, ze zostalty one opowiedziane na potrzebg projektu i pozostawaty pod wptywem specy-
ficznego otoczenia i dynamiki grupowej istniejacej miedzy badaczami a badanymi.
W niektérych przypadkach uczestnicy nie kryli, ze prezentuja jedynie wybrane elementy
swoich historii zycia. Chociaz nie wptywa to na nasze wnioski dotyczace roli narracji
W uczeniu si¢ z zycia, pomaga zrozumie¢ specyficzna nature uzyskanych danych.

Drugie zagadnienie wiaze si¢ z potencjalnymi szansami na narracyjne uczenie si¢
i ewaluacje komunikacyjna w codziennym zyciu. Nalezy tu podkresli¢, ze nie zamierzamy
psychologizowa¢ koncepcji narracyjnego uczenia si¢ i postrzega¢ go jako jednostkowej
zdolnosci, ktéra jednym jest dana, a drugim nie. Mimo iz wystgpuja tu elementy ,,dialogu
wewnetrznego”, do$¢ skutecznie wykorzystywanego przez niektére osoby, rozumiemy
narracyjne uczenie si¢ przede wszystkim jako dazenie spoteczne i komunikacyjne. Nawia-
zujemy tu do faktu, iz historie sa przede wszystkim ,,wydarzeniami”, o ktérych opowiada-
my. Przyjmujac, Ze narracyjne uczenie si¢ jest uczeniem znaczacym (co sugeruja nasze
badania), nie wystarczy jedynie szuka¢ sposobow na zwigkszenie zdolnosci jednostek do
zaangazowania si¢ w nie. Wazniejsze jest tu pytanie o zdolno$¢ do kreowania mozliwosci,
w ktdrych narracyjne uczenie si¢ moze zaistnie¢. To, ze wybrana przez nas metodologia
koncentruje si¢ na indywidualnych, jednostkowych historiach, nie musi oznacza¢, ze wy-
niki naszych badan sa catkowicie nastawione na jednostke.

Aby zobrazowa¢ niektére z omdwionych powyzej zagadnien, przedstawimy histo-
rie dwoch uczestnikéw projektu Learning Lives. Wybrano je, poniewaz uczestnicy
wykazywali szczeg6lne zainteresowanie opowiadaniem oraz znajdowali sig¢ w szcze-
gblnych momentach zyciowych przemian w trakcie trwania projektu. Wigcej wywia-
déw mozna znalez¢ w innych publikacjach zwiazanych z projektem (zob.: Tedder,
Biesta 2007; Biesta i in. 2008).

Anne Wakelin

Z Anng spotykalismy sie sze$¢ razy, pomiedzy pazdziernikiem 2004 a majem 2007
roku. W 2002 roku Anna wraz z mgzem i trdjka dzieci przeprowadzita si¢ do innej
czesci kraju. Nasz projekt dal jej mozliwos¢ opowiedzenia historii przebudowy swo-
jego zycia w momencie przejscia (transition).

Gdy spotkalismy sig po raz pierwszy, Anna miata 38 lat. Byla zamezna od 16 lat, miata
nastoletnia corke i dwoch mtodszych syndéw. Cata rodzina pochodzita ze zurbanizowane-
go obszaru Midlands, gdzie Anna mieszkala cale zycie az do momentu przeprowadzki do
matej wioski w rolniczym obszarze South West. Rodzina pochodzenia Anny byta ze soba
niezwykle zwigzana, regularne odwiedziny rodzicéw, dziadkéw i sidstr byty codzienno-
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$cig, a mimo to zdecydowata si¢ wraz z mezem podja¢ ryzyko wyprowadzki. Rodzina
i przyjaciele byli niezwykle sceptycznie nastawieni i nie do konca wierzyli w to przedsig-
wzigcie. Anna i jej maz nie mieli zadnych wczesniejszych doswiadczen z zyciem na wsi,
nie znali tez nikogo w okolicy, do ktérej planowali si¢ przenies¢. Mimo to byli gotowi
porzucic¢ znany styl zycia i znalez¢ nowy dom blisko morza.

Po ukonczeniu szkoty Anna zdobyla zawdd fryzjerki i pare lat go wykonywata. Uwaza,
ze odnalazta swoje powotanie, poniewaz lubi kontakt z ludzmi. W miejscowosci, ktéra
stala si¢ jej nowym domem, dzigki kontaktom nawiazanym w szkole podstawowej syna
Anna zaangazowala si¢ w rzadowy program Sure Start. Rozpoczegta od wolontariatu,
z czasem zaproponowano jej by petnita funkcje reprezentanta rodzicéw na spotkaniach
organizacyjnych. Tak zaczeta bra¢ udziat w coraz wigkszej liczbie lokalnych inicjatyw. Po
pewnym czasie zatrudniono ja na stanowisku urzednika odpowiedzialnego za rozwdj lo-
kalny, koordynujacego kilka projektow adresowanych do rodzicéw i dzieci. Uczac si¢
w miejscu pracy Anna podnosita takze swoje kwalifikacje formalne: przystapita do pro-
gramu NVQ3 (Symbol ten wyraza poziom kompetencji zdefiniowanych w National Voca-
tional Qualification — przyp A.N.) w zakresie edukacji wczesnoszkolnej, chociaz trudno
jej bylo znalez¢ czas na wypelnienie niezbednych dokumentéw. Kiedy program Sure Start
zakonczyt sig, samorzad lokalny zaproponowat Annie kontynuowanie pracy na dotychczas
zajmowanym stanowisku.

Cechy narracji

Anna jest osoba pelna energii i entuzjastycznie usposobiona. W transkryptach
wywiadéw czgsto powtarzaja sie takie przymiotniki, jak ,,cudowny, wspanialy, za-
chwycajacy”. Narracja Anny byla w duzej mierze deskryptywna, opierata si¢ na
opisie specyficznych momentéw jej zycia, cechowata sig tez nasyceniem dialogowym.
Anna wchodzac w role entuzjastycznego narratora, czesto odtwarzatla rozmowy
miedzy nia a osobami znaczacymi dla opisywanych przez nia wydarzen. W jej historii
zwykle nie byto wida¢ duzego nasycenia elementami analizy czy refleks;ji. Jednakze
pod koniec projektu, gdy zapytano Anng o jej do§wiadczenia zwiazane z uczestnic-
twem w badaniach, ujawnita w swoich komentarzach niezwykle gigbokie poktady
elementéw analitycznych i ewaluatywnych.

Fabula

Wytaniajaca si¢ z opowiesci Anny fabula jest trajektoria matki i zony, rezygnuja-
cej z dotychczasowej kariery zawodowej w momencie przeprowadzki. Nasi badacze
zwrdcili uwage na specyficzna autoprezentacje¢ Anny — jawita si¢ jako zywiolowa,
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aktywna, pelna wigoru, towarzyska osoba zaangazowana w chwytanie szans, jakie
podsuwa jej zycie. W wywiadach praktycznie brak milczacej refleks;ji: jej sylwetka
odzwierciedlata cechy wzorcowej wielozadaniowej matki, ktéra wychowuje dzieci,
troszczy si¢ o domowe zwierzgta, odbiera telefony z pracy oraz telefony dotyczace
remontu jej domu, znajdujac przy tym czas, by szybko odpowiada¢ na nasze zapro-
szenia do udzielenia wywiadu. Jej entuzjastyczne spojrzenie na zycie i sama siebie nie
opuszcza jej nawet wtedy, gdy méwi o zyciowych problemach, konfliktach i rodzin-
nych ktopotach. Najbardziej uderzajace wydaje si¢ wyobrazenie Anny o tym, iz jej
tozsamos¢ budowana jest w oparciu o karierg zawodowa. Znalazto to odzwierciedle-
nie w watkach opowiesci skoncentrowanych na zmianie przyzwyczajen zawodowych,
wiedzy i umiejetnosci, a nawet w wygladzie zewnegtrznym.

Kluczowa dla fabuly jest zyciowa orientacja Anny i jej postrzeganie siebie jako
osoby lubiacej kontakt z ludzmi. Kiedy po szkole zdobyta kwalifikacje zawodowe,
przez kilka lat prowadzita wiasny zaktad fryzjerski. W nowym miejscu zajela sig
dziataniami na rzecz wspdlnoty lokalnej, co pozwolito jej wykorzysta¢ ,,migkkie
kompetencje” w nowy sposéb — pracujac w terenie, chodzac od domu do domu,
nadzorowata opiekunéw i rodzicéw miodszych dzieci, upewniata sig, czy znaja
przystugujace im prawa i czy wtasciwie wypelniaja swoje obowiazki. Anna zaczyna
rozkoszowac sig ,,poczuciem misji”’, ktéra ma do wypetnienia, chce sprosta¢ wy-
zwaniom zwigzanym z koordynowaniem zasobow ludzkich i materialnych danych
jej w ramach projektu. Taka praca bardzo jej odpowiada, zwlaszcza ze dziata
w kooperacji z ludzmi, ktérych ocenia jako bardzo kolezenskich. Jednakze codzien-
nie zmaga si¢ z godzeniem wiasnych aspiracji z troskami dotyczacymi domu i zycia
prywatnego.

Potencjal edukacyjny

Podczas pierwszych wywiadéw z Anng uslyszeliSmy wiele na temat uczenia si¢
z zycia w zwiazku z przeprowadzka do nowego domu. Nowa wiedza dotyczyta mig-
dzy innymi wymiaru materialnego, np. jak poradzi¢ sobie z przemieszczaniem sig,
transportem i zakupami na terenie wiejskim, ale pojawiaty si¢ takze kwestie bardziej
zasadnicze, jak np. zmieniajaca si¢ relacja Anny z m¢zem i dzie¢mi w obliczu budza-
cego si¢ poczucia tozsamosci lokalnej i przywiazania do nowego miegjsca i nowej spo-
feczno$ci. Opowiadata wiele o nowych umiejgtnosciach i wiedzy, nabytych w ramach
wolontariatu i zatrudnienia w biurze projektu Sure Start. Uczenie si¢ Anny wiazato
si¢ z doswiadczeniami, w ramach ktérych i dzigki ktérym sig uczyta.

W trakcie ostatniego wywiadu Anna zostata poproszona o wskazanie, czym byto
dla niej uczestnictwo w projekcie Learning Lives. Charakter jej wypowiedzi zasadni-
czo sig zmienit. Przeszta od opisowego sprawozdania do refleksyjnego dyskursu. An-
na podkresla, jak niespotykana szansa byt dla niej udziat w projekcie:
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Bardzo mi sie to podobato, gtownie dlatego, ze nieczesto zdarza sie, by ktos usiadt
Z tobq i chciat wystuchac twojej historii, tego, kim jestes i jaka jestes, jak uptyneto
twoje zycie, jakie jest naprawde (wywiad nr 6, czerwiec 2007).

Zasugerowano Annie, ze by¢ moze byto to do$wiadczenie podobne do rozmowy
z przyjacielem lub bliskim. Zgodzita si¢ z tym, ze przyjaciotom tatwo spedza¢ razem
czas, wspominajac przesztos¢, podkreslita jednak, ze raczej mato prawdopodobne
bytoby wystuchanie tak dtugiej historii. Krewni i bliscy zwykle maja zbyt wiele wia-
snych zainteresowan i zobowigzan, by mdc poswigcic tyle czasu na stuchanie.

Zycie Anny mozna opisywaé na podstawie pewnych cech: jej robotnicze pocho-
dzenie, pte¢ i pelniona role matki, wartosci, normy i przekonania odzwierciedlajace
srodowisko spoteczne i kulturowe, z ktérego wyrosta. Pomimo to wida¢ tu silne poczu-
cie sprawstwa, zwtaszcza w historii o przeprowadzce na drugi koniec kraju i w budowa-
niu swojej tozsamos$ci profesjonalnej, zawodowej. Jej niespozyta energia napedza ja
do korzystania z szans, ktére podsuwa jej zycie, i do uczenia si¢ z nich.

Potencjal dzialania

Zmiany, ktérych do$wiadczyta Anna, miaty takze charakter fizyczny. Zaczeta
uczeszczaé na zajecia odchudzajace i znaczaco stracila na wadze. Zaczeta znéw wy-
glada¢ jak szczupla, atrakcyjna dziewczyna, podobnie jak na zdjeciach z wczesnej
mtodo$ci. Ponownie zainteresowata si¢ kupowaniem nowych ubran i dbaniem o swoja
powierzchownos¢.

Zmiany w sposobie opowiadania historii dotyczyly jej podejscia do chronologii
zdarzen: w trakcie pierwszych wywiadéw poczucie czasu Anny koncentrowato sig
wokoél rodziny — odtwarzata sytuacje przytrafiajace si¢ cztonkom rodziny, pdzniej
w centrum znajdowaly si¢ zagadnienia dotyczace organizacji, w ktorej pracowata.
Rozmowy sprawialy jej przyjemnos¢, uwazata takze, ze czytanie transkryptéw dostar-
cza jej istotnego wgladu w sama siebie i zmiany, ktérych doswiadczyta:

Zacznijmy od tego, ze teraz robig wiecej. Jestem tez inna poprzez to, co robie. Te-
raz pracuje, jestem bardziej pewna siebie, niz bytam trzy lata wczesniej, bardziej
Swiadoma tego, w czym jestem dobra. Mam tez inne spojrzenie na Swiat, wiesz,
przez mojq prace, bo przeciez dotqd bytam tylko fryzjerkq (wywiad 6, czerwiec
2007).

Jednak podczas finalowego wywiadu doszly do gtosu pewne ukryte dotad lgki
i niepokoje zwiazane z uplywem czasu i z osobistymi kosztami podjgcia pracy. Przy-
znaje, ze nie mie¢ juz w domu zadnego dziecka to przerazajqca perspektywa. Od toz-
samos$ci matki przeszta do tozsamosci zadowolonej ze swojego zajgcia pracujace]
kobiety, dostrzegajacej, jak wazne jest to dla jej poczucia osobistego spetnienia. Jed-
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noczesnie jest Swiadoma kosztéw osobistych zwiazanych z tym, ze nie jest juz do-
stepna na kazde zawotanie swoich dzieci, tak jak kiedys. W sposobie jej opowiadania
wida¢ usprawiedliwianie odejscia od obowiazujacych wczes$niej norm i przekonan
(Bruner 1990).

Bytabym po prostu nieszczesliwa albo... sama nie wiem, jaka bym byta. Zycie kie-
ruje cztowiekiem w zabawny sposéb, nigdy nie wiesz, co sie czai za zakretem... ale
trzeba to chwytac... Wiesz, moj syn mowi do mnie ,,nienawidze twojej pracy, nie-
nawidze, ze to robisz” ,,dlaczego ?” — pytam sie go, a on mowi, ,,bo nie ma cie tu
wtedy przy mnie...” (wywiad 6, czerwiec 2007).

Bob Davidson

Bob spotkat si¢ z badaczami trzykrotnie pomig¢dzy kwietniem 2006 i kwietniem
2007 roku, w czasie gdy odchodzit z armii zawodowej (marynarka). W momencie
pierwszej rozmowy miat 39 lat i byl w trakcie przechodzenia od kariery wojskowej do
zycia cywilnego. Nasz projekt dal Bobowi szans¢ podzielenia si¢ swoimi refleksjami
nad procesem zmiany zyciowej zwiazanej z opuszczeniem armii. Bob okazat sig¢ bar-
dzo chetnym do rozmowy i gleboko refleksyjnym cztowiekiem, wszystkie trzy wy-
wiady byt o wiele dluzsze od standardowych rozméw z innymi uczestnikami projektu
i zawieraly wiele elementéw autoanalizy i samokrytyki.

Bob jest zonaty i ma troje matych dzieci. Przez 24 lata stuzyt w marynarce wojen-
nej, odkad rzucit szkol¢ w wieku 16 lat. Zaciagnat si¢ jako marynarz, nastgpnie pra-
cowat i studiowatl inzynieri¢ morska, by w 1997 roku otrzymac stopien szefa podofi-
ceréw. W 2000 roku przenidst si¢ do piechoty morskiej i tam stuzyl jako inzynier
w czasie konfliktu zbrojnego z Irakiem. W jego odczuciu wtasnie ta wojna przyczy-
nita si¢ do jego transformacji osobowej. Bob opowiedzial, jak stracit ztudzenia co do
swojej pracy, politykdw, ktérzy swoimi decyzjami przyczynili si¢ do konfliktu, i ofi-
ceréw, ktérzy byli odpowiedzialni za strategie wojenne. W odniesieniu do swojego
zajecia jako inzynier Bob wyznatl, Ze catkowicie go to znudzito. Zaczat si¢ czué zle
w strukturach wojskowych i doszedl do wniosku, Ze to zajecie jest niezgodne z jego
osobistymi planami rozwoju i uczenia sig. Méwil, ze nagle doznal ol$nienia, jak
w $Swietle nowych odczu¢ po prostu nie moze dalej pozosta¢ w armii. Jednakze naj-
bardziej znaczace okazato si¢ to dla jego rodziny:

Mam tu na mysli strone emocjonalng tego wszystkiego, intelektualny wymiar tego,
co chciatbys powiedzie¢ swoim dzieciom, ale nigdy tego nie robisz. Cos o sobie,
co chciatbys powiedzie¢ wtasnej Zonie, ale nigdy tego nie robisz (wywiad 1, kwie-
cien 2006).
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Wraz z decyzja o odejsciu rozpoczeta sig dla Boba diuga procedura przejscia,
w czasie ktorej otrzymywal wsparcie z marynarki w poszukiwaniu przysztych moz-
liwych miejsc pracy. W gre wchodzita migdzy innymi Nowa Zelandia i Wielka
Brytania. Bob wspomina szczegdlny moment, w ktérym zdat sobie sprawe z wla-
snej sytuacji:

Wykonywatem prace konserwacyjne przy Sciekach, w odkrytym szesciometrowym
wykopie i lat si¢ na mnie ulewny deszcz... lat sie deszcz i laty sie te Scieki... wpa-
daty mi nawet do kaloszy i wtedy pomyslatem sobie ,,przeciez musi byc¢ cos lepszego
od tej pracy!” (§miech) W pewnym sensie sam datem sobie wolne (wywiad 2, sier-
pien 2006).

Alternatywa zawodowa pojawila si¢ w zwiazku z innymi zainteresowaniami Boba
— budownictwem. W czasie trzeciego wywiadu (2007) sfinalizowat juz swoje rozsta-
nie z armia i prowadzit z sukcesem wiasna firm¢ budowlana, zatrudniajaca pigciu
pracownikéw, nie liczac Boba i jego wspdlnika. Sytuacja ekonomiczna w Wielkiej
Brytanii i rosnacy popyt na domy oraz mieszkania zapewnity mu pracg zgodna z jego
kwalifikacjami i zainteresowaniami.

Cechy narracji

W przypadku Boba wida¢ umitowanie j¢zyka i przyjemno$¢, jaka czerpie z uzy-
wania niespotykanego w codziennej komunikacji stownictwa. Jest doskonaty w opo-
wiadaniu historii i potrafi ja przedstawi¢ w catej rozciagtosci. O swoich korzeniach,
rodzinie, edukacji i karierze w wojsku opowiada w sposéb deskryptywny. Przedstawia
tez szczegdtowo, cho¢ powierzchownie, swéj epizod z wojna w Iraku. Dialog prawie
si¢ nie pojawia, ale na zadane pytania odpowiada w spos6b bardzo bezposredni. Bob
podkresla, ze ciagle dokonuje autoanalizy, co mozna réwniez dostrzec w transkryp-
tach jego wywiadéw. Wida¢ takze, jak doskonali i przebudowuje swoje odpowiedzi,
niekiedy dodaje nowe komentarze, w samym $rodku wypowiadanego wtasnie zdania.
Ten rodzaj opowiadania mozna opisa¢ jako analityczny i ewaluatywny.

Fabula

Whytaniajaca si¢ z opowiesci Boba fabula to historia cztowieka czynu zmagajacego
si¢ z kryzysem wieku Sredniego. Nasz badacz zwrécit uwageg na szczegdlne okolicz-
noéci, w jakich znalazt sie Bob w owym czasie. Zaden inny badany uczestniczacy
w projekcie nie byt w tak jasno zarysowanej sytuacji przebudowy swojej tozsamosci,
ktéry to proces wrecz zachgcal do opowiedzenia witasnej historii, refleksyjnej kon-
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centracji na znaczeniach i sensach. W konsekwencji przyczynito si¢ to do pogtebio-
nego wgladu we wilasny charakter i mozliwosci. Narracyjny zarys ztozonych moty-
wow odejscia z armii zawierat elementy retrospektywne i projekcyjne. Do elementéw
retrospektywnych zaliczy¢ mozna rozwiane zludzenia co do stuzby wojskowej w kon-
tekscie decyzji politycznych i postaw oficerow dowodzacych. Prawdopodobnie Bob nie
moégt juz takze zaj$¢ dalej w rozwoju zawodowym, osiagnat maksimum tego, co
w swym wieku mogt osiagnaé, ale jego kariera oficerska nie posunglaby sig juz do przo-
du. Projekcja ujawnita si¢ we fragmentach dotyczacych wyobrazenia Boba o sobie,
o wiasnych talentach i umiejetnosciach. Dominujacym watkiem fabularnym byto
w tym przypadku poszukiwanie sposobu na samorealizacje i wykorzystanie posiada-
nych umiejetnosci w sytuacji zmieniajacego si¢ biegu zycia.

Wyobrazenie Boba o przyjetej fabule najlepiej oddaje opowies¢ o sobie samym
jako o ,cztowieku czynu”, z zaangazowaniem odpowiadajacym na wyzwania losu.
Oto jak o tym méwi:

Sq trzy kategorie ludzi: ci, ktorzy ogladajq sie na to, co byto, ci, ktorzy zyjq dniem
dzisiejszym, i tacy, ktorzy patrzq w przysztos¢. Wydaje mi sie, ze w moim przypadku
jest jasne, Ze lubie patrze¢ do przodu... Jestem niecierpliwy i chce wiedziec, jaki be-
de teraz, to lepsze niz podejmowanie sig czegos i z czasem dostrzezenie, ze byt to zty
wybor. Musze wiedziec, Ze bede w czyms dobry (wywiad 1, kwiecien 2006).

Podkresla takze, jak wazna jest dla niego rodzina. W okresie przemian poszukiwat
strategii przebudowy koncepcji wtasnej tozsamosci, kim méglby si¢ sta¢ i co mégtby
robi¢ nie tylko w kontek$cie zawodowym, ale tez osobistym, rodzinnym. Wielokrot-
nie méwit o tym, jak wazne jest radzenie sobie z wyzwaniami, i mozna odnie$¢ wra-
zenie, ze probuje przenie$¢ swoja energi¢ dziatania z kariery wojskowej na zycie ro-
dzinne i dazenie do poczucia zyciowego spelnienia.

Potencjal edukacyjny

Bob ceni tradycyjna edukacje i ludzi, ktérzy zdobyli wyksztatcenie. Kilkakrot-
nie wyrazat si¢ tez lekcewazaco o praktycznej naturze swoich kwalifikacji inzynier-
skich. Jako szczegdlnie wartosciowe edukacyjnie postrzega doswiadczenia i sytu-
acje, ktére umozliwiaja jednostce rozpoznanie jej stabych i mocnych stron. Méwit
o tym, ze uczenie si¢ mogtoby sta¢ si¢ elementarnym wymiarem jego rozumienia
codzienno$ci. Marynarka Krélewska zapewnia hojne wsparcie i §wiadczenia dla
0s6b przechodzacych do zawodéw cywilnych, zwtaszcza gdy maja tak dtugi staz
pracy, jak Bob. Uwaza, Zze doskonale wykorzystal szans¢ i mozliwosci, jakie mu
dano w tym zakresie. Z kolei udziat w projekcie byt dla niego szansa na wzrost
refleksyjnosci i analizg tego, czego si¢ nauczyt o sobie samym poprzez do$wiad-
czenie zmiany, co sprawito, ze z chegcia zgodzit si¢ w nim uczestniczy¢. Mowit tez
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otwarcie o swoich obawach okazania si¢ ,,nudnym”, ,,przecigtnym” , ,kolejnym
numerem statystycznym”, jednakze:

Wraz z kolejnymi wywiadami stawatem sie coraz bardziej rozmowny, im wiecej mowi-
tem, tym bardziej zdawatem sobie sprawe 7 tego, ze jestem czesciq bogatej materii Zy-
cia... zaczynasz zdawac sobie sprawe z tego, jak wielu ludzi w przesztosci udzielito ci
wsparcia, pomogto, mysle sobie, ze im wiecej pomagasz innym ludziom, tym bardziej
wiqzesz to z tym, Ze i tobie ktos kiedys pomdgt... (wywiad 3, kwiecien 2006).

Potencjal dzialania

Znaczenie, jakie Bob przypisuje uczeniu sig, wiaze si¢ z jego zdolnoscia do kon-
trolowania i wplywania na zmiany w swym zyciu. Bob wyznat, Ze chcial zmian, ale
obawiat sig, ze brak mu wilasciwych do tego umiejetnosci; w czasie wywiadow usi-
lowat wyodrebni¢ takie umiejetnosci i zastanawial si¢ nad tym, jak je w sobie rozwi-
na¢. Wiedzial, czego pragnie, znal swoje aspiracje, np. dazenie do rozwoju osobiste-
go. Mial bardzo praktyczne podejscie do stworzonych mu mozliwos$ci odejécia z armii
zawodowej, tacznie z wyobrazeniem swojej przyszlej pracy. Ostatecznie zdecydowat
si¢ na prowadzenie wlasnej firmy, by méc by¢ bardziej niezaleznym i bardziej zaan-
gazowac si¢ w zycie rodzinne.

Bob méwit o uczeniu si¢ do zmiany i poprzez zmiang, o tym, jak zdat sobie spra-
we z tego, co moze osiagnad, i nadal snuje wizje przysztosci:

Zawsze marzyta mi sie mata farma, gospodarstwo, a im wiecej sie styszy o tym, ze
trzeba by¢ przyjaznym dla srodowiska, tym wiekszq mam na to ochote... coraz cze-
Sciej mam ochote zamieszkaé w ekologicznym domu, wsrod tak zorganizowanej
spotecznosci (wywiad 2, sierpien 2000).

Whioski

We wstepie stwierdziliSmy, ze badacze edukacji dorostych stoja przed zadaniem
promowania szerokiego, wielowymiarowego rozumienia uczenia sig, wykraczajacego
poza ekonomiczno-gospodarcze definicje catozyciowego uczenia sig. Zaprezentowali-
$my historie dwéch uczestnikow projektu Learning Lives, by pokazaé, jak ztozone
procesy formalnego i nieformalnego uczenia si¢ wsparly dwie jednostki w procesie
zmiany zyciowej. Projekt dat im mozliwo$¢ wykorzystania historii do opisu r6znych
wymiaréw rozwojowych zwiazanych ze zmiana i refleksji nad nimi.
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Dzigki projektowi dowiedzieliSmy sig, ze niektorzy ludzie (nie wszyscy) potrafia
bardzo skutecznie wykorzystywac ,,narracyjne uczenie si¢”’, rozumiane przez nas jako
rezultat artykulacji swojej historii Zycia poprzez opowiadanie i namyst nad zyciowy-
mi do§wiadczeniami. Innymi stowy — jednostka uczy sig, opowiadajqc swoja biogra-
fig. Narracyjne uczenie si¢ moze by¢ produktem prezentowania historii, posiadania
historii z odpowiednia trescia i struktura, posiadania narracji méwiacej o tym, jak
i czego si¢ nauczyliSmy. Narracja i opowiadanie nie sa jedynie no$nikami uczenia sig,
moga by¢ takze rozumiane jako przestrzen uczenia sig.

Historie Anny Wakeling i Boba Davidsona odstonity rézne sposoby uwalniania
potencjatu narracyjnego i przyczynily si¢ do zaakcentowania warunkéw wplywaja-
cych na specyfike oddziatywania uczenia si¢ narracyjnego. Pozostaje nadal wiele
pytan dotyczacych kwestii praktycznego wykorzystania narracyjnego uczenia sig
i zwiazkow, w jakich moze ono pozostawa¢ z edukacja dorostych. Badani dostrzegali
réznice migedzy opowiadaniem historii na potrzeby projektu a rozmowami z rodzing
czy znajomymi. Wspieranie i promowanie narracyjnego uczenia si¢ wiaze si¢ zatem
z kwestia stworzenia odpowiednich warunkéw, spotecznego $rodowiska, w ktérym
historie te moga by¢ opowiedziane i konstruowane z udzialem innych ludzi, tak by
umozliwi¢ ewaluacje¢ komunikacyjna i wyobrazeniowy dystans. Rownie wazne staja
si¢ cechy takiego $rodowiska i zachodzacych w nim interakcji. Wielu autoréw zwraca
uwage na indywidualizacje proceséw uczenia si¢ dorostych i — w konsekwencji
— odpolitycznienie uczenia si¢ (zob.: Martin 2003; Biesta 2006b). Zanikaja mozli-
wosci przeniesienia ,,0sobistych ktopotéw” w przestrzen ,,zagadnien publicznych”
(C. Wright Mills). Wspieranie narracyjnego uczenia si¢ wiaze si¢ zatem nie tylko ze
wspieraniem kompetencji narracyjnych jednostek czy zapewnieniem im mozliwo$ci
wspélnego opowiadania. Istotne jest rowniez to, do jakiego stopnia procesy uczenia
si¢ moga mie¢ znaczenie polityczne i moga si¢ przyczynia¢ do przenoszenia prywat-
nych zmagan w przestrzen publicznych debat, stwarzajac szanse¢ na przejscie od ,,eko-
nomizacji uczenia si¢” do uczacej si¢ demokracji (Biesta 2005).

Przektad z j. angielskiego
Adrianna Nizinska
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Learning without teaching?
Opportunities and limitations in biographical learning for adults

One of the most important task for adult education researchers is to highlight the significance of the
broad range of learning processes and practices that occur in the lives of adults in order to show that there
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is more to learning than what is acknowledged in the economic definitions of lifelong learning. One of
the examples is a narrative learning. By narrative learning we mean that learning can take place as a result
of articulating stories from one’s life, through the process of talking about and reflecting on life experi-
ences. In this paper we have presented stories from two participants in the Learning Lives project to show
some of the complexity of formal and informal learning processes sustaining two individuals through
periods of transition in their lives.



