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UCZENIE SIE BIOGRAFICZNE STUDENTOW
Z REGIONU PRZYGRANICZNEGO*

Kwestia uczenia sie¢ od pewnego czasu stala si¢ w andragogice zagadnieniem cen-
tralnym, wokol ktorego skupia si¢ myslenie badaczy o rozwoju ludzi dorostych.
Mozna méwi¢ tu o wyraznej tendencji w refleksjach andragogicznych (w szczegél-
nosci zachodniej Europy) - od zainteresowania badaczy nauczaniem do zaintereso-
wania uczeniem sie, ktére wychodzi réwniez poza mury klasy szkolnej i tradycyjnie
pojmowanej dydaktyki doroslych, ktore jest zawsze usytuowane w okre§lonym
kontekscie spoteczno-kulturowym i ktére jest naturalnym i nieodzownym elemen-
tem uczestnictwa jednostki w $wiecie praktyki. Etienne Wenger - tworca teorii
uczenia sie sytuacyjnego (situated learning) — pisze:

A gdyby przyjac¢ perspektywe, ktora sytuuje uczenie sie w kontekscie naszego zyciowego
doswiadczenia wynikajacego z uczestnictwa w $wiecie? A gdyby zalozy¢, ze uczenie sie jest
w znacznej mierze czgscig naszej ludzkiej natury, tak jak jedzenie czy spanie, ze jest zaréwno
czynnikiem podtrzymywania Zycia, jak i czym$ nieuniknionym, a takze, ze majac szanse
uczenia si¢ - jesteSmy w tym zupelnie dobrzy. I co, jezeli na dodatek przyjaé, ze uczenie si¢
jest w swej istocie fundamentalnym zjawiskiem spolecznym odzwierciedlajagcym nasza gleb-
sza nature spoteczng jako istot ludzkich, zdolnych do poznawania? Jakie rozumienie procesu
uczenia sie ta perspektywa zrodzi i co jest niezbedne aby ja podtrzymac?!

Nieodzownym warunkiem rozumienia uczenia si¢ i stojgcych za nim procesdéw
poznawczych jest uwzglednianie sytuacji i warunkéw, w ktérych nastepuje. Zwo-
lennicy stanowiska spoteczno-kulturowego rozumieja wiedze jako skladowsa tozsa-
mosdci usytuowanej w $wiecie, a nie jako dodang do czlowieka. Znika usytuowanie

* Tekst jest rozszerzong wersja wystapienia prezentowanego na miedzynarodowej konferencji
Antropologia i antropologiczne podstawy w pedagogice ogélnej zorganizowanej 12-14.06.2007 r.
w Lublinie przez Katedre Pedagogiki Ogélnej KUL.

! E. Wenger, Learning as Social Participation, “Knowledge Management Review” 1999, Vol. 1,
No. 6, s. 30-31, [cyt. za:] M. Malewski, W poszukiwaniu teorii uczenia si¢ dorostych, ,Terazniej-
sz0$¢ — Czlowiek — Edukacja” 2006, nr 2, s. 43.
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jednostki ,,wobec $wiata”, a w zamian staje si¢ ona ,,0sobg-w-$wiecie”>. W ten spo-
sob uczenie si¢ ludzi dorostych zostaje usytuowane w relacjach spotecznych i zy-
skuje wymiar catozyciowy.

W koncepcji calozyciowego uczenia sie w szczegolnosci interesuje mnie pedago-
giczna perspektywa uwarunkowan i mozliwoéci biograficznego uczenia si¢ wsrod
czlonkow spoleczenstwa. Chodzi tu o uczenie si¢ jako (trans)formacje struktur do-
$wiadczenia, wiedzy i dziatania w kontekscie historii Zycia ludzi i ich rzeczywistosci,
czyli w kontekscie wszystkich aspektow zycia®. Wedlug tej perspektywy poznawczej,
edukacja i doskonalenie dorostych przebiega nie tylko w zorganizowanych i zinsty-
tucjonalizowanych formach, ale obejmuje réwniez codzienne do$wiadczenia zycio-
we, kryzysy i okresy przejsciowe w zyciu. Biograficzne uczenie osadzone jest w spo-
tecznych strukturach i kulturowych kontekstach interpretacji, stad tez wazne jest, by
podczas analizowania proceséw edukacyjnych uzyska¢ wglad w zewnetrzne struktu-
ry wyznaczajace bieg zycia. ,Historyczne i strukturalne poréwnania ujawniaja —
pisze Peter Alheit — Ze proces ten przebiega wedle kluczowych osi réznicowania
spolecznego - klasy, plci kulturowej czy »etnicznosci« oraz ze przebieg zycia nie-
réwnomiernie rozklada szanse i grupuje je wedlug pozycji spolecznej™. Uczenie sie
jest zawsze zwigzane z kontekstem spolecznym, ale i z kontekstem konkretnej bio-
grafii; jest ono tez warunkiem niezbednym do tego, by konstruowana lub rekon-
struowana biografia mogla by¢ swiadoma forma doswiadczenia. Jak pisze P. Alheit
- »bez biografii nie ma uczenia si¢, bez uczenia si¢ nie ma biografii™.

Podstawowym instrumentem (narzedziem) uczenia si¢ biograficznego jest nar-
racja, czyli opowiadana badz opisywana zyciowa historia zawierajaca koleje ludzkie-
go losu, przezyte do$wiadczenia, wiedze i refleksje. To poprzez opowiadanie
wlasnych historii innym i sobie samym, wykorzystujac samo$wiadomos$¢ i samore-
fleksje, uczymy si¢ z naszych biografii®. Narracje, a w szczeg6lnosci autonarracje,
ktérych bohaterami sg sami autorzy opowiesci, stanowig poznawczy kontekst dzia-
tan ludzi i sg tez — jak pisze Jerzy Trzebinski’ — sposobem rozumienia przez nich
$wiata. Autonarracje pozwalajg na poglebione doswiadczanie przezywanych sytu-
acji, nadawanie im nowych znaczen z perspektywy czasu, przyjmowanie wobec nich

2 E. Bredo, Reconstructing educational psychology: situated cognition and deweyian pragma-
tism, “Educational Psychologist” 1994, Vol. 29, No. 1, [cyt. za:] M. Malewski, W poszukiwaniu
teorii..., s. 45.

3 P. Alheit, ,,Podwdjne oblicze” catozyciowego uczenia sie: dwie analityczne perspektywy ,cichej
rewolucji”, ,Terazniejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja” 2002, nr 2, s. 64.

4 Ibidem, s. 67.

5 Ibidem, s. 60.

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

7 J. Trzebinski, Narracyjne konstruowanie rzeczywistosci, [w:] Narracja jako sposéb rozumie-
nia $wiata, red. J. Trzebinski, Gdansk 2002.
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postawy refleksyjnej i rozwijanie narracyjnej tozsamosci. ,Narracyjna tozsamos¢
wplywa na zachowanie jednostki, poniewaz ksztaltuje rozumienie przez jednostke
jej celow, plandw oraz otoczenia, w jakim prébuje je realizowac™. To psychologicz-
ne podejscie dobrze koresponduje z biograficzng koncepcja edukacji reprezentowa-
na na gruncie polskiej andragogiki miedzy innymi przez Olge Czerniawska, a za
granicg na przyklad przez Petera Alheita, Agnieszke Bron, Pierre’a Dominice’a, czy
Duccio Demetrio. Wedlug O. Czerniawskiej w analizie ludzkich biografii ogromna
role odgrywa konstruktywizm, gdyz kazda biografia jest osobnym konstruktem, jest
opowiadana w réznych kontekstach i w rozny sposdb, jest wyjatkowa wyjatkowoscia
stuchacza i opowiadajacego. Dydaktyka biograficzna, o ktérej pisze autorka, moze
prowadzi¢ do u$wiadomienia sobie przez jednostke ztozonosci edukacji, wpltywow
instytucjonalnych, jakim podlegata lub podlega, ale tez wplywéw ,codziennego
zycia, warunkow, okolicznosci i stycznosci spolecznych, ktére oddzialujg na nis,
uczac ja, oduczajg i uczg réwnoczesnie™. Podobnie P. Dominice w swojej ksigzce
pod znamiennym tytulem ,,Uczy¢ si¢ z Zycia” opisuje metode¢ biografii edukacyjnej,
ktéra stwarza dorostym uczniom mozliwo$¢ interpretacji ich niekonczacej si¢ walki
o tozsamos¢, moze pomoc im spojrze¢ cato$ciowo na proces ich uczenia sig, doko-
na¢ rozumienia, (wspol)interpretacji i nadania nowych znaczen uprzednim do-
$wiadczeniom i wpltywom, jakim zostali poddani w trudnym procesie stawania si¢
soba'’.

W koncepcje uczenia si¢ biograficznego i dydaktyki biograficznej wpisuje sie
réwniez projekt badawczo-edukacyjny, ktéry zrealizowalam w 2005 roku wsréd
studentéw zaocznych trzyletnich studiéw licencjackich na kierunku pedagogika,
specjalno$¢ - praca socjalna i resocjalizacja, w Luzyckiej Wyzszej Szkole Humani-
stycznej w Zarach (wojewddztwo lubuskie). Zanim przejde do jego opisu i wynikéw
analizy, pokrétce scharakteryzuje miejsce, w ktérym byt realizowany.

Luzycka Wyzsza Szkola Humanistyczna w Zarach jest jedng z najmlodszych
niepanstwowych uczelni zawodowych w Polsce o uprawnieniach szkoly publicznej,
ktéra swojg oferte edukacyjng skierowata przede wszystkim do mieszkancéw po-
wiatu Zzarskiego i powiatow z nim sgsiadujacych, czyli miast, miasteczek i wsi za-
chodniej Polski, potozonych wzdluz granicy polsko-niemieckiej. Pogranicze, z kto-
rego w przewazajacej wiekszosci wywodzg sie zarscy studenci, okreslane jest czesto,
ze wzgledu na odleglos¢ od centréw decyzyjnych, jako przestrzen peryferyjna -
w odniesieniu do kwestii politycznych, ekonomicznych czy kulturowych. Istotng
jego cecha jest charakter i specyfika relacji spolecznych i kulturowych na nim wy-

8 Ibidem, s. 38.

® O. Czerniawska, Od badat biograficznych do dydaktyki, ,Edukacja alternatywna” 2002, nr 1,
s. 21.

10P. Dominice, Uczy¢ si¢ z Zycia. Biografia edukacyjna w edukacji dorostych, £.6dz 2006.
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stepujacych. Po otwarciu granic z Niemcami z jednej strony dalo si¢ zaobserwowa¢
na tym terenie wyrazny dynamizm w obszarze wymiany gospodarczej i wykorzy-
stywania mechanizméw rynkowych do odnoszenia sukcesu ekonomicznego, z dru-
giej za$ strony ujawnily sie tez wyraznie liczne nieréwnosci, asymetrie ekonomiczne,
poglebiajace si¢ bezrobocie, poszerzajaca si¢ sfera ubdstwa. Specyfika tego regionu
ma réwniez swoje odbicie w ujawniajacych si¢ i potegujacych licznych zachowa-
niach dewiacyjnych i patologicznych!, przy jednoczesnym poszerzaniu sie zakresu
tolerancji spolecznej na takie zachowania oraz upowszechnianiu negatywnych
wzorcodw spotecznych zachowan'? Jacek Kurzepa, zajmujacy sie w ostatnich latach
badaniem patologicznych zachowan mlodziezy pogranicza, tak opisal te przestrzen
spoleczna:

Mtody czlowiek, zyjacy na pograniczu, stale ma do wyboru, pozostajace w zasiegu jego
reki, przestepcze wzory zachowan. Jednoczesnie obszar ten bardzo szybko popada w cywili-
zacyjng ,czarng dziure”. Caly pas pogranicza zachodniego nasycony jest wsiami popegerow-
skimi, dawnymi miasteczkami garnizonowymi, z ktérych dzi§ wyprowadza si¢ wojsko,
a konsekwencje takich dzialan beda podobne do tych, jakie zaistnialy po jednostronnej decy-
zji likwidacji PGR. Jest to obszar defaworyzowany pod kazdym wzgledem, spolecznym, eko-
nomicznym, gospodarczym, kulturowym, edukacyjnym. Proces marginalizacji postepuje tu
szybko i obejmuje coraz szersze kregi mieszkaricow pogranicza'®.

Podejmujac prace w zarskiej nowo powstalej uczelni, nie do konca bylam $wia-
doma, z jakich srodowisk moga wywodzi¢ si¢ moi przyszli studenci, a tym bardziej,
z jakiego rodzaju problemami przychodzi im si¢ zmierza¢ w codziennym zyciu.
Moje obawy przed rozpoczeciem pracy mialy przede wszystkim charakter dydak-
tyczny i dotyczyly raczej kwestii posiadania lub braku kompetencji do studiowania
u tak zwanych masowych studentéw uczelni niepanstwowych. Sktonito mnie to do
szczegblnego namystu nad doborem zaréwno tresci, jak i formy zaje¢ z andragogiki
dla dos¢ pokaznej grupy ludzi (ok. 180 osdb), ktéra w poczatkowej fazie spotkan
jawita mi sie jako nieznany, w jakim$ sensie nieprzewidywalny $wiat. W pierwszej
czedci projektu badawczo-edukacyjnego, ktory zrodzil si¢ i rozwijal w wyniku poja-
wiajacych si¢ pytan i watpliwosci, ale ktéry réwniez zainspirowany zostal biogra-
ficznymi koncepcjami edukacji, poprositam studentéw o anonimowe odpowiedzi
na kilka otwartych pytan. Dotyczyly one motywacji do studiowania, oczekiwan
wobec studiow oraz ewentualnych probleméw, na jakie napotykajg w procesie stu-
diowania. Dodatkowo poprositam o standardowe informacje dotyczace ich wieku,
miejsca zamieszkania i rodzaju wykonywanej pracy.

' Zob. J. Kurzepa, Mlodziez pogranicza - juma, Zielona Gora 1998.

12 Transgranicznos¢ w perspektywie socjologicznej, red. L. Goldyka, Zielona Géra 1999.

B ]. Kurzepa, Mlodziez pogranicza - ,Swinki”, czyli o prostytucji nieletnich, Krakéw 2005,
s. 219.
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W grupie 172 studentéw, od ktérych uzyskatam odpowiedzi, znalazly si¢ osoby
w wieku od 20 do 46 lat, sposrdd ktérych potowa (85 oséb) to mieszkancy wsi
i miasteczek (do 15 tys. mieszkancow) regionu przygranicznego, pozostali zas to
mieszkarcy takich miast tego regionu jak Zary, Zagan, Szprotawa. To, co zaskoczylo
mnie najbardziej (pomimo mojej ogélnej wiedzy na temat bezrobocia na pograni-
czu) to fakt, ze spos$rod studentéw zamieszkujacych okoliczne wsie i mate miastecz-
ka co druga osoba nie miala w tym czasie stalej pracy. Pozostali studenci z tej
kategorii pracowali najczeéciej jako: sprzedawcy (na bazarach przygranicznych,
w sklepach, hurtowniach), pracownicy administracyjno-biurowi, przedstawiciele
stuzb mundurowych (zolnierze, policjanci, straznicy wiezienni, stuzby graniczne),
barmanki, kucharki i pomoce kuchenne, sprzataczki a takze pojedyncze osoby pra-
cujace jako: pracownik socjalny, nauczycielka, bibliotekarka, dziennikarz gazety
lokalnej, kierowca, operator gietarki, magazynier, monter, pracownik stacji paliw.

Interesujace dla tego wywodu sg w szczegolnosci dwie kwestie, ktore udato mi
sie ustali¢ na pierwszym etapie badan. Po pierwsze — cze$¢ odpowiedzi studentow
na, wydaje si¢ rutynowo postawione, pytania przybrata wyraznie posta¢ narracyjng
o charakterze biograficznym. Studenci stosunkowo czesto wykraczali poza zakres
pytania i w wiekszym lub mniejszym stopniu nadawali swojej odpowiedzi charakter
opowiadania, w ktérym badz to odwolywali si¢ do konkretnych do$wiadczen zycio-
wych, badz tez dos¢ szczegdtowo kreslili (chociaz nie byto takich oczekiwan) swoja
aktualng sytuacje rodzinng, zawodowsg, czasami nawet finansows; opisywali takze
miejsce, z ktérego sie wywodza i w ktérym zyja. Po drugie - to, co charakteryzowato
te grupe to fakt, ze zdecydowang jej wiekszo$¢ stanowig ci, ktérych mozna by okre-
$li¢ studentami drugiej (trzeciej, czwartej) szansy. To takie osoby, ktére na pewnym
etapie swojego Zycia przerwaly ciaglo$¢ ksztalcenia formalnego (bywalo, ze niejed-
nokrotnie) i ktdre po trzech, szesciu, jedenastu latach zdecydowaly sie powrdci¢ do
instytucji edukacyjnej. Znaczaca cze$¢ w tej grupie to réwniez ci, ktérych z réznych
wzgledéw (ekonomicznych, zdrowotnych, spolecznych, kulturowych) mozna by
byto okresli¢ jako nietradycyjni studenci. Termin ten zapozyczylam z europejskiego
projektu badawczego realizowanego w ramach programu Sokrates — Grundtvig -
»Promowanie refleksyjnego i niezaleznego uczenia si¢ w instytucjach ksztalcenia
wyzszego” (PRILHE - Promoting Reflective Independent Learning in Higher Edu-
cation), w ktorym braly udzial zespoly badawcze z o$miu krajow, w tym z Polski
reprezentowanej przez Dolnoslaskg Szkote Wyzszg we Wroctawiu'®. Wedtug auto-
réw projektu termin ,,nietradycyjny student” (non-traditional student) dotyczy nie
tylko tych, ktérzy wyszli z sytemu edukacyjnego i po jakim$ czasie do niego wrocili,

" E. Kurantowicz, R. Ligus, Promowanie refleksyjnego i autonomicznego uczenia si¢ w instytu-
cjach ksztalcenia wyzszego. Doswiadczenia badawcze z europejskiego projektu Sokrates-Grundtvig,
»Terazniejszo$¢ — Cztowiek — Edukacja” 2005, nr 3.
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ale rowniez tych, ktérzy z jakiego$ szczegdlnego powodu sg grupg mniejszosciowa
w instytucji ksztalcenia wyzszego (np. studenci niepelnosprawni, studenci pocho-
dzacy ze $rodowisk marginalizowanych, ubogich pod wzgledem ekonomicznym czy
kulturowym itd.)">. Warto tu doda¢, ze gléwnymi celami badawczymi projektu
PRILHE byta identyfikacja proceséw uczenia sie, ktore pozwalajg studentom stac si¢
niezaleznymi (autonomicznymi) i refleksyjnymi podmiotami uczacymi si¢ oraz
poszukiwanie mozliwosci wspierania tych praktyk edukacyjnych. Ponadto w anali-
zach uczenia si¢ dorostych postugiwano si¢ kategorig biograficznosci zakladajaca, ze
kazdy typ uczenia si¢ zachodzi w kontekscie biografii indywidualnej i biografizacji
spotecznych struktur odniesienia'®.

Drugim etapem mojego projektu badawczo-edukacyjnego byto skonstruowanie
takiego (elastycznego w doborze formy i tresci) programu zaje¢ z andragogiki, ktory
uwzglednialby informacje uzyskane wczesniej (takze te dotyczace oczekiwan stu-
dentéw) i ktory prowokowalby i stwarzat ,,przestrzenie refleksji i komunikacji™”’.
Byla to préba podjecia wzajemnego dialogu uwzgledniajacego zréznicowane po-
trzeby studentéw oraz zwigzki pomiedzy wiedza a doswiadczeniami zdobytymi
w réznych $wiatach ich zycia. Odwotujac si¢ do Doroty Klus-Stanskiej, moge okre-
$li¢, ze moje myS$lenie wokot spotkan dydaktycznych z zarskimi studentami nie
koncentrowalo sie na stawianiu sobie pytania: co mam wdrozy¢, co mam robi¢ na
zajeciach i co maja robi¢ moi uczniowie?, ale skupiato si¢ na pytaniu: kim sg moi
uczniowie, skad przychodza i kim si¢ staja poprzez poznawanie rzeczywistosci?'®
Kluczowym $rodkiem prowadzacym do odpowiedzi mial by¢ dialog wlasciwie ro-
zumiany, czyli niebedacy - co podkresla autorka — po prostu odwrdceniem czy tez
wyzszym etapem monologu, niebedacy rozmowa z najzdolniejszymi, niestuzacy
rozluznieniu dyscypliny, zabawie. Chodzito tu bardziej o dialog znaczen niz dialog
0s6b; do glosu mieli dojs¢ nie tyle rézni rozmdéwcy, co rézne znaczenia, punkty
widzenia, rézne §wiaty, ktére mozna ,pomysle¢”. Taki dialog lubi negocjacje po-
miedzy wiedzg pochodzacg z réznych Zrédel, odwracanie znaczen, dystansowanie
sie od oczywistosci, swiadome eksperymentowanie interpretacjami. Wymaga on
jednak - jak pisze D. Klus-Stanska - atmosfery zgody na niemonolityczno$¢ rozu-
mienia $wiata i jego problematyzowanie. Oferuje tez uczniowi dorostemu poczucie,
ze uczenie si¢ dotyczy go jako cztowieka, a nie jest jedynie czasowym obowigzkiem,
z ktdrego zostanie on rozliczony™.

15 Ibidem, s. 103.

16 Szerzej na ten temat: E. Kurantowicz, O uczgcych si¢ spotecznosciach. Wybrane praktyki
edukacyjne ludzi dorostych, Wroctaw 2007, s. 109-129.

17 Zob. P. Alheit, op. cit., s. 71.

18 D. Klus-Stanska, Przerwanie szkolnego monologu znaczeti - bariery i szanse, [w:] Uczenie sig
jako przedsigwzigcie na cale zycie, red. T. Bauman, Krakéw 2005, s. 110-111.

19 Ibidem, s. 121-122.
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Charakterystyczng cechg pracy grupowej ze studentami zarskimi w drugim eta-
pie projektu byta biograficznoé¢, czyli podejmowane przez studentéw w sposob
naturalny i autonomiczny proby odnoszenia wiedzy, z jaka musieli si¢ zmierzy¢
w tekstach naukowych do wiedzy, ktora posiadali przed podjeciem studiéw (badz
powrotem na studia), do wiedzy zrodzonej w ich $wiecie zycia, do swoich dotych-
czasowych, codziennych dos$wiadczen. Te proby wzajemnego, krytycznego i reflek-
syjnego ogladu wlasnych rozumien, przekonan i odczué¢ w kontekscie biografii,
proby interpretacji doswiadczen oraz przezy¢ swoich, innych i wraz z innymi, ce-
chowaly sie oczywiscie rozng intensywno$cia, zakresem i poziomem refleksyjnosci.
Zalezalo to i od kompetencji os6b prowadzacych dyskurs, od atmosfery panujacej
w grupie i od tekstu — problemu, ktéry ten dyskurs mial prowokowaé. Niemniej
jednak rozmowy na ogoél podejmowane byly z duzym zaangazowaniem, a nawet
z zaskakujacg niekiedy aktywnoscig uczestnikow.

W trzecim etapie projektu poprositam studentéw o napisanie osobistych prac-
-opowiadan o charakterze autobiograficznym, dotyczacych ich uczenia sie¢ w co-
dziennosci. Otrzymatam blisko 180 bardziej lub mniej rozbudowanych narracji, ale
w tym miejscu chcialabym sie szerzej odnie$¢ tylko do czeéci z nich®. Dla potrzeb
niniejszego tekstu wybralam te (auto)narracje, ktérych autorzy zamieszkuja oko-
liczne wsie i miasteczka w pasie przygranicznym (85 os6b). Wyniki analizy ich prac
wydaly mi si¢ szczegdlnie interesujace i wazne ze spolecznego punktu widzenia,
zaréowno ze wzgledu na specyfike tych matych srodowisk lokalnych, narastajace tam
ubdstwo i bezrobocie siegajace czasami 50%, jak i ze wzgledu na to, ze wlasnie z tych
srodowisk, czesciej niz z innych, wywodzg si¢ studenci, ktérych mozna by okresli¢
jako nietradycyjni.

Oczywiscie kazda z tych kilkudziesigciu narracji wymaga osobnego namystu
i proby interpretacji. Na potrzeby niniejszego artykulu, réwniez ze wzgledu na
ograniczenia edytorskie, zdecydowalam si¢ dokona¢ jedynie ich ogdlnej analizy
przez pryzmat nastgpujacych pytan: w jaki sposob studenci z regionu przygra-
nicznego (mieszkancy miasteczek i wsi) konstruuja osobiste narracje dotyczace
ich uczenia si¢ w zyciu codziennym? Jakie sensy i znaczenia nadaja swojemu
uczeniu si¢ na przestrzeni zycia? By odpowiedzie¢ na te pytania w sposob klarow-
ny, a jednoczesnie porzadkujacy i systematyzujacy uzyskang wiedze, wyodrebnitam
trzy najczedciej pojawiajace sie sposoby nadawania znaczen uczeniu sig, ktore teraz
pokrétce omowie.

2 M. Olejarz, Uczenie si¢ w codziennosci - narracje studentow z malych miasteczek i wsi rejo-
nu przygranicznego, [w:] Stan i perspektywy rozwoju refleksji nad edukacjg doroslych, red.
T. Aleksander, D. Barwinska, Krakow 2007.
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Uczenie si¢ jako przyswajanie wiedzy instrumentalnej
prowadzace do zdobywania certyfikatow i dyplomow

W tej grupie narracji uczenie si¢ jest kojarzone przede wszystkim z instytucja szkoty
oraz z wymogiem, koniecznoscig, obowigzkiem opanowania (czgsto pamieciowego)
materialu a nastgpnie odtworzenia go podczas odpytywania, pracy kontrolnej czy
egzaminu. Wiedza jest tu uporzadkowanym zbiorem wiadomosci z nauki, techniki
i kultury przewidzianym do przyswojenia. W tych narracjach dominuje myslenie
o sobie w kategoriach roli spofecznej ucznia, studenta, wychowanka, stad tez reflek-
sje zwigzane z uczeniem si¢ dotyczg takich zagadnien, jak: osiagnigcia szkolne, rola
nauczycieli (tych dobrych i tych zlych), zainteresowania poszczegélnymi przed-
miotami szkolnymi, trudno$ci w nauce, sukcesy szkolne, porazki czy strategie ucze-
nia si¢ (opanowywania i przyswajania materiatu). Czytajac te biografie, trudno
oprzec si¢ wrazeniu, ze zaréwno uczenie si¢ w szkole, jak i wiedza tam uzyskiwana
sg czym$ oderwanym od $wiata autoréw, s czym$ osobnym, dziejacym sie obok
prawdziwego zycia. Czesci z tych opowiadan mozna by byto wrecz nada¢ tytul: ,,Jak
radzilem (radzitam) sobie z obowigzkami szkolnymi”. To do$¢ uproszczone i sche-
matyczne podporzadkowanie uczenia si¢ instytucji szkoly (pomimo ze na zajeciach
dokonywano rekonstrukcji i dekonstrukeji tego schematu), co wynika¢ mogto row-
niez z oporu lub zwyczajnej niecheci do wkraczania w narracjach w obszar pozain-
stytucjonalnej biografii, w obszar osobistych doswiadczen i przezyé. Co ciekawe,
bohaterami tego typu narracji do$¢ czesto sg studenci dobrze zsocjalizowani, kto-
rych biografia edukacyjna przebiegata bez wiekszych probleméw i zaki6cen, a oni
sami postrzegani byli (i s3 nadal) jako wyrdzniajacy sie uczniowie. Tu uczenie si¢
analizowane jest przede wszystkim przez pryzmat wlasnych sukceséw i osiagnie¢
szkolnych, a pozostale konteksty i obszary uczenia si¢ (rodzina, srodowisko lokalne,
rowiesnicy, jak tez wydarzenia krytyczne w Zyciu) sg opisywane i analizowane pra-
wie wylacznie pod katem wspomagania badz utrudniania owego instytucjonalnego,
technologicznego uczenia sie.

Umiem i lubie sie uczy¢ - pisze jedna ze studentek - zawsze miatam $wiadectwo z czer-
wonym paskiem i jeszcze dodatkowe wyrdznienia... Szkote wspominam dobrze, jest ona
skarbnicg wiedzy, czyni nas madrymi i stwarza szanse rozwoju, tylko trzeba chcie¢ z tej szan-
sy skorzystac [...]. Moi rodzice zawsze stawiali na nasza edukacje, mobilizowali nas, aby$my
byli ambitni i do czego$ w zyciu poprzez nauke doszli. Mogtam zawsze na nich liczy¢ i nadal
pomagaja mi, bym mogta studiowac¢, bo sami nie mieli takich mozliwosci.

W tych narracjach, pomimo ze nie bylo takich oczekiwan, autorzy nierzadko
odwoluja si¢ do literatury naukowej badz materialéw publicystycznych, szczegdlnie
tych, w ktérych podkresla sie role edukacji w zyciu czltowieka, wskazuje na potrzebe
i konieczno$¢ nieustannego doksztalcania si¢ jako warunku sprostania wymogom
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rynku pracy. Tak tez studenci pisza o swoim (instytucjonalnym) uczeniu sie — jako
o szansie na zdobycie, utrzymanie pracy badz osiggniecie awansu zawodowego.
Uczenie sie w tym znaczeniu to zdobywanie ocen, dyploméw, certyfikatow, $wia-
dectw. Uczenie si¢ to konieczno$¢, obowiazek, wymdg rzeczywistosci. Ilustracja
moze by¢ fragment wypowiedzi jednej ze studentek:

Dzisiaj bez studiowania, bez uczenia sie nie ma nic, cztowiek niewiele osiagnie. Studia to
w naszych czasach norma i $rednie wyksztalcenie juz nie wystarczy, dlatego dobrze, ze
w mniejszych miastach tez powstajg uczelnie, bo ludzie stad nie mieliby szansy wyjecha¢ na
studia gdzie$ dalej [...]. Ale dzisiaj tak wiele oséb ma juz wyzsze wyksztalcenie, ze ja osobi-
$cie zamierzam robi¢ jeszcze rdzne kursy i uprawnienia, jakie tylko si¢ da, zeby zdoby¢ jaka$
naprawde dobrg prace. Tak naprawde to nie ma innego wyjscia w dzisiejszych czasach.

W biografiach tych studentow uczenie si¢ jest zawsze $cisle zwigzane z instytu-
cjami edukacyjnymi, ale tez niejednokrotnie daje si¢ rozpozna¢ jako uczenie sig¢
zewnetrzne, ktdre Joanna Rutkowiak okresla jako ,poznawczg aktywnos¢ okolicz-
nosciowg™!, pojawiajaca sie pod wplywem ulegania zewnetrznym wymogom, ktd-
rym czlowiek probuje sprosta¢ nawet wbrew wlasnym nastawieniom. Autorka pisze:

Tak oto uczenie sie przeksztalca si¢ w serie zabiegéw o zdobywanie etykietowanych Zeto-
néw do gry w powodzenie, w ktérych nie wie si¢, czego sie chce naprawde, a w owym chce-
niu nie ma si¢ na uwadze siebie, tylko to, czym mozna si¢ obudowaé, w ktérym falszuje sie
siebie i innych, z ktorego nierzadko wyziera zagubienie mtodych, wkladajacych sily w inwe-
stycje ksztalceniowe, a zarazem rozczarowanych ich skutkami®2,

Wiréd autoréw narracji zakwalifikowanych do tego typu sa réwniez ci, ktorzy
z réznych powoddéw nie podjeli studiow wyzszych w Zielonej Gorze, Wroctawiu czy
Poznaniu, cho¢ takie pierwotnie byly ich plany i marzenia. Ci studenci czujg si¢
w jaki$ sposob ,,skazani” na zarska uczelnig, a studiowanie w niej postrzegaja jako
etap przejSciowy na swojej drodze edukacyjnej, ktdrej celem jest ,,wyrwanie sie ze
$rodowiska przygranicznego” i rozpoczecie ,nowego zycia” w nowym miejscu (du-
zym miescie) dajacym wigksze mozliwosci edukacyjne i zawodowe. Edukacja insty-
tucjonalna jawi im si¢ jako szansa ucieczki od problemdéw zwigzanych z miejscem,
z ktérego sie wywodza, a ktore w ich narracjach pojawia si¢ nierzadko jako niewarte
uwagi, nieciekawe, nieakceptowane, a nawet wstydliwe.

Uczenie si¢ jako przezwyciezanie trudnosci i radzenie sobie
z problemami prowadzace do zmiany Zycia

Ten sposob nadawania znaczen uczeniu si¢ charakterystyczny jest szczegdlnie dla
studentéw z najmniejszych $rodowisk lokalnych, popegeerowskich, studentdéw ze
wsi, a takze z rodzin rozbitych, osieroconych, ubogich kulturowo i materialnie,

21 1. Rutkowiak, Uczenie si¢ jako problem etyczny. O zewnetrznym i wewnetrznym uczeniu sig,
[w:] Uczenie sie...
22 Ibidem, s. 49.
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z rodzin, w ktérych niekiedy wystepuja, badz wystepowaly, rowniez sytuacje patolo-
giczne. Do tego typu zaliczytam narracje, ktorych charakterystyczna cechg jest kon-
centrowanie refleksji nad wlasnym uczeniem si¢ wokdt konkretnego problemu zy-
ciowego, wydarzenia, kryzysu, traumatycznego przezycia. W wielu z tych narracji
daje si¢ wyrdézni¢ dwie czesci autobiografii, ktére mozna by zatytulowaé: ,moje
zycie przed...” i ,,moje Zycie po...”, lub tez: ,moja wiedza przed...” i ,moja wiedza
po...”. Tym czyms, co na ogdt oddziela dwa okresy w zyciu narratoréw lub tez dwa
rodzaje wiedzy (o sobie i o $wiecie), byly sytuacje, wydarzenia i krytyczne punkty
w ich biografii, takie jak na przyklad:

— $mier¢ ktorego$ z rodzicoéw, rodzenstwa, wspotmatzonka lub dziecka;

— powazna choroba wiasna lub kogo$ bliskiego;

— rozwdd rodzicéw, rozpad wlasnego malzenstwa;

— nagla utrata pracy prowadzaca do pogorszenia warunkow materialnych,
a czasami i do ubostwa;

— bankructwo finansowe na przyklad z powodu zle ulokowanych pieniedzy,
upadku firmy;

— rozpoznane uzaleznienie (alkoholizm, narkomania) wlasne lub czesciej kogos
bliskiego (rodzica, rodzenstwa, wspéimatzonka, dziecka);

— problemy z prawem - popelnione i ujawnione przestepstwo wlasne lub kogos
bliskiego (,juma”, nielegalny handel, boéjki, kradzieze, posiadanie narkoty-
kow itp.).

W narracjach, ktdre zaliczytam do tego typu, studenci nie tylko opisuja, w jaki
sposob probowali (po)radzi¢ sobie w krytycznej sytuacji, czego musieli sie¢ wtedy
(na)uczy¢, ale réwniez pisza, w jaki sposob wplyneta ona - ich zdaniem - na ich
dalsze zycie. W refleksjach tych miedzy innymi daje si¢ wyczyta¢ odpowiedzi na
pytania postawione przez samych autoréw:

— Czego, poprzez doswiadczenie krytycznej sytuacji, dowiedzieli sie o sobie,

o innych ludziach i o §wiecie?

— Z czym musieli si¢ zmagac¢, by poradzi¢ sobie w krytycznej sytuacji, jakiego
rodzaju problemy zewnetrzne oraz wlasne stabosci pokonywaé; jak to w ich
zyciu si¢ ,,dzialo”, i jak to si¢ nadal ,,dzieje™?

— Na jakich doradcéw, przewodnikéw i nauczycieli mogli wéwczas liczy¢, kto
znalazt dla nich czas i pomogt im w trudnej sytuacji, w czym ta pomoc si¢
przejawiala i czego dotyczyla?

— Na czym polegal proces ich uczenia si¢ prowadzacy do zmiany, transformacji
ich samych?

— W jaki sposéb - zdaniem narratorow - do$wiadczona sytuacja krytyczna
wplyneta na to kim, gdzie i jacy dzisiaj sa?
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Interesujace jest, ze w wigkszosci tych narracji studenci widzg siebie jako
ucznidw, ktérzy w jakim$ sensie zdali egzamin zadany im przez zycie. To, co prze-
zyli, czesto okreslajg w kategoriach swego rodzaju lekeji, ktéra byta: bolesna, trau-
matyczna, szokujgca, niespodziewana, wywracajaca $wiat do goéry nogami, ale tez
ktéra: nauczyta tego, co najwazniejsze; zmusita do zmiany siebie i dotychczasowego
zycia, zmobilizowala, uchronita przed upadkiem, zmusita do myslenia i dzialania;
wiele nauczyta. Charakterystyczne jest, ze ten rodzaj uczenia si¢ z zZycia badani cenia
na og6! zdecydowanie bardziej, niz uczenie si¢ instytucjonalne w szkofach réznego
typu. Z jednej strony najczesciej nie nalezeli oni do uczniéw odnoszacych sukcesy
w nauce (cze$¢ z nich doswiadczala réznego rodzaju probleméw w szkole), z drugiej
strony szkole wspominajg jako miejsce, w ktérym nie zawsze odnajdywali zrozu-
mienie i wsparcie w trudnej sytuacji zyciowej. Stad tez wielu z nich w krytycznym
momencie przerwalo swa edukacje (dzisiaj czesto oceniajg te decyzje jako bledna),
by powrécic¢ do niej po trzech, szesciu, dziesieciu czy pietnastu latach.

Znamienne jest, Ze w konstruowanych narracjach, wérdd znaczacych oséb, ktdre
pomogly ich autorom w zmianie Zycia i poradzeniu sobie z problemem, rzadko
pojawiaja si¢ profesjonalni doradcy, pedagodzy, psychologowie, opiekunowie spo-
teczni czy animatorzy. W kilku tylko przypadkach w tej roli wystapity w narracjach
takie osoby, jak na przyklad ksigdz z grupy oazowej, trener sportowy, nauczyciel
zawodu w zasadniczej szkole zawodowej, pracodawca. Zdecydowanie czesciej jako
osoby znaczgce wymieniane tu s3: sympatie (partnerzy zyciowi), przyjaciele, czton-
kowie rodziny (czesto dalszej). Piszac o ich roli, studenci uzywaja w biografii sfor-
mulowan typu: ,poukladata mi w glowie”; ,pomégl mi to przetrwa¢”; ,podal mi
reke”; ,wyttumaczyl mi to”; ,,wierzyt we mnie i bardzo podnidst na duchu”; ,to byt
méj prawdziwy nauczyciel zycia”; ,przekonala mnie, ze nie wszystko stracone”;
»pokazata mi inny $wiat”; ,pomogl mi uwierzy¢ w siebie”; dobrze mi doradzil”;
»pomogla mi sie zmieni¢, nauczyta mnie, co jest dobre i wazne”; ,,dzigki niej tu je-
stem, zaczelam inaczej mysle¢”; ,,on mnie przekonal, wyprowadzit na prosta droge”.

Dla niektorych ze studentéw to wlasnie wiedza, ktéra zdobyli w wyniku tragicz-
nych czasem do$wiadczen (,,przewrotu w zyciu” - jak to okreslil jeden ze studen-
tow) oraz pomoc i oddzialywanie konkretnych oséb, w istotny sposéb wptynety na
decyzje o powrocie do edukacji instytucjonalnej, pomimo wielu przeciwienstw losu
i osobistych watpliwosci, ktore temu powrotowi towarzyszyly (trudna sytuacja ma-
terialna i rodzinna, brak wiary we wlasne kompetencje edukacyjne itp.). Obecne
studiowanie na zarskiej uczelni jest dla nich realnym potwierdzeniem i dowodem
tego, ze ,uporzadkowali swoje zycie”; ,poradzili sobie z problemami”;” wzigli spra-
wy w swoje rece”; ,staneli na nogi”; ,wyszli na prostg”; ,,odmienili swéj los”, ,,odzy-
skali godno$¢”. W edukacji na poziomie wyzszym widzg szanse nie tylko na zdoby-
cie, utrzymanie badz zmiane miejsca pracy, ale tez (co okreslajg jako rownie wazne
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a czasem i wazniejsze) widzg szanse na zmiane swojego statusu spotecznego, zmiane
opinii spotecznej na swoj temat, podwyzszenie samooceny i dowarto$ciowanie sie-
bie samego.

Uczenie si¢ jako poszukiwanie i ksztaltowanie wlasnej tozsamosci
prowadzace do $wiadomego, podmiotowego bycia w $wiecie

Do tej grupy zaliczytam narracje, w ktdrych wprawdzie niektore elementy analizy
wydajg sie zbiezne z poprzednimi, ale ktére jednak konstruowane sg nie wokoét kon-
kretnych wydarzen i doswiadczen zyciowych, lecz skupiaja si¢ na ogélnym ogladzie
wlasnej biografii, siebie samego i swojego miejsca w $wiecie. Tutaj narratorzy, piszac
0 uczeniu si¢ w codziennosci, czeéciej stawiaja sobie ogdlne pytania typu: Kim je-
stem? Skad przychodze? Dokad ide? Co jest dla mnie najwazniejsze? Czym jest dla
mnie moje zycie i to, czego doswiadczam w codziennosci? Nie oznacza to, ze zawsze
w konstruowanych opowiesciach potrafig jednoznacznie na nie odpowiedzieé; ra-
czej szukaja odpowiedzi, dzielg si¢ watpliwo$ciami, snuja mniej lub bardziej pogle-
bione refleksje wokot tego rodzaju pytan. W tym przypadku uczenie si¢ moze by¢
rozumiane jako poszukiwanie i ksztaltowanie wlasnej tozsamoséci. W tych narra-
cjach autorzy czesdciej piszg o swoich odczuciach i stanach emocjonalnych, o tym, co
aktualnie dzieje si¢ z nimi samymi i w nich samych, niz o tym, co wydarzylo si¢
konkretnego w ich zyciu, czego dokonali, z czym sobie poradzili, co zostalo zakon-
czone osobistym sukcesem, zmiang Zycia, poprawa sytuacji. Wiecej tu rozterek,
niepokojow, refleksji o nieustannym zmaganiu si¢ z soba i przeciwnosciami losu,
poczucia bezradnosci i leku o przysztoé¢ swoja i najblizszych, niz poczucia decydo-
wania o wlasnym losie, akceptacji siebie, swojej sytuacji i miejsca, w ktérym przy-
szto im zy¢. Charakterystyczna dla tego typu narracji moze by¢ wypowiedz studentki:
Ucze sie ciagle, wlasciwie codziennie, bo ciagle musze upora¢ si¢ z problemami, ktérych
nie brakuje. Ucze si¢ jak przetrwaé, gdy brakuje $rodkdw, gdy trzeba splaci¢ kredyt, gdy
ciggle nie ma pracy, gdy nie moge liczy¢ na meza, gdy choruja dzieci, gdy nie mogg im kupic¢
wielu wymarzonych rzeczy, a przeciez chcialabym zapewni¢ im normalne Zycie. Mozna
nawet powiedzieé, ze czasami to ucze si¢ jak zachowad wlasng godno$¢ i godnos¢ moich
dzieci. To cigzka ,,nauka” i czesto brakuje mi juz sil. Chcialam, by kiedys dzieci byly ze mnie
dumne, braly ze mnie przyklad i tez chcialy ksztalci¢ sie, ale przyznam, ze ostatnio sama nie
wiem, czy dobrze zrobilam idac na te studia, gdy brakuje nam przeciez pieniedzy a i w moim
wieku nauka nie przychodzi tatwo. Nie wiem, czy ten licencjat co$ zmieni w moim zyciu, czy

nam co$ to polepszy, czy znajde dobra prace. Moze tylko ludzie bedg mnie bardziej szano-
wa, ale boje sie zeby te pienigdze i czas nie byly zmarnowane...

Ilustracja moze by¢ tu takze wypowiedz studenta:

Poszedlem na studia dlatego, zeby udowodni¢ (moze tez sobie), ze cztowiek ze wsi tez
moze co$ osiagnac [...]. Zawsze w szkole podstawowej, do ktorej dojezdzatem, czutem si¢
gorszy od dzieciakéw z miasta, klasy tzw. wiejskie kojarzyly sie z bieda, PGR-em, pijan-
stwem, brudem i wszystkim, co najgorsze. Nienawidzitem tego i bardzo przezywatem [...].
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Mieszkam ciagle na wsi, ale tak naprawde tu nigdy nic si¢ nie dzialo i nie bedzie dziac. [...]
codzienno$¢ w takim miejscu to zmora; zadnej placowki kultury, szkote zlikwidowano, bi-
blioteke tez chcg przeniesé; pozostaje telewizor i glupawe seriale. [...] mam dosy¢ tego miej-
sca, zadnych perspektyw, nadziei, pijanstwo, brak pracy, beznadzieja; moim marzeniem jest
wyjecha¢ stad, ale szczerze méwiagc nie mam na to szans. [...] Boje si¢, ze juz zostane tym
»wiesniakiem” do konca, bo czasami mysle, ze to jest to ,co$8” w $rodku, co inni z daleka
rozpoznaja i co zostaje w czlowieku do konca zycia... Czasami sobie z tym radze, ale czasami
nie. Miatem nadzieje, ze studia mi jako$ pomoga.

W narracjach tych nie brakuje odwotan do okresu dziecinstwa i wczesnej mto-
dosci, kiedy to autorzy niejednokrotnie do$wiadczali réznego rodzaju stygmatyzacji
zwigzanej na przyklad z wiejskim pochodzeniem, mieszkaniem w $rodowisku pege-
erowskim, ubdstwem, alkoholizmem w rodzinie, uczgszczaniem do szkoly zawodo-
wej, problemami w nauce (powtarzanie klasy itp.). Z ich wypowiedzi wynika, ze nie
zawsze mogli liczy¢ na wsparcie rodziny (borykajacej sie z wlasnymi problemami),
kolegéw (wsrod rowiesnikdéw bywali okreslani jako: wiesniak, wiochmen, biedak,
prostak ze wsi, burak z zawodowki) czy tez na pomoc nauczycieli (z ich strony row-
niez czuli si¢ dyskryminowani i naznaczeni jako uczniowie stabi, sprawiajacy
problemy, nie rokujacy szans na poprawe; ci, ktérzy raczej zle skoncza w zyciu).
Czytajac narracje, badz tez stuchajac wypowiedzi studentéw, mozna bylo odnies¢
wrazenie, ze pozostalosci tej stygmatyzacji tkwiag w niektdrych z nich do dzisiaj
i nadal, w pewnym sensie osamotnieni, zmagaja si¢ z nimi, poszukujac wlasnej toz-
samosci.

Analizujac narracje zaliczone do tego typu, nieodmiennie przychodzita mi na
mysl koncepcja uczenia si¢ biograficznego opisana przez A. Bron i okreslona jako
floating (zawieszenie)®. Wedtug tej koncepcji floating jest stanem, w ktérym czlo-
wiek czuje si¢ niejako zawieszony w prézni na skutek réznego rodzaju zawirowan
zyciowych, trudnosci osobistych i emocjonalnych, poznawczych i fizjologicznych,
albo ich kombinacji. Roztam psychiczny, emocjonalny lub poznawczy wywoluje
zawieszenie — stan, kiedy nie mamy do$¢ wiedzy i nie mozemy dokona¢ rozstrzyga-
jacego wyboru, stajemy sie bezradni. To brak poczucia bezpieczenstwa, mozliwosci
wplywania na wlasne zycie, a nawet poczucie utraty tozsamosci. Pojawia¢ si¢ moze
w sytuacjach, gdy dorosty stoi na rozdrozu i musi zdecydowa¢, co robi¢ i jak poste-
powac dalej, ale tez gdy doswiadcza zupelnie nowej sytuacji w swoim zyciu - zmie-
nia miejsce pracy, rozpoczyna nauke na studiach wyzszych czy wyjezdza do innego
kraju. Stan ten moze towarzyszy¢ czltowiekowi, gdy konfrontowany jest z nowa
kulturg i srodowiskiem i gdy do nich nie pasuje, a w zetknieciu z nowymi warun-
kami tozsamo$¢ i role, ktdrych sie od niego oczekuje, stajg si¢ niejasne i problema-

2 A. Bron, op. cit.
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tyczne. ,,Wiekszo$¢ dorostych - pisze A. Bron - ktérzy do$wiadczajg zawieszenia,
czuje, ze nie pasuje ani do nowej, ani do swej dawnej, poprzedniej sytuacji”.

Narracje, ktére przyporzadkowatam do trzeciego sposobu nadawania znaczen
uczeniu sie, mieszczg si¢ w koncepcji floating A. Bron, z tym Zze kazda z nich mozna
odnies¢ jeszcze do odpowiedniego poziomu tego zjawiska. Autorka wymienia cztery
poziomy floating, takie jak: niepokdj, brak poczucia bezpieczenistwa, odczuwanie
kryzysu, radzenie sobie i szukanie rozwigzania. Zaznacza jednoczesnie, ze w prakty-
ce mogg one na siebie nachodzi¢, a takze trwa¢ dluzej lub krécej, facznie jednak
nawet przez kilka lat®.

Analiza biografii nalezacych do dwdch poprzednich sposobéw nadawania zna-
czen uczeniu si¢ (szczegdlnie drugiego typu) pozwala przypuszczaé, ze ich autorzy
réwniez zaznali w zyciu podobnego stanu zawieszenia — poczucia bezradnosci
i kryzysu. Wydaje si¢ jednak, Ze ci studenci, miedzy innymi dzigki wsparciu i pomo-
cy os6b znaczacych, maja juz ten stan za sobg badz tez sa na ostatnim poziomie
floatingu, czyli radzg sobie z kryzysem i poszukuja drogi wyjscia z niego lub juz ja
znalezli.

Prébujagc podsumowa¢ analize studenckich narracji o uczeniu si¢ w codzienno-
$ci, mozna by zapytac¢ - co je taczy? Oto6z, nie gubiac tego, co indywidualne i szcze-
golne w jednostkowych biografiach zarskich studentéw, mozna powiedzie¢, ze tym,
co jest dla nich wszystkich wspolne, jest kategoria miejsca, z ktdrego si¢ wywodza,
w ktorym zyja i ktorego doswiadczaja. Miejsca, ktore nie jest tylko przestrzenia
geograficzng, ale — jak pisze Jerome Bruner - jest zawilym konstruktem, ktérego
jezyk dominuje w my$lach narratoréw. Jego zdaniem, miejsca ,pozwalajg na cos,
dopuszczajg co$, umozliwiaja”, majg znaczenie kluczowe, ksztaltujac i ograniczajac
opowiedziane opowiesci®. Nie inaczej dzieje sie w narracjach studentéw z regionu
przygranicznego, w ktérych miejsce wykracza poza przestrzen fizyczng i obejmuje
takze przestrzen spoleczno-kulturows, rézne $wiaty ich zycia, w ktérych zmagaja sie
oni z codziennymi problemami i z wlasng tozsamoscig. Jednoczesnie autorzy narra-
¢ji nadajg tym miejscom i wlasnym w nich do$wiadczeniom rézne znaczenia, co,
jesli przyja¢ konstruktywistyczng perspektywe, stanowi potwierdzenie tezy, ze - jak
pisze Maria Mendel - ,miejsca nie sg, jakie sg, lecz s3 tym, za co biora je ludzie™.
Autorka pisze o miejscu jako potencjalnie nosnej kategorii mogacej stymulowac
i wspiera¢ procesy interpretacji, tworczej reinterpretacji oraz kreacji koncentruja-
cych si¢ na miejscu wzoréw myslenia pedagogicznego (pedagogiki miejsca).

24 Ibidem, s. 20.

% Ibidem, s. 21.

%6 1. Bruner, Zycie jako narracja, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1990, nr 4, s. 12-13.

¥ M. Mendel, Pedagogika miejsca i animacja na miejsca wrazliwa, [w:] Pedagogika miejsca,
red. M. Mendel, Wroclaw 2006, s. 29.
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Wychodzac z zalozenia, Ze ,miejsca sg pedagogiczne”, przestawia réwniez zarys
mozliwosci, jakie rodzi rozumienie edukacji w $cistym zwigzku z miejscami.
W szczegdlnosci zas koncentruje sie na mozliwo$ciach krytycznie zorientowanej
animacji srodowiskowej, w ktorej animator-sprzymierzeniec, nie godzac si¢ na za-
stany ksztalt rzeczywistosci i pracujac na jego zmiane, $wiadomie podejmuje inge-
rencje we wspolzalezno$¢ czlowiek — miejsce.

To, co miejsce daje cztowiekowi — pisze M. Mendel — moze zosta¢ przezen odwzajemnio-
ne, czyli cztowiek moze mu nada¢ okreslone znaczenie. Znaczenia te mozna rozpatrywac
w aspektach rozwojowych [...], moga one by¢ no$nikami postepu lub regresu, niszczy¢ lub
ubogaca¢ jednostkowe oraz spoleczne biografie?.

Stworzenie w regionie przygranicznym uczelni zawodowej jest z pewnoscig do-
brym przykladem likwidacji barier edukacyjnych tam, gdzie dostep do edukacji
wyzszej byt do niedawna bardzo ograniczony. Tym niemniej trudniejszg i powaz-
niejszg rzeczg jest likwidacja barier wewnetrznych, ktore, jak pisze Mieczystaw Ma-
lewski, tkwig w strukturze zycia i konstytuujg ludzkie biografie®. Jego zdaniem,
edukacja nie jest interwencja z zewnatrz, lecz tkwi wewnatrz Zycia kazdej jednostki
i stanowi zespol jej niezbywalnych jakosci poznawczych. Oznacza to tez, ze charak-
ter i jako$¢ ludzkich biografii kreuja pulap szans i mozliwosci edukacyjnych ludzi.
Chodziloby zatem o tworzenie takich spolecznych warunkéw, w ktérych ludzie
doroéli byliby w stanie korzysta¢ z programéw funkcjonalnych wobec ich biografii,
wspomagajacych ich w trudzie wykroczenia poza wlasciwy im $wiat zycia i nabrania
odwagi, zmierzenia sie z wlasng tozsamoscig®. W takiej edukacji z pewnosciag nie
chodzitoby tylko o wiedze, ale takze — a moze przede wszystkim — o bardziej pod-
miotowe i swiadome bycie w $wiecie. Wydaje sig, ze przynajmniej cze$¢ moich stu-
dentéw z miasteczek i wsi regionu przygranicznego po czesci ten trud juz podjeta
i jest na dobrej drodze do emancypacji z opresyjnego $wiata ich Zycia.

Biographical Learning of Borderland Students
Summary

While referring to the notion of lifelong learning the authoress focuses on the pedagogical per-
spective of determinants and possibilities of biographical learning by individual social actors. In
the article, the concept of learning is understood as a transformation of structures of experience,
knowledge and acting within the context of people's life stories and their reality. By referring to
the method of educational biography, the authoress describes stages and assumptions of her re-

2 Ibidem, s. 33.

# M. Malewski, Przymus i wolnos¢ w edukacji dorostych, ,, Terazniejszoé¢ — Cztowiek — Edu-
kacja” 2002, nr 1.

0 Ibidem.
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search-educational project. It was realized among part-time students in Zary in one of the newest
vocational, non state-owned colleges, founded a few years back in the Polish-German borderland.
Furthermore, the authoress characterizes the specificity of the borderland region, as well as the
socio-professional situation of the participants — inhabitants of towns and villages of the region —
whom she describes as "non-traditional"” students. In the article, the authoress presents the results
of their written biographical narratives, focusing primarily on extracting and describing three
different ways of giving meanings and purposes to learning found in Zary students' autobiogra-
phies.

Key words: biographical learning, borderland region, non-traditional students



