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Poradnictwo i doradztwo dla dorostych.

Paradygmat narracyjny

Artykul omawia funkcje poradnictwa i doradztwa w edukacji, ksztalceniu i roz-
woju zawodowym dorostych z punktu widzenia paradygmatu, jakim sg badania
narracyjne (narrative enquiry), w odniesieniu do naukowej dyscypliny edukacji
i ksztalcenia dorostych. Niniejsze opracowanie rozroznia dwa rodzaje logiki rzg-
dzacej dzialaniami poradniczymi. W rozumieniu jednej z nich poradnictwo stano-
wi dzialalnos¢ kierujaca sie logika diagnozy, wedlug drugiej zas jest ono praktyka,
ktora postuguje sie rozmaitymi modelami badan narracyjnych w celu wspierania
rozwoju samos$wiadomosci i dialogicznego rozumienia. Wywdd czerpie z doswiad-
czen plynacych z procesu ksztalcenia na Wydziale Edukacji Dorostych Uniwersy-
tetu w Tours.

Slowa kluczowe: edukacja dorostych, historia Zycia, badania narracyjne,
mikrofenomenologia

Funkcje doradztwa i poradnictwa dla dorostych, ktérych tematyka zaczeta poja-
wia¢ si¢ we francuskich publikacjach z zakresu ksztalcenia zawodowego w latach
90. XX wieku, juz na poczatku XXI stulecia staly sie centralnymi zagadnieniami dy-
scypliny, jaka jest andragogika. Uznanie ich wazno$ci przez srodowiska powigzane
z ksztalceniem zawodowym skutkowalo powstaniem wielu profesji odpowiedzial-
nych za wspieranie i wspomaganie karier zawodowych. Opracowano tez calg game
mechanizmdw, wérdd ktérych znalazly sie podejscia pobudzajace refleksje nad sobg
i refleksyjne procesy sluzace samoorientacji oraz pomagajace zrozumie¢ wiasne
uprzednie doswiadczenia. Poczawszy od roku 2010, stopniowo zaczely wylaniac sie
kwestie etyczne dotyczace wplywu indywidualnie stosowanych $rodkéw znacza-
cych w ksztaltowaniu przyszlosci dorostych, a w orbite dyskutowanych zagadnien
ponownie dostaly sie formy wsparcia grupowego, tak w systemach ksztalcenia i po-
radnictwa dla dorostych, jak i w pracy naukowej w ramach pedagogiki.

Niniejszy artykutl skupia si¢ na procesie powstania nowego paradygmatu ksztal-
cenia zbudowanego na powigzaniach koncepcji doradztwa i poradnictwa z teorig
i praktyka edukacji dorostych, tu rozwazanego i interpretowanego ze spoleczno-hi-
storycznego punktu widzenia. Przedstawione ponizej ustalenia opieraja si¢ na pra-
cach badawczych prowadzonych w obszarze doradztwa dla dorostych we Francji,
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poczawszy od lat 90. XX wieku. Inny rodzaj danych wykorzystanych w niniejszym
opracowaniu zaczerpnieto z przegladu programéw kurséw zwigzanych z poradni-
ctwem, prowadzonych przez Wydzial Nauk nad Edukacjg i Ksztalceniem Uniwer-
sytetu w Tours, ktérego pionierskie dzialania mialy na celu wypracowanie podej-
$cia do poradnictwa opartego na przebiegu biografii w trakcie ksztalcenia.

Poradnictwo w edukacji dorostych. Perspektywy spoleczno-historyczne

»Paradygmat wsparcia” pojawit sie w tekstach dotyczacych ksztalcenia i szkolenia
zawodowego we Francji w nastepstwie zjawiska, ktore badacze tacy jak Jean-Pier-
re Boutinet i Pierre Dominicé (2009) nazwali ,,deinstytucjonalizacjg” zycia doro-
stych. Wczeéniejsza praca Boutineta poswiecona zyciu dorostych, ktéra ukazala
sie w roku 1998 po publikacji cyklu opracowan tego autora na temat antropologii
projektow zycia, ukazuje dtugotrwaly erozje punktéw odniesienia, ktére po wojnie
nadawaly porzadek przebiegowi zycia doroslych. Jak Boutinet wyjasnia w swoim
studium Immaturity in adult life [Niedojrzatos¢ w zyciu dorostych] (1998), po tym
okresie fadu nastapil stan, ktérym rzadzi niemal nieustanna niepewnos¢. W obli-
czu braku punktéw odniesienia pomagajacych organizowaé przebieg swojego Zycia
doroéli muszg nauczy¢ si¢ samoorientacji, rozwija¢ sie zawodowo i przygotowac si¢
na zawodowe tranzycje.

Zjawisko ,dezinstytucjonalizacji” dotyczy nie tylko zycia zawodowego, lecz
rozciaga sie na wszystkie sfery doroslego zycia — malzenskiego, rodzinnego i za-
wodowego, a takze odnosi si¢ do wszystkich grup wiekowych (Houde, 1999). Jest
ono charakterystyczne dla czaséw wspolczesnosci opisywanej przez niektérych
autorow jako hipernowoczesna lub plynna (Bauman, 2006). Jego konsekwencja sg
zaburzenia w logice i dynamice projektu zZycia, ktérego podstawowym warunkiem
jest mozliwo$¢ polegania na wzglednie stalych i przewidywalnych parametrach.
Proces, w jakim opisy tego zjawiska wlaczano do publikacji na temat ksztalcenia
zawodowego we Francji, zrekonstruowa¢ pozwala uwazna lektura kolejnych teks-
tow Krajowych Porozumietr Migdzyzawodowych (National Interprofessional Agre-
ements — ANI). Badania przeprowadzone przez Oliviera Mériauxa (2009) ukazuja,
ze w strukturze tych porozumien poczesne miejsce zajmuje terminologia powig-
zana z sytuacjami niepewnosci. W szczegolnosci pojecie ,,$ciezek kariery” (career
paths) stopniowo zastepuje pojecie ,kariery” jako takiej. Termin ,,$ciezki kariery”
pojawia sie po raz pierwszy w ANI z 5 grudnia 2003 roku. Uzyty jest on nastep-
nie w ANI z 13 pazdziernika 2005 roku, dokumencie zawierajacym tytut brzmiacy
Zapewnianie Sciezek kariery (oryg. Securing career paths), w ktérym to wyrazeniu
sformalizowana zostata idea niebezpiecznych - a zatem zmiennych czy niesta-
tych - uwarunkowan zawodowego zycia dorostych. Nastepnie za§ w Porozumieniu
z 7 stycznia 2009 roku czytamy:
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»zgodnie ze swoim tytulem (ANI w sprawie rozwoju catozyciowego uczenia sie,
profesjonalizacji oraz zapewniania $ciezek kariery) $wiadczy o centralnej pozy-
cji przyznawanej obecnie pojeciu $ciezek kariery w systemie odniesien polityki
ksztalcenia ustawicznego. Fakt, Ze termin ,,$ciezka” pojawia sie w tekscie poro-
zumienia az 48 razy (!), dowodzi, Ze jego sygnatariusze dgza do przywrdcenia
znaczenia i konsensualnego spolecznego celu systemowi ksztalcenia zawodo-
wego krytykowanemu za nieprzejrzystos¢ i zawito$¢” (Mériaux, 2009, s. 15).

Powyzszg semantyczng analize dokumentéw ANI, ktore majg formalizowad
ramy tekstow prawnych kierujgcych logika i systemami ksztalcenia zawodowego we
Francji, dopetni¢ mozna analizg wdrazanych procedur: planéw ksztalcenia, syste-
mu uznawania do$§wiadczenia zawodowego, indywidualnego prawa do ksztalcenia,
oceny umiejetnosci czy systemu potwierdzania uprzednich doswiadczen edukacyj-
nych. Posréd tych wszystkich srodkéw system oceny umiejetnosci, ktérego praw-
ne regulacje uchwalono we Francji w roku 1991, wspomaga namyst dorostych nad
wlasnym rozwojem zawodowym oraz analize jego perspektyw. Funkcje poradnicze
w ramach oceny kompetencji pierwotnie powierzono psychologom, ktérych po-
dejscie, oparte na logice diagnostycznej, stosowane byto w poradnictwie szkolnym.
Wypracowano wowczas rowniez inne podejscia, w szczegolnosci zas postugiwanie
sie narracja oraz praktykami biograficznymi. W przeciwienstwie do systeméw do-
radztwa, ktérych dzialaniem rzadzi logika diagnostyczna, poradnictwo stosujace
podejscia narracyjne miato na celu wspieranie dorostych w procesie namystu i po-
dejmowania decyzji z odwotaniem si¢ do samoorientacji.

Zadania doradcze: od diagnozy do narracji

W definiowaniu funkcji poradniczych uwzglednia si¢ postawy doradcéw. Definicja
zawodowej postawy zaproponowana przez André Chauveta akcentuje dwa jej wy-
miary. Jak pisze przywolany autor:

LW ponizszych uwagach rozwazymy postawe w dwoch wymiarach, ktére nie-
odmiennie ona wyraza. Chodzi mianowicie o koncepcje wlasnej roli obej-
mujaca zakladane cele ustugi oraz role przypisywane, odpowiednio, doradcy
i radzacemu sie, oraz podejscia i zawodowe dzialania zgodne (lub nie) z dang
koncepcja pracy” (2012, s. 133).

Pierwszy wymiar dotyczy wyobrazen, jakie doradcy majg na temat swoich obo-
wiazkéw, a w bardziej zoperacjonalizowanym sensie, na temat celéw, do ktérych
daza w konkretnych sytuacjach wystepujacych w ich pracy. Drugi wymiar za$ do-
tyczy samej praktyki, tj. dzialan umozliwiajacych (lub nie) zrealizowanie intencji
w sytuacjach zawodowych.

Definicja ta pozwala rozrézni¢ rozmaite aspekty charakterystyczne dla dzia-
tan poradniczych w edukacji dorostych. Pierwszy z tych aspektéw dotyczy celow

15



16 Hervé Breton

wytyczanych przez doradcéw, a mianowicie tego, jakie konkretne efekty chca oni
uzyskaé, podejmujac dziatania i doradzajac osobie lub grupie. Analiza tego aspektu
ich funkcji kieruje uwage na intencje doradcéw, przy czym intencje odnoszg si¢ tu-
taj do zawodowych koncepcji i warto$ci. Badania przeprowadzone przez Chauveta
wsrod doradcow zajmujacych si¢ oceng umiejetnosci doprowadzily do wyréznienia
diagnozy i refleksji jako dwoch zasadniczych, lecz catkowicie odmiennych sposo-
bow osiagania celow, ktore stawiajg sobie doradcy. Wydzielenie ich pozwala opisa¢
zaréwno intencje oraz koncepcje zawodowe, jak i powigzane z nimi praktyki. Wy-
miar praktyczny wyraza si¢ w tym, ze tak przedstawiona logika kategoryzacji wska-
zuje na praktyki sprzyjajace celom diagnostycznym lub praktyki, ktérych gléwnym
celem jest stymulowanie refleksyjnosci i namystu u wspomaganych. Chociaz kate-
gorie te nie s3 ontologicznie obecne w sytuacjach zawodowych, umozliwiaja one
ustrukturyzowanie wskaznikéw stuzacych definiowaniu styléw przygotowania za-
wodowego w perspektywie skonceptualizowania funkcji doradztwa w ksztalceniu
i szkoleniu dorostych.

Definicja terminu ,diagnoza” przedstawiona w Historycznym stowniku jezyka
francuskiego (2012, t. I) brzmi nastgpujaco: ,,prospektywny stan okreslony w wy-
niku dogtebnej analizy sytuacji krytycznej” W medycynie praktyka diagnostycz-
na zaklada zdolnos$¢ rozpoznawania objawdw i symptomdéw w celu przystgpienia
do ,,stwierdzenia zdrowia i patologii” (Lemoine, 2017, s. 21). W praktyce medycz-
nej owa zdolnos¢ rozpoznania i rozréznienia opiera si¢ na wiedzy ptynacej z nauk
doswiadczalnych, ktére same powstajg na gruncie rozbudowanych i systematycz-
nych procedur umozliwiajgcych uchwycenie proceséw stojacych za przypuszczal-
nymi relacjami przyczynowo-skutkowymi miedzy obserwowanymi zjawiskami, tak
aby wyciagna¢ wnioski i sformutowa¢ prognoze ich ewolucji. W obszarze eduka-
cji dorostych modele te rozpowszechnily si¢ zwlaszcza w praktyce oceny (Aubret,
Blanchard, 2005). Posrednio kieruja one praktyka doradcow legitymujacych si¢ wy-
ksztalceniem psychologicznym (Guichard, Huteau, 2006). Strukturalna interpre-
tacja dynamiki relacyjnej w sytuacjach udzielania pomocy zawiadywanych logika
diagnostyczng ujawnia asymetryczne relacje, determinujgce pozycje zajmowane
przez poszczegolnych uczestnikow tych sytuacji. W rzeczy samej, jak juz wspomnia-
no, przeprowadzenie diagnozy zaklada dysponowanie wiedzg konieczng do rozpo-
znania korzystnych i niekorzystnych oznak, sklasyfikowania czynnikéw i zasobow
uznanych za niezb¢dne w projekcie doradczym, czy prognozowanie w celu osza-
cowania szans powodzenia danego podejscia. Logika ta, ktdra oparta jest na zasa-
dzie racjonalnosci w polgczeniu z kalkulacjg i szacowaniem prawdopodobienstwa,
stawia doradce w pozycji eksperta. Poniewaz sytuacja taka czesciowo zakotwiczo-
na jest w praktyce medycznej, gdzie pacjent jest stosunkowo lub tymczasowo nie-
zdolny do trafnej interpretacji doswiadczanych przez siebie objawow i symptomow,
a zatem nie potrafi nazwac zjawiska, ktore nan oddzialuje, praktyke te nalezy prze-
analizowa¢ pod katem poradnictwa dla dorostych. W rzeczy samej, logika diagnozy
generuje wizje réznych form zaleznosci i wytwarza idee stosunkowej niemocy, czy
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to chwilowej, czy to trwalej, w tych ludziach, ktérzy z wtasnej woli lub z czyjegos
polecenia zwracaja si¢ do doradcy w celu zmiany sytuacji, w jakich si¢ znajdujg lub
w jakich spodziewajq sie znalez¢.

Obok logiki doradzania, opartej na eksperckim przegladzie i prowadzacej
do wykrystalizowania si¢ asymetrycznych pozycji w relacji doradczej, powstal
i rozwingl sie odmienny kierunek myslenia. Wynikiem alternatywnej tendencji jest
postawa zakorzeniona w paradygmacie hermeneutycznym operujacym logika ro-
zumienia siebie osigganego przez bycie w diadzie (Breton, 2019a). Z punktu widze-
nia doradcy celem dziatan jest takie poprowadzenie wspieranej osoby, aby na pod-
stawie wlasnej ekspresji do$wiadczen byla ona w stanie sama refleksyjnie prze-
analizowa¢ swoje uprzednie zalozenia. Motorem takich praktyk poradniczych sg
refleksyjna wzajemnos¢ (Denovyel, 2013), dialogiczna wspolinterpretacja (Pineau,
1998) i dialogiczny namyst (Lhotellier, 2001). Odrzucaja one asymetri¢ pozycji cha-
rakteryzujacg dzialania poradnicze strukturyzowane przez logike diagnostyczna.
Praktyki te siegaja po inne typy narracyjnych poczynan, na ktorych efekty skladaja
sie po cze$ci objasnianie i naswietlanie mozliwosci (Breton, 2015) oraz zrozumienie
i wykorzystanie wlasnej mocy sprawczej (Pineau, Marie-Michelle, 1983). Perspek-
tywie tej w pionierski sposob nadal formalne ramy Wydzial Nauk nad Edukacjg
i Ksztalceniem Uniwersytetu w Tours, ktérym kierowal wéwczas Gaston Pineau,
wspolzalozyciel ruchu récits de vie en formation (,,narracje o zyciu i edukacji”) (Pi-
neau, Legrand, 2007), wcielajac ja w program ,,Diplome détudes supérieures spé-
cialisées” — DESS (studiéw magisterskich) jako ,,Fonctions daccompagnement en
formation” — DESS FAC (kursy wspomagajace ksztalcenie).

Szkolenie doradcéw w obrebie edukacji i ksztalcenia dorostych:
przyklad Wydzialu Uniwersytetu w Tours

Profesorowi pedagogiki Gastonowi Pineau od 1985 roku, tj. od momentu zalozenia
Wydzialu Nauk nad Edukacja i Ksztalceniem Uniwersytetu w Tours zajmujacego
sie ksztalceniem dorostych, przys$wiecal cel uznawania uczenia si¢ przez doswiad-
czenie (experiential learning) plynace z uwiklania jednostek w problematyczne
sytuacje codziennego zycia. Jednym z rezultatéw tego podejscia byto nadanie for-
malnych ram paradygmatowi ksztalcenia opartego na doswiadczeniu (experien-
tial training) przedstawione w pracy zbiorowej pod redakcja Pineau i Bernadette
Courtois (1991). W opracowaniu tym Pineau wyrdznia dwa etapy ,ksztalcenia
doswiadczeniowego™:

»definiujemy ksztalcenie doswiadczeniowe jako ksztalcenie zachodzace
na drodze bezpos$redniego, lecz zarazem refleksyjnego kontaktu. Kontakt bez-
posredni oznacza tu kontakt niezapo$redniczony przez instruktora, program,
literature, ekran, a nawet stowa, a zatem zachodzacy bez opdznienia, w kaz-
dym miejscu, przynajmniej w swej zrédlowej formie” (Pineau, 1991, s. 29).
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Pierwszym etapem transformacyjnego uczenia si¢ jest wedlug Pineau bezpo-
$rednie doswiadczenie trudnosci. Drugi etap natomiast wynika ze stopniowego in-
tegrowania tego wydarzenia z przebiegiem zycia i z refleksja nad nim, co umozliwia
uswiadomienie sobie charakteru i formatywnych skutkéw przezytych trudnosci.
O ile wiec pierwszym etapem procesu ksztalcenia jest proba, ktdrej poddany zostaje
podmiot, o tyle drugim jest refleksyjna praca i podjecie dialogu we wspoélnocie do-
$wiadczanego wydarzenia.

Stopniowe wlaczanie ksztalcenia doswiadczeniowego, nauki wlasnej (Moisan,
Carré, 2002) oraz uczenia si¢ przez do$wiadczanie (Balleux, 2000) do systemow
edukacji dorostych implikuje pytania dotyczace praktyk organizacyjnych i porad-
niczych w ksztalceniu dorostych. Juz w roku 1984 Pineau postawil ten problem
w artykule zatytulowanym Sauve qui peut! Life enters into lifelong learning. What
a story! (Ratuj sig, kto moze! Zycie wkracza w catozyciowe uczenie sig. Co za histo-
ria!). Artykul ten koncentruje si¢ na nastepujacym zagadnieniu: dorosli, zapisujacy
sie na kursy, dysponuja wiedza i osiagnieciami, ktére musza by¢ znane uczacym
i przez nich uznane, aby unikng¢ formalnego nauczania wiedzy juz wcze$niej na-
bytej przez doswiadczenie. Jednakze powszechnym problemem jest to, ze wiedza
plynaca z doswiadczenia ma charakter ,wiedzy milczacej” (Breton, 2017). Jednostki
nabywaja jej w sytuacjach zawodowych, w biegu zawodowego Zycia, podczas mo-
mentdw uczenia si¢ wystepujacych w przebiegu zycia, co niekoniecznie pocigga
za sobg wzrost $wiadomosci posiadania takiej wiedzy. Jak ujat to Guy Jobert (2011),
problem ten jest zagadka: wiedza zdobywana przez doswiadczenie dostepna jest je-
dynie w praktyce. Nie daje si¢ pojmowac jako obiekt refleksji posiadajacego ja pod-
miotu. Te wlasnie spostrzezenia sprawia, ze Pineau zorganizuje kursy magisterskie
szkolace doradcow w zakresie metod podnoszenia samoswiadomosci i umiejetno-
$ci przekazywania (socjalizacji) wiedzy doswiadczeniowe;j.

Poradnictwo i doradztwo wspierajace namyst nad wlasnym
doswiadczeniem i formalizacj¢ wlasnej wiedzy

Planujac program ksztalcenia dla zawodowych doradcéw oraz proces uznawania
wczesniejszego uczenia sie, Pineau natknal si¢ na problemy natury tak etycznej, jak
i metodologicznej. Aby uchwyci¢ wymiary etyczne powiazane z rolg poradnictwa,
powinnismy powréci¢ do definicji postawy zaproponowanej przez Chauveta. Jak
juz wyjasniono, na postawe sktadajg si¢ dwa wymiary: koncepcja wlasciwego spo-
sobu uprawiania profesji doradcy oraz konkretne praktyki wdrazane w rzeczywi-
stych sytuacjach. Z tej perspektywy to, ze postrzegane wyniki dziatan podjetych
przez doradcéw w danych sytuacjach nie odzwierciedlajg zatozonych przez nich ce-
16w, staje sie zrodlem etycznych dylematdw i konfliktow. Wiele czynnikéw przyczy-
nia si¢ do rozziewu miedzy celami a konkretnymi dziataniami: kontekst, na przy-
ktad, moze generowac takie ograniczenia, ze pewnych dzialan nie sposdb podjac.
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Czesto dzieje si¢ tak w przypadku doradcéw, ktorzy pracuja w instytucjach publicz-
nych, wymuszajacych skrécenie czasu udzielania wsparcia (Massip, 2015). Innym
czynnikiem jest rozbiezno$¢ miedzy pewnymi praktykami a wyznaczonymi celami.
Dotyczy to na przyklad doradcow, ktorzy chcg poméc dorostym w trakcie tran-
zycji wypracowywac poczucie mocy sprawczej (Bédard, 1983), lecz jednoczesnie
wdrozone przez nich dzialania wytwarzajg preskryptywne zjawiska, ktére obnizajg
sprawno$¢ wspieranej osoby. Dlatego tez rozdzwigk miedzy celami a konkretnymi
dziataniami nalezy wspolnie obserwowac i uswiadamiac. Jest to konieczny warunek
zmiany w praktykach realizowanych w ramach systeméw ksztalcenia doradcow.

Na podstawie takich wlasnie zalozen zaoferowano na Uniwersytecie w Tours
rozmaite kursy doradcom zajmujgcym sie¢ oceng umiejetnosci, doradztwem i roz-
wojem kariery oraz osobom zaangazowanym w uznawanie i potwierdzanie uprzed-
niego do$wiadczenia. Jednym z nich jest program ,,Diplome détudes supérieures
spécialisées Fonctions d'accompagnement en formation” (,,Specjalistyczne studia
magisterskie: Funkcje wspomagajace ksztalcenie” - DESS FAC) wprowadzony
w roku 1997 (Breton i in., 2015) po uchwaleniu we Francji ustawy o ocenie umie-
jetnos$ci (Liétard, 2012). Dzigki swej specyfice program ten ma oferowaé doradcom
szkolenie oparte na podejsciach i metodach narracyjnych w celu profesjonalizacji
interwencji poradniczych i doradczych dla dorostych. Perspektywa ta zakotwiczo-
na w paradygmacie hermeneutycznym si¢ga po historie zycia i narracje o przeby-
tych do$wiadczeniach jako po narzedzia samoksztalcenia. Dwie praktyki narracyj-
ne maja okazac si¢ gtéwnymi osiami ksztalcenia na poziomie magisterskim, a mia-
nowicie: historia zycia w trakcie ksztalcenia (Pineau, Legrand, 2007) oraz wywiad
wyjasniajacy (explanation interview) (Vermersch, 1994/2000).

Narracja o doswiadczeniach a radzenie si¢: badania narracyjne

O ile praktyki poradnicze podbudowane logika diagnozy zakladaja ukonstytuowa-
nie si¢ specjalizacji w oparciu o wiedzg¢ na temat rodzajow zdolnosci oraz umiejet-
nos$¢ okreslania profilow behawioralnych, uzdolnien i predyspozycji, o tyle prak-
tyki narracyjne wywodza sie z logiki ,,radzenia si¢” (Lhotellier, 2001), ktéra bazuje
na kompetencji doradcy w zakresie prowadzenia wywiadéw indywidualnych i gru-
powych. Tryby interwencji w ramach dzialan poradniczych postugujacych sie prak-
tykami narracyjnymi budowane sg woko! strategii umozliwiajacych odtwarzanie
i analize historii zycia, formulowanie pytan, wskazan i przypomnien towarzysza-
cych refleksyjnej pracy wspieranych oséb. Posrod tych narracyjnych praktyk moz-
na wyrézni¢ dwie gléwne kategorie: narracje biograficzng i opis fenomenologiczny.

Narracja biograficzna to gléwna praktyka w podejsciach stosujacych narracje
jako narzedzie samoksztalcenia. Sesje takie przebiegaja w siedmiu gléwnych eta-
pach. Schemat ponizej zaczerpnigto z artykutu po$wigconego przedstawieniu tego
podejscia (Breton, 2019b):
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Etap 1: zdefiniowanie ram oraz kontraktu z grupa: zasady wspdlnego dzialania,
wspolne okreslenie probleméw, poufno$é, wlasnos¢ dokumentacji na pismie itd.

Etap 2: krétkie, indywidualne narracje na okreslony temat w oparciu o rézne
kierunki badan zaproponowane przez osoby odpowiedzialne za system i jego
zaplecze: linie zycia (Lainé, 2004), podejscia genealogiczne (Lani-Bayle, 2000).
Etap 3: pierwsze udostepnienie kazdej z jednostkowych historii w podgrupach
lub w calej grupie (pigtnascie-dwadziescia osob).

Etap 4: pierwsza tematyzacja w obrebie grupy, w oparciu o elementy wspolne
réznym historiom: wymiar genealogiczny, przedzialy wiekowe doroslego Zycia,
zarzadzanie Zyciem, tranzycje zawodowe itd. Doradcy zawodu przedstawiajg te-
oretyczne i metodologiczne punkty odniesienia w celu wsparcia indywidualnego
pisania miedzy sesjami.

Etap 5: doglebne opisanie historii Zycia w oparciu o kluczowe wydarzenia w bie-
gu zycia od urodzenia lub w wiecej niz jednym okresie przebiegu zycia.

Etap 6: przedstawienie kazdej historii Zycia (prezentacja trwajaca od 30 minut
do godziny) na forum grupy. Czas potrzebny na podzielenie si¢ wszystkimi hi-
storiami moze wahac sie od jednego do péttora dnia.

Etap 7: druga tematyzacja, wraz z grupa, w oparciu o przedstawione indywidual-
ne historie i analize przezy¢ doswiadczanych przez grupe podczas sesji. Przebieg
sesji mozna uporzadkowaé za pomocg trzech kryteriow: tematéw odnoszacych
sie do biegu zycia (wiek, tranzycje, wyznaczniki spoleczne i rodzinne); tematow
odnoszacych si¢ do zycia zawodowego (wartosci, stanowiska, tranzycje, zaan-
gazowanie itd.); oraz tematéw odnoszacych sie do uczenia si¢ z do§wiadczenia
(wiedza miedzysektorowa, wiedza zawodowa, style zawodowe, okresy nabywa-
nia itd.).

Tabela 1. Program szkolenia doradcéw i doradcéw dorostych z wykorzystaniem narracji
i historii Zycia w trakcie ksztalcenia

Dzieki takiej strukturze doradcy wypracowuja etyczne, teoretyczne i metodo-
logiczne standardy przezywania i rozumienia efektéw narracji biograficznej, takich
jak: skutki przezy¢ doswiadczanych podczas komponowania i przedstawiania nar-
racji; rozumienie wynikajace z odbioru i prezentacji narracji innych oséb; techniki
uczenia si¢ majace na celu kontekstualizacje w ramach relacji pomocowej; integra-
cja procedur doradczych pod katem pisania narracji o sobie i momentach uczenia
sie; opanowanie procedur tematycznych pozwalajacych na rozpoznanie wyjatko-
wosci narracji oraz ich wymiaru spotecznego i zbiorowego.

Efekty grupowej narracji przyczyniajg sie do zrozumienia wyznacznikéw za-
wodowej $ciezki oraz podnosza $wiadomos¢ wiedzy, ktora zostala w jej wyniku
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skonstruowana. Drugim modelem, zgodnie z ktérym réwniez pracuje sie podczas
studiow magisterskich na Uniwersytecie w Tours, jest opis mikrofenomenologiczny:

~Opisywanie oznacza wykluczanie z gry okreSlania przyczyn zjawiska
na rzecz relacjonowania tego, co si¢ dostrzega. Stad tez ponad »dlaczego« lub
tez »co« przedklada si¢ »jaks, to jest, przyznaje si¢ pierwszenstwo sposobom
bycia, modalnosciom obecnosci, wlasciwosciom przezywanych doswiadczen
oraz procesom pojawiania sie zjawisk” (Depraz, 2014, s. 136).

Praktyka opisu umozliwia zapoczatkowanie proceséw doradczych nakie-
rowanych na szczegdtowa deskrypcje dzialania w danej sytuacji. Oparta jest ona
na technikach wywiadu opracowanych przez Pierrea Vermerscha (2012), ktérych
celem jest migdzy innymi podniesienie swiadomosci dotyczacej ukrytych czynni-
kéw wplywajacych na sposoby postrzegania samego siebie w danych sytuacjach
zyciowych, my$lenia o swoich wlasnych mozliwo$ciach, dzialania oraz konstruo-
wania podejs¢ do samoorientacji.

Poradnictwo i wsparcie przez badania narracyjne

W przeciwienstwie do logiki i praktyki diagnostycznej celem do$wiadczeniowych
praktyk poradniczych jest wspieranie dynamiki ptynacej z podejmowania dzialan
i interwencji dajacych poczatek badaniom prowadzonym w pierwszej osobie (De-
praz, 2011). Podczas gdy praktyka diagnostyczna wymaga, aby doradca gromadzit
informacje o sytuacji wspieranej osoby w celu doradzenia jej, dynamika zainicjo-
wana przez praktyki refleksyjnego wsparcia nakierowana jest na pomoc osobie
w osiggnieciu zdolnosci zrozumienia samej siebie i podjecia namystu nad swoja
sytuacja, skutkujacego wyrazistym jej ogladem. Podejscie to, ktore zostalo steore-
tyzowane przez Alexandra Lhotelliera (2011), a opisane w aspekcie techniki stoso-
wania przez Vermerscha (1994/2000), oparte jest na odwroceniu punktu widzenia
(Depraz, 2014), w wyniku czego w procesie doradczym dorosly analizuje samego
siebie i wszystkie dostepne mozliwosci, ktére uznawane byly za oczywiste lub pozo-
stawaly niezauwazone. W ramach tej logiki przesunieciu podlega przedmiot badan.
W miejsce psychologicznej oceny cech, zachowania i umiejetnosci jednostki poja-
wia si¢ szczegolowa analiza doswiadczanej sytuacji oraz sposobu, w jaki doswiad-
czajgca jej osoba o niej mysli. Z tej perspektywy kluczowe dla catego podejscia jawi
sie pojecie przezywanej sytuacji (lived situation) (Pesce, 2019). W rzeczy samej,
strategia ta polega na budowaniu §wiadomosci ram odniesienia, do ktérych radza-
cy sie odwoluje sig¢, aby zinterpretowac i zrozumie¢ swoja sytuacje oraz rozpoznac
i nazwa¢ uprzednio zdobytg wiedze, ktora posiada, czesto jej nie zauwazajac. Takie
ramy interpretacyjne i sposoby wypowiadania si¢ s3 bowiem decydujacym czynni-
kiem w konstruowaniu istotnych scenariuszy rozwoju oraz dziatan, ktére jednostka
bedzie nastepnie realizowac i za ktore bedzie odpowiedzialna.
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To w tym wlasnie weztowym punkcie, naszym zdaniem, dzialania poradnicze
nabierajg znaczenia dla nauk spolecznych i edukacji dorostych. W rzeczy samej,
z tej perspektywy praca doradcza wymaga antropologicznego i metamorficznego
wymiaru: antropologicznego, gdyz przysztos¢ doroslego ksztaltuje si¢ pod wply-
wem rozmaitych tranzycji — etapdw zycia, tranzycji zawodowych, zmian w za-
trudnieniu — ktére przerywajg ciaglo$¢ jego rozwoju; metamorficznego zas, gdyz
tranzycje owe dotycza nie tyle przekraczania pewnych progéw, ile przeksztalcania
przezywanej sytuacji, przy czym zaklada si¢, ze dorosty przeksztalca réwniez sa-
mego siebie. Bedac czyms$ wiecej niz zwyklym doradztwem zawodowym, wsparcie
takie powinno by¢ ujmowane z perspektywy narracyjnej, refleksyjnej i dialogicznej,
ktdrej celem jest wspomaganie proceséw uswiadamiania sobie ram interpretowania
sytuacji (Schiitz, 1943/1987), nauczenie si¢ rozwazania scenariuszy rozwoju, rozwi-
niecie umiejetnosci rozmowy i metakomunikacji na temat napotykanych ograni-
czen oraz wspotkonstruowanie perspektyw rozwoju.

Aby towarzyszy¢ radzacemu si¢ w tym dynamicznym i refleksyjnym procesie,
doradcy musza by¢ w stanie dziata¢ zgodnie ze swoimi zaloZeniami, a ich interwen-
cje muszg wyplywa¢ z wiedzy na temat tego, jak definiuje si¢ ogdlne ramy ich pro-
fesji, z umiejetnosci kreowania warunkéw do wspdlnego rozwazania doswiadcza-
nych sytuacji oraz ze zdolnosci wytwarzania aktow jezykowych (Searle, 1969) skut-
kujacych stymulacja uwagi i inicjowaniem przemyslanych i wykonalnych scenariu-
szy rozwoju. Kompetencje, ktore musi wyksztalci¢ doradca, dotycza umiejetnosci
pobudzania we wspieranych osobach wyrazistej sprawczoséci w oparciu o techniki
badan narracyjnych (Breton, 2020), w ktérych perspektywa kariery zawodowe;j
w ramach wywiadu biograficznego Iaczy sie z praca nad mikrofenomenologicznym
opisem, umozliwiajagcym szczegélowe wnikniecie w przezywane sytuacje, w celu
rozpoznania potencjalu aktualizacji.

W podsumowaniu

W niniejszym artykule funkcje poradnictwa w edukacji, ksztalceniu i rozwoju za-
wodowym dorostych zostaly oméwione z punktu widzenia paradygmatu badan nar-
racyjnych w odniesieniu do pola naukowego andragogiki — dyscypliny o edukacji
i ksztalceniu dorostych. Z perspektywy tego podejscia powigzane z nimi zadania nie
s3 oddzielone od ksztalcenia zawodowego, gdyz podejmujac dziatania, osoby wspie-
rane wytwarzajg wiedze o sobie, o przezywanych przez siebie sytuacjach oraz swoim
otoczeniu. Z tego tez wzgledu podkreslamy waznos¢ aktow jezykowych, posrednio
odnoszac si¢ do ustalen Johna L. Austina (1962), w celu uwypuklenia istotnosci
praktyki narracyjnej w procesach doradztwa, samoorientacji i samoksztalcenia.

Ttumaczenie: Patrycja Poniatowska
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