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Rozwdj profesjonalny jako uczenie sie w relacjach

W artykule dokonano klasyfikacji wybranych wspodltczesnych koncepcji rozwo-
ju profesjonalnego, przyjmujac perspektywe spoleczno-kulturowego uczenia si¢
w szeroko rozumianych relacjach. Oprécz klasycznego spolecznego uczenia sie
w relacjach z innymi ludZzmi rozwazano réwniez jego inne wymiary, takie jak: wy-
miar osobisty, kiedy to uczenie si¢ zachodzi w relacji do wlasnego ,,Ja” podczas roz-
woju tozsamoéci zawodowej, oraz wymiar kulturowy, kiedy z kolei uczenie sig¢ jest
wynikiem kompetentnego odpowiadania na oczekiwania wynikajace z bycia czlon-
kiem okreslonej kultury, grupy zawodowej oraz istniejacej struktury spotecznej.
Nastepnie wymiary te zilustrowano wybranymi przyktadami istniejacych badan
nad procesem rozwoju tozsamosci zawodowej. Polaczenie przyjetej perspektywy
teoretycznej uczenia si¢ z wynikami badan pozwolilo wyodrebni¢ nastepujace ro-
dzaje uczenia sie: uczenie si¢ przez praktykowanie, uczenie si¢ w krytycznym dia-
logu, uczenie si¢ jako stawanie sie, uczenie si¢ w kontekscie makrostruktury spo-
tecznej, uczenie si¢ z historii Zycia i uczenie sie jako proces dialektyczny. Wszystkie
z omo6wionych rodzajoéw uczenia si¢ moga by¢ interesujace z punktu widzenia pro-
fesjonalnego rozwoju i uczenia si¢ w obrebie zawodow tzw. sektora ustug, szczegél-
nie w przypadku: nauczycieli, pracownikow socjalnych czy doradcow.

Slowa kluczowe: rozwdj profesjonalny, tozsamo$¢ zawodowa, spoteczne uczenie
sie, uczenie sie przez doswiadczanie, dialektyka procesu uczenia
sie, kontekst spoteczno-kulturowy uczenia sig, spoteczne
konstruowanie si¢ zawoddw, struktura spoteczna

Badania rozwoju profesjonalnego - konteksty i inspiracje

W naukach spolecznych czgsciej moéwi sie o ,,stawaniu si¢” profesjonalistg — wska-
zZujac na pewien proces, niz po prostu o byciu nim - jako o stalej i niezbywalnej
kondycji czlowieka w kontekscie pracy. Przedmiotem mojego zainteresowania be-
dzie towarzyszacy temu ,stawaniu si¢”, rownie istotny w przypadku profesjonali-
zacji, proces uczenia sie. Tytulowe uczenie si¢ w relacjach rozumiem bardzo sze-
roko - po pierwsze jako uczenie sie¢ w relacji z innymi (osobami, przedmiotami,
tre$ciami itp.), po drugie jako uczenie si¢ przez bycie w relacji z samym sobg (z wla-
snym, podmiotowym ,,Ja, np. kiedy pod wpltywem wewnetrznej refleksji co$ sobie
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uswiadamiamy) oraz uczenie si¢ rozumiane jako bycie podmiotu w relacji dialek-
tycznej z otoczeniem (kontekstem) spotecznym, jego strukturg itp. Zanim jednak
przejde do rozwijania tego zagadnienia, zaczne od namystu nad tym, po co w ogole
bada¢ przedstawicieli danej profesji w kontekscie uczenia si¢ zawodu. Odpowiedz
na to pytanie trudno jednak zawrze¢ mi w jednym zdaniu, na co sklada sie kilka
przyczyn.

Po pierwsze, pojawiajace si¢ zmiany zaréwno na rynku, jak i w obrebie sa-
mych miejsc pracy, np. rozwoj nowych technologii, wymuszaja na pracownikach
nieustanng aktualizacje swojej wiedzy zawodowej. Pojawiaja sie nowe profesje,
a ,stare” podlegaja transformacjom. Stad tez dzisiaj mozemy mowi¢ niemal o pew-
nej obserwowanej w spoleczenstwie postawie ,stale ksztalcgcych si¢” dorostych,
spowodowanej rynkowym zapotrzebowaniem na kwalifikacje wyzsze, zawodowe.
Towarzyszy temu specyficzny stan wielokrotnego podejmowania lub stan statego
bycia w procesie ksztalcenia, przejawiajacy si¢ poszukiwaniem coraz to nowych,
atrakcyjnych kierunkéw studiéw, programow szkoleniowych czy rozmaitych kur-
sow. Jednak to, czy wraz ze wzmozona partycypacja w edukacji dorosli ci faktycznie
sie ucza, staje si¢ sprawg tak samo dyskusyjna jak to, w jakim stopniu oferowane
tresci sg w ogole wartosciowe dla rozwoju. Aby jednak nie kontynuowa¢é dluzej tej
mysli, podsumuje ja tylko stwierdzeniem, ze niestety, wraz ze wzrostem dostepno-
$ci edukacji maleje jej jakos$¢ i mozliwos¢ kontroli pod wzgledem merytorycznym.
Jej masowos¢ i coraz czedciej prywatny charakter uniemozliwia rejestracje tego,
co dzieje si¢ na rynku edukacyjnym. W konsekwencji taki stan rzeczy zamiast po-
prawiac jako$¢ zycia jej beneficjentdw, przyczyni¢ sie moze bardziej do szkodliwo-
$ci takich praktyk.

Kolejng przyczyna przemawiajacg za potrzebg prowadzenia badan w tym ob-
szarze jest wywodzacy sie z okresu modernizmu dyskurs ,istoty” profesjonalizmu,
ktory wcale nie stabnie na swej sile. Dyskurs ten przyczynia si¢ do generowania
m.in. systemow eksperckich, ktore towarzyszg nam w wielu momentach zycia (Gid-
dens, 2001) i w pewien sposob zaposredniczaja nasze, moze niegdy$ bardziej spon-
taniczne relacje miedzyludzkie.

Mimo ze rozwoj profesji pelnit wazng funkcje w procesie modernizacji spote-
czenstwa, to w wyniku postmodernistycznej krytyki kultury, technologii, czy tez
w obliczu pojawienia si¢ oddolnych dziatan opartych na strategiach politycznych,
zajmowanie sie profesja w sposob tradycyjny, scjentystyczny, obecnie traci na waz-
nos$ci. Podobnie zresztg jak uczenie si¢ w jej obrebie, niegdy$ inspirowane gltow-
nie teorig kapitalu ludzkiego - pomijajacg znaczenie samego podmiotu oraz role
doswiadczenia zZyciowego w procesie uczenia sie. Stad tez obecnie, w krytycznym
ujeciu, zawody w wigkszo$ci moga by¢ rozpatrywane ,,politycznie”, poniewaz jako
takie posiadaja pewien ,,spofeczny monopol” na specjalistyczng wiedze i kompe-
tencje. W ten sposéb reguluja dostep i lokujg na wlasnych prawach podziat tych
kompetencji i wiedzy wérdd cztonkéw spoteczenstwa, co staje si¢ obecnie przed-
miotem krytyki. Podzial ten jest prawomocny i istnieje za posrednictwem zawodow
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z niskimi badz wysokimi dochodami - adekwatnie do poziomu posiadanych kwa-
lifikacji ich wykonawcow.

Ow krytyczny zarzut wymierzony zaréwno w podstawy ontologiczne wyréznia-
nia profesji, jak i w stosunku do trwajacego nadal procesu profesjonalizacji w obre-
bie niektérych zawoddéw (np. sektor ustug spotecznych, tzw. ludzkich, do ktérych
zaliczane sg rowniez ustugi poradnicze i doradcze), nie zmienia faktu, ze niektdre
istniejace profesje, oferujac gotowe scenariusze dla jednostek podejmujacych prace,
podtrzymuja pewien status quo. Stad tez zagadnienia profesjonalizacji, procesu jej
nabywania i jej spofecznej roli s3 nadal obiektem naukowych dociekan, zwlaszcza
takich, ktore biora pod uwage oprdcz obiektywnych zasobow jednostek réwniez ka-
pital spoleczny uczacych sie dorostych.

Oczywiscie powodéw, aby naukowo zajmowac sie uczeniem si¢ w obrebie pro-
fesji jest o wiele wigcej niz tylko te wymienione powyzej. Stad tez moze niestabna-
ce zainteresowanie badaczy tg tematyka. Natomiast celem mojego artykutu bedzie
oglad wybranych podejs¢ do badan nad profesjonalizacjg i rozwojem zawodowym
pod katem zachodzacych w nich proceséw uczenia sie. Sposrod wielu istniejacych
badan na potrzeby artykulu zostaly wybrane dwa podejscia: pierwsze, holistyczne
podejscie w badaniach nad procesami profesjonalizacji, autorstwa badaczy z Ro-
skilde University - Henninga Salling Olesena i Kirsten Weber, oraz podejscie dru-
gie, nieco bardziej pragmatyczne, skupione na wymiarze praktycznym w badaniach
nad profesjonalnym rozwojem nauczycieli-doradcéw, rozwijane przez dwie holen-
derskie badaczki z Fontys University — Gaby Jacobs i Kary Vloet'.

Badania prowadzone w Holandii potraktuje kolejno jako: uczenie sie przez
praktykowanie, uczenie si¢ w krytycznym dialogu i uczenie sie jako stawanie sie.
Natomiast metody stosowane przez dunskich badaczy z Roskilde University omo-
wig, analizujac: uczenie si¢ w kontekscie makrostruktur spolecznych, uczenie
sie z historii Zycia i uczenie si¢ w procesie dialektycznym. Uwazam, ze wszystkie
z omoéwionych rodzajow uczenia si¢ moga by¢ interesujgce z punktu widzenia pro-
fesjonalnego uczenia si¢ w obrebie zawodow w tzw. sektorze ustug, w tym rowniez
doradcow.

Uczenie si¢ przez praktykowanie

W rozwoju kazdego profesjonalisty bardzo wazne sa: fachowa wiedza, umiejetno-
$ci, postawy i kompetencje. Pojmowane s one jednak nie jako pewien uniwersalny
zestaw — normatywnie, poniewaz to, jaka wiedza bedzie potrzebna - (jej zawar-
tos¢ i jakos¢) oraz to, jaki bedzie wymagany zasob kompetencji, zaréwno tych $cisle

! Program ten zostal przedstawiony przez badaczki holenderskie na spotkaniach w ramach Semina-
riéw Poradoznawczych: ,,Horyzonty pomagania” na Wydziale Nauk Pedagogicznych DSW we Wro-
clawiu i ,W kregu poradnictwa kariery” na Wydziale Zamiejscowym DSW w Klodzku, w dniach 25
126.X.2012r.
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przypisanych do zawodu i jasno zdefiniowanych, jak i tych spoza — niedookreslo-
nych, trudnych do zdefiniowania i nieu$wiadomionych, znajdujacych sie w ob-
szarze tzw. wiedzy milczacej (tacit knowledge) — ostatecznie bedzie uzaleznione
od kontekstu spofecznego, w jakim wykonywany jest dany zawod. To wlasnie dzieki
codziennej praktyce zachodzi profesjonalny rozwdj. Najczesciej istotne wowczas
okazujg si¢ te wymiary wiedzy, umiejetnos$ci czy kompetencji, ktére bywaja pomi-
jane w tradycyjnych analizach profesjonalizmu, a bez ktérych trudno wyobrazi¢
sobie pelnienie roli zawodowej. To, iz traktowane sg jako nieznaczace dla zawodo-
wego rozwoju, moze pochodzi¢ stad, ze bardzo czesto sa one po prostu nieuswiada-
miane w codziennym wykonywaniu zawodu, a ich uchwycenie w badaniach spra-
wia trudno$¢.

Niektorzy naukowcy starajg si¢ jednak bada¢ i wskazywac te ,,niestandardowe”
kompetencje. Jedng z badaczek jest Gaby Jacobs z Fontys University, ktéra za po-
mocg badan w dziataniu chciala zapoczatkowac proces rozwoju moralnego u prak-
tykujacych profesjonalistow-doradcéw szkolnych. W swoim podejsciu inspirowata
sie trzema koncepcjami rozpatrujacymi cechy profesjonalnego rozwoju, faczace sie
z wymogiem codziennego praktykowania. Pierwsza z nich jest koncepcja mistrzo-
stwa (craftsmanship) autorstwa Richarda Sennetta (Sennett, 2008), ktora zaklada,
ze cztowiek staje sie¢ profesjonalista gléwnie dzieki swojej wiedzy plynacej z do-
$wiadczenia i nabywanej poprzez powtarzanie pewnych czynnosci w miejscu pra-
cy. Wiedza ta bywa nieuswiadamiana - po prostu wiadomo, co mamy zrobi¢, cho-
ciaz nie potrafimy wyjasni¢ naszego dzialania ani poda¢ etymologii tej ,osobistej
wiedzy”. Zdobywamy ja w procesie konwersji personalnego doswiadczenia w tzw.
wiedze milczacg (tacit knowledge), ktora staje si¢ naszym ,,rezerwuarem dzialania”
R. Sennett (tamze) akcentuje warunek catkowitego zanurzenia si¢ (embedded) w tej
wiedzy, aby w trakcie codziennej praktyki, rozwija¢ swoje umiejetnosci zawodowe.
Stad tez sama wiedza podrecznikowa jest zdecydowanie niewystarczajaca dla zawo-
dowego rozwoju. Dostrzegane w praktykowaniu trudnosci i mozliwosci stanowig
o stalym uczeniu si¢ roli zawodowe;j.

Zwrdcenie uwagi R. Senneta (tamze, s. 289) na potrzebe bycia w relacji twor-
cy ze swoim dzielem w celu jego ulepszania i doskonalenia umiejetnosci wtasnych
w ciaglej praktyce — cho¢ moze dyskusyjne w przypadku poréwnywania relacji
z przedmiotem do relacji z innym czlowiekiem - zwraca uwage na potrzebe roz-
wijania wrazliwosci i zdolnosci do refleksji w procesie profesjonalizacji. Proces za-
wodowego rozwoju przebiega na zasadzie zadawania sobie pytan o wlasng prakty-
ke i podawania na nie odpowiedzi, wskazujacych droge w dazeniu do mistrzostwa
i zawodowej doskonalodci. Zatem trzema zasadniczymi warunkami mistrzostwa,
zdaniem holenderskiej badaczki, sa:

» Ulokowanie, czyli rozbudzenie swiadomosci sytuacja problemowsg i skupienie
uwagi na problemie oraz chwilowe zawieszenie dzialania.
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» Zadawanie pytan, czyli refleksja nad sytuacja i profesjonalnym dziataniem,
kwestionowanie wlasnego sposobu postepowania, zwlaszcza, gdy cos nie dzia-
fa, tak jak powinno.

» Otwarto$¢, czyli poszukiwanie nowych drdég dzialania, oparte na intuicyj-
nych wyborach, poczuciu mozliwoéci, gotowosci do podejmowania krokéw
W nieznane.

Sa to zalozenia jednej z propozycji uczenia si¢ zawodu poprzez praktykowanie,
przy zwroceniu szczegdlnej uwagi na ,,ukryte wymiary” tego procesu.

Interesujacg propozycjg rozwijania niestandardowych kompetencji w profesjo-
nalnej praktyce — takze wykorzystang w tych badaniach - jest koncepcja tzw. taktu
pedagogicznego autorstwa Maxa Van Manena (Van Manen, 1991). W swoim dziele
pt. The Tact of Teaching: Meaning of Pedagogical Thoughtfulness postuluje on ,,pe-
dagogike praktyczng’, w ktérej jako punkt wyjscia przyjmuje poglad, ze relacje po-
miedzy ludzmi stanowig podstawe edukacyjnej praktyki. Relacje te powinny by¢
bezposrednie i w duzej mierze oparte na wiedzy intuicyjnej. Takt jest kwestig raczej
intuicji, niz $wiadomej wiedzy. Mimo tego, ze w duzej mierze jest on powigzany
z wiedzg nieu$wiadomiong - taktu pedagogicznego mozna si¢ nauczy¢. Jego roz-
wijanie polega na ksztalceniu przede wszystkim umiejetnosci dostrzegania sytuacji
pedagogicznej — posiadania tzw. wrazliwoéci pedagogicznej — nastepnie zdolnosci
do rozumienia obserwowanej sytuacji, jej znaczenia, by ostatecznie nadac jej odpo-
wiedni sens i zadziata¢ zgodnie z natychmiastowym, pozadanym skutkiem. M. Van
Manen (tamze) podaje, ze aby proces dziatania przebiegal zgodnie z logika taktu
pedagogicznego, potrzebne sg cztery, kompleksowe kompetencje:

1. Troskliwos¢ i rozwaga - umiejetno$¢ $wiadomego spostrzegania danej

sytuacji.

2. Umiejetnos¢ interpretowania mysli, uczué, pragnien z gestow, postaw, wy-

razu twarzy czy jezyka ciala (komunikacja niewerbalna).

3. Wrazliwo$¢ na normy i ograniczenia, ktéra pomaga w wyznaczeniu granic

mozliwosci dziatania w danej sytuaciji.

4. Moralna intuicja, czyli poczucie, co jest odpowiednie w danej sytuacji.

Niestety w przypadku tych niemierzalnych kompetencji istnieje pewne ryzy-
ko wpisane w subiektywizm oceniania, czyli zaledwie wzgledna mozliwos$¢ precy-
zyjnego okreslenia jakosci profesjonalnej pracy. Bezkrytyczne zaufanie do intuicji
i bazowanie na wrazliwos$ci milczacego wymiaru profesjonalnej wiedzy nie zawsze
bywaja pomocne w adekwatnym odpowiadaniu na zlozone lub niejasne sytuacje.
Poniewaz wiedza — tutaj profesjonalna - ma by¢ budowana w oparciu o osobiste
doswiadczenia, wartosci, pragnienia i cele, moga one w pewnym momencie sta¢
sie zrodlem tzw. procedur obronnych (Argyris i Schon, 1974), ktére uzyte w celu
ochrony siebie samych przed zmianami, mogg w efekcie blokowa¢ nie tylko profe-
sjonalne dzialania, ale i samo uczenie si¢. Pomimo tych ,, niebezpieczenstw’, jakie
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niesie koncepcja ,taktu pedagogicznego’, jest ona mniej lub bardziej swiadomie
praktykowana, zwlaszcza w procesie przygotowywania profesjonalistow w zawo-
dach z zakresu ustug spotecznych.

Kolejnych inspiracji w badaniach nad rozwojem profesjonalnym dostarcza
koncepcja Gerta Biesty (Biesta, 2005), ktory mowi o umiejetnosci nabywania tzw.
»praktycznej madrosci” w kontekscie rozwoju, w tym wypadku - nauczyciela. Po-
dobnie jak poprzednicy, podkresla relacyjny charakter tego procesu. G. Biesta edu-
kacje postrzega jako pewng moralng praktyke spoteczng, gdyz zawsze wigze si¢ ona
z wywieraniem wplywu na innych. Relacja w edukacji stanowi dla uczacego cel sam
w sobie, ale jednocze$nie jest srodkiem w realizacji celu wyzszego. Méwiac ina-
czej, edukacja zawiera oba wymiary klasycznej koncepcji rozwoju: techne i praxis.
To oznacza, ze wiaze si¢ zardwno ze zdolno$cig do podejmowania dziatan opartych
na wiedzy instrumentalnej (fechne): umiejetno$¢ wykonywania rzeczy wedtug pew-
nych regul, zwykla zdolno$¢ do zrobienia czego$, jak i — co wazniejsze — wykonania
podjetego dzialania, na podstawie praktycznej madrosci w wykorzystaniu umiejet-
nosci we wlasciwy sposob (praxis). Praktyczna madro$¢, utozsamiana u G. Biesty
(tamze) z phronesis, jest w sensie filozoficznym pewnego rodzaju wiedzg (pozna-
niem) tozsamg ze zrozumieniem tego, co jest autotelicznie dobre. Phronesis oznacza
tu wiedze osadzong w praktyce zycia moralnego jednostki, w odréznieniu od po-
znania czysto teoretycznego. Biesta — podobnie takze Reginald Revans — uwaza,
ze kazde mistrzostwo najpierw angazuje uczenie si¢ poprzez rutynowe wykonywa-
nie (powtarzanie) czynnosci w dluzszym przedziale czasowym (learning by doing),
tak jak w przypadku uczenia si¢ przez dzialanie (action learning), a nastepnie pole-
ga na analizie dokonan, z ktorej dopiero wylania si¢ wiedza prowadzaca w konse-
kwencji do poprawy umiejetnosci i jakosci naszych przyszlych zachowan (Revans,
1980; 1982; 1998).

Moralna wrazliwo$¢ powinna zawsze towarzyszy¢ temu, co robimy i glteboko
kwestionowa¢ nature, intencje i rodzaj reakeji, jakg nam nasze dzialanie sugeruje.
Nie bedzie to mozliwe bez krytycznej refleksji nad wlasnym profesjonalnym dzia-
faniem, do ktdrej jednostce samej trudno doj$¢, zwlaszcza jesli dotyczy ono nie-
$wiadomej wiedzy i stanowi czgs¢ jej samej. Sa to owe tzw. martwe punkty, ktérych
dostrzezenie z osobistego punktu widzenia, z wlasnej perspektywy zdaje si¢ nie-
mozliwe. Stad tez rozwdj zwigzany z wykonywaniem zawodu i uczenie si¢ sa dopie-
ro mozliwe pod wplywem refleksji w spotkaniu z innymi. Jak pokazuja przywotane
wczesniej badania G. Jacobs (2010), jesli chcemy by¢ $wiadomi ukrytych obsza-
réw wiedzy i umiejetno$ci, musimy bada¢ i konfrontowaé w krytycznym dialogu
zaréwno naszg intuicje, naszg wrazliwo$¢ moralng, jak i ich role w naszym zyciu
zawodowym.

Przytoczone trzy koncepcje uczenia si¢ przez praktykowanie: mistrzostwo
R. Senneta, praktyczna madros¢ G. Biesty oraz takt pedagogiczny M. Van Manena,
wychodzg wprawdzie z réznych, opisanych wyzej przestanek uczenia si¢, maja jed-
nak wiele cech wspdlnych. Jedng z nich jest to, ze odnoszg si¢ do profesjonalnego
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przygotowania specjalistow zatrudnionych w sektorze ustug spotecznych: nauczy-
cieli, pracownikéw socjalnych, pedagogéw oraz doradcéw. Co wiecej, wszystkie
te koncepcje laczy tez to, ze méwia o uczeniu si¢ nowych umiejetnosci w relacji
do wtasnej praktyki zawodowe;j.

Uczenie si¢ w krytycznym dialogu

Przykladem uczenia si¢ w relacji z innymi jest koncepcja uczenia si¢ w krytycznym
dialogu autorstwa Paula Freire (Freire, 1970; 1997), ktéra holenderska badaczka G.
Jacobs uznaje za najbardziej wartosciowq z punktu widzenia ksztalcenia przysztych
doradcéw. Dzigki dialogowi, ktory jest u P. Freirea zaréwno fundamentem w kon-
struowaniu wiedzy, jak i metoda edukacji, uczenie sig¢ staje si¢ interakcja spoteczna,
nacechowang wspolpracg migdzy ludzmi. We wspdlpracy tej tworzy sie nowa wie-
dza, powstajgca poprzez dzielenie sie i jednoczesne przenikanie si¢ juz posiadanej
przez nich wiedzy (Lucio-Villegas, 2009). Dialog wyrdznia otwartos¢ i wrazliwo$¢
na innych, i to dzieki niemu nowe i podzielane znaczenia moga si¢ wylonic¢, ale
i dzieki temu wiedza jest konstruowana, a refleksja i uczenie si¢ zachodza. Trzeba
jednak przy tym pamietad, ze relacja ta moze przebiega¢ w atmosferze konfliktu
i roznicy w sile (wladzy) nauczajacego i uczacego si¢ (Bohm, 1996). Stad tez nie-
zwykle istotnymi czynno$ciami narracyjnymi (tzw. dialogicznymi), waznymi réw-
niez z punktu widzenia uczenia si¢ biorgcych w nim o0s6b sg: stuchanie, powstrzy-
manie si¢ od sadow, zadawanie pytan otwartych, szukanie znaczenia w tym, co mo-
wig inni, dawanie przestrzeni innym (nieprzerywanie), dzielenie si¢ przezyciami,
doswiadczeniami, myslami, wyjasnianie wlasnego punktu widzenia i wartosci oraz
wspieranie innych w ich wyjasnieniach, analizowanie - nim pojawi si¢ rozwiazanie.
Co wigcej, wszyscy uczestnicy dialogu powinni dostrzec problem i wspélnie opra-
cowywaé pytania nastawione na krytyczne kwestionowanie podejs¢, zmierzajac
do generowania zyciowo waznych tematéw (Freire, 1970). Znaczenie ma tez ocena
jakosci tego dialogu (Burbules, 1993). Dyskusja nie powinna omija¢ tematéw zwig-
zanych z relacja wladzy, wlaczaniem i marginalizacja gloséw innych. W ten spo-
sob dialog moze przyczyni¢ sie do rozwoju tozsamosci zawodowej, a w przypadku
profesji zwigzanych z sektorem ustug moze dostarczy¢ takze wiedzy metodyczne;j
do pracy z ludzmi.

Przykladu aplikacji krytycznego dialogu jako metody nauczania w instytu-
cji, dostarczajg opisane przez Kary Vloet zajecia ze studentami z Fontys Univer-
sity (Holandia). W trakcie jednego z kurséw przygotowujacych do pisania prac
magisterskich, w grupie praktykéw prowadzono program uczestniczacych badan
w dzialaniu: Research programme of the lectorate: Professional values in critical dia-
logue (Program badawczy w ramach kursu: Wartosci zawodowe w krytycznym dia-
logu). Na zajeciach, ktdre, poprzez refleksyjne uczestnictwo w krytycznym dialo-
gu, rozwijaly tozsamo$¢ zawodowaq przysztych nauczycieli-doradcéw, szczegdlnej
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analizie poddano rozwoj moralny, a konkretnie uczenie si¢ kluczowych dla zawodu
warto$ci. Na potrzeby badan zbudowano model teoretyczny, ktory zakladat, ze pro-
fesjonalne dzialanie obejmuje trzy wymiary: profesjonalne wartosci i osobiste za-
angazowanie, profesjonalng wiedze i rozumienie oraz profesjonalne umiejetnosci
i zdolnosci. Jak wiadomo, wszystkie one sg w stalym zwigzku i wzajemnie na siebie
oddzialujg, a efektem tej wzajemnej gry jest wlasnie 6w profesjonalny rozwdj. Jed-
nym z nadrzednych efektow tego rozwoju jest rozwdj moralny.

Prowadzone w czasie kursu zajecia pokazaly, ze dialogiczny proces uczenia sie
wérod praktykow zachodzit juz podczas ich prowadzenia, kiedy przygladano sig
profesjonalnemu dzialaniu. Proces uczenia si¢ byt jednak niejednoznaczny, zalezny
od kontekstu, i zawieral integracje¢ profesjonalnego ,wiedzenia” (knowing) i dzia-
fania. Takie uczenie si¢ charakteryzowane moze by¢ przez refleksje pojawiajacg sie
na wielu réznych poziomach: indywidualnym, profesjonalnym (zawodowym), or-
ganizacyjnym i spolecznym, przez analize wspierajaca praktykujacych w ich wy-
sitkach radzenia sobie ze zmianami, zachodzacymi zaréwno w obrebie, jak i na ze-
wnatrz danej profesji (Jacobs, 2010). Prowadzone w Fontys University badania po-
kazaly, ze waznymi wymiarami rozwoju zawodowego badanej grupy jest dobrze ro-
zumiana pewno$¢ siebie, wynikajgca z wiedzy zawodowej oraz umiejetnosci bada-
nia swojej praktyki, refleksyjna postawa badawcza, ktéra charakteryzuje okreslona
doza niepewnosci w dzialaniu, a takze nabycie umiejetnosci komunikacyjnych (re-
lacyjnych), wyrazajace si¢ w postawie otwarto$ci na innych. Rozwdj w obrebie tych
wymiaréw odbywal sie poprzez refleksyjne uczenie si¢ podczas spotkan w grupach
studenckich, w dyskusjach poza uczelnig nad obszarami wilasnej praktyki zawodo-
wej lub podczas refleksji pojawiajacej si¢ w wyniku kontaktu z literaturg, czy z in-
nymi istotnymi, z punktu widzenia uczacych sig, tre§ciami, osobami, zdarzeniami.

Badajac uczenie si¢ w dialogu, mozna doj$¢ do wniosku, ze jest ono nie tyl-
ko okazja do nawigzania interakgji, ale i zdobycia nowej wiedzy, podobnie jak ma
to miejsce réwniez w przypadku kontaktu z literaturg, grupa innych studentéw
oraz w refleksyjnym stosunku do wlasnego ,,Ja” (do siebie samego). W odniesie-
niu do zawodéw mieszczacych si¢ w sektorze ustug spotecznych wydaje sie to nie-
zmiernie wazne.

Uczenie si¢ jako stawanie si¢

Interesujacych informacji na temat uczenia si¢ w relacji z samym sobg, okreslonych
tu uczeniem si¢ jako stawaniem si¢, dostarczaja najnowsze badania prowadzone
przez szersza grupe holenderskich badaczy (Voelt i Van Swet, 2010; Voelt, Jacobs
i Veugelers, 2012, w druku) nad tozsamoscig zawodowg w grupie studentéw-prak-
tykow, w trakcie studiéw przygotowujacych do zawodu nauczyciela-doradcy. Zato-
zona w nich koncepcja tozsamosci, definiowata ja jako dynamiczny proces relacyj-
ny w swej naturze, majacy posta¢ zmieniajacego si¢ w czasie konstruktu. Chodzito
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tutaj o tozsamo$¢ narracyjng, ktéra pojawia si¢ pod wplywem reinterpretacji zna-
czacego doswiadczenia, pochodzacego z wlasnej biografii, z edukacji formalnej,
kariery czy praktyki. Przyjeto, ze konstruowanie si¢ tozsamosci jest procesem za-
razem kognitywnym i emocjonalnym, a — co pokazaty badania — réwniez sytuacyj-
nym, gdyz dana osoba zawsze znajduje si¢ w jakim$ kontekscie spoteczno-kulturo-
wym. W mysl tej koncepcji tozsamo$¢ stanowi nie tylko fundament, ale tez jej kon-
struowanie stanowi cel podmiotu dzialajacego (agency), gdyz w rezultacie jest ona
~wieloglosowym tworem” réznorodnych sub-tozsamosci, zintegrowanych w jednej
osobie. Na bazie tych teoretycznych przedzalozen zbudowano model, ktéry postu-
zyl jako konceptualna rama dla prowadzonych badan.

Tym razem relacja, zbudowana na analizie biografii, obejmowata osob¢ wraz
z jej znaczacym dos$wiadczeniem zaréwno na poziomie kognitywnym, jak i emo-
cjonalnym, osadzonym w konkretnym kontekscie spolecznym. W ten sposéb
uwzgledniano, iz sprawg wazng jest, ze tozsamo$¢ zawodowa jako narracja, kon-
struowana w trakcie opowiadanej historii zycia (biografii), nie tylko jest zawsze
osadzona w pewnym spoleczno-kulturowym kontekscie, ale dzieje sig, czy tez sta-
je sie, w szczegdlnym dla jednostki momencie. Badania w zakresie wymiaru ko-
gnitywnego i emocjonalnego zawodowej tozsamosci koncentrowaly sie zwlaszcza
wokol: poziomu motywacji do pracy, koncepcji zadan, koncepcji siebie (dialogicz-
ne ,,Ja’), uczu¢ zwigzanych z wykonywaniem poszczegdlnych zadan, jak réwniez
uczu¢ zywionych w stosunku do siebie.

Analizy materialu empirycznego pokazaly, ze jednostki uczg si¢, w jaki sposéb
zyskiwaé wlasng tozsamos¢ (w roli zawodowej) w stosunku do innych - co zostato
okreslone po prostu mianem poszukiwania siebie. W stawaniu si¢ doradca-profe-
sjonalistg istotne byly w uczeniu sie kompetencje podstawowe zwigzane z zawo-
dem, takie jak np. opieka i odpowiedzialno$¢ za innych (w cze$ci wyrastajace z do-
$wiadczen biograficznych, np. z potrzeb lub brakéw z okresu dziecinstwa). Uczenie
sie dotyczylo takze nabywania umiejetnosci utrzymywania emocjonalnego dystan-
su i pozostawania w rdwnowadze psychicznej — co oznacza réwniez odpowiedni
poziom zaangazowania w swojg prace, zdobywanie szacunku w stosunku do siebie
samego i swojej praktyki, umiejetno$¢ bycia niezaleznym w stosunku do opinii in-
nych (uniezaleznienie si¢ od wartosciowania), poszukiwanie metod rozwigzywania
problemoéw w pracy, umiejetnos¢ skupiania si¢ na nich, samokierowanie itp.

Badania te, wyrazniej niz poprzednie pokazaly, ze rozwdj tozsamosci zawodo-
wej jest nie tylko kognitywnym i emocjonalnym, ale réwniez relacyjnym procesem
(opiera sie na negocjowaniu koncepcji siebie w okreslonym kontekscie) i zacho-
dzi w dialogicznym procesie uczenia si¢. Wiaze si¢ wiec z nabyciem kompetencji
do praktykowania, koniecznoscig uczestnictwa w praktyce, ,zanurzonego’ rozu-
mienia, umiejetnosci narracji, spostrzegania przestrzeni do negocjacji oraz tzw. mi-
kropolitycznych umiejetnoséci. Potwierdzily takze, ze jednym z aspektéw uczenia
sie zawodu jest nabycie odpowiedniej wiedzy i takich umiejetnosci, ktore sg wyma-
gane w danej profesji, czyli ze wazne jest tzw. uczenie sie do zawodu. Jednakze duzo
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bardziej interesujace jest uczenie sig¢, ktére ma miejsce w obrebie wykonywania da-
nego zawodu - zorientowane na codzienng praktyke i rozwigzywanie okreslonych
zadan.

Aby radzi¢ sobie z praktyka zawodowg, pracownicy uczg si¢ nowych tresci.
Odnosi si¢ to zaréwno do intencjonalnego, jak i nieintencjonalnego uczenia sie.
W ten sposdb potrzeba posiadania umiejetnosci odnalezienia si¢ w codziennym
praktykowaniu wiaze si¢ z podstawowym wyzwaniem dla tozsamosci zawodowej,
ukazujgc tym samym, w jaki sposdb swiadomo$¢ i doswiadczenie codziennej prak-
tyki wyznaczane s przez osobiste zaangazowanie si¢ w dang sytuacje. Tozsamo$¢
osoby wplywa na jej praktyke — postrzegang jako proces ciaglej konstrukcji siebie
i uczenia si¢. Proces uczenia si¢ ,w” i ,,do” pelnienia roli zawodowej ma charak-
ter dialogiczny, a rozwdj tozsamosci nastepuje w kontekscie tzw. Ja dialogicznego
(dialogical self).

Tozsamo$¢ zawodowa wedlug koncepcji dialogicznego ,,Ja” Huberta Hermansa
(Hermans, 1993) rozwija si¢ zaréwno na poziomie wewnetrznym: rézne ,,pozycje
Ja” i zmieniajace sie ,Ja” w czasie — przeszlo$¢, terazniejszos¢, przyszlosé — zwigza-
ne ze zmianami w zyciu oraz ogdélnym rozwojem, jak i na poziomie zewnetrznym:
rozwdj tozsamosci w relacji do innych - np. w stosunku do rodzicéw, uczniow, ko-
legéw, ale takze ,,Ja” w relacji do moich koncepcji, mojej grupy zawodowej, mojego
kursu itp. Méwigc inaczej, rozwdj tozsamosci zawodowej przebiega nie tylko wer-
tykalnie, gdyz jest stale konstruowany na nowo, ale i horyzontalnie, gdyz w jego
obrebie moga pojawic si¢ rdzne jego jakosci. Kazdy profesjonalista pozostaje w wie-
lu réznorodnych relacjach interpersonalnych, stad wystepuja u niego réznorodne
rodzaje tozsamo$ci, odmienne pod wzgledem jakosci. Cho¢ usytuowane wymiary
»Ja” zgodne s3 ze znaczeniami nadawanymi przez otoczenie, to relacja ,,Ja’- otocze-
nie jest obustronna, a wplyw jednostki i jej otoczenia wzajemny i wymienny. Jest
to relacja dialektyczna, ktorg jeszcze dobitniej obrazuje kolejna koncepcja uczenia
sie - tym razem w relacjach jednostki do calej struktury spoteczne;j.

Uczenie si¢ w kontekscie makrostruktury spolecznej

Omowie teraz jedna z ciekawszych propozycji uczenia si¢ w relacji do szerszych
procesow zycia spolecznego, prezentowang przez dunskich badaczy z Roskilde
University: Henninga Sallinga Olesena oraz Kirsten Weber. W swoich badaniach
probuja oni odpowiedzie¢ na pytanie, jak rézne jednostki rozwijaja swoja profe-
sjonalng tozsamos¢ na podstawie wlasnego, indywidualnego doswiadczenia i oso-
bistej drogi zyciowej, na tle spolecznego procesu profesjonalizacji wtasnego zawo-
du. Uscislajac, zajmujg sie oni zwigzkiem dialektycznym wystepujacym pomiedzy
wymaganiami danego spoleczenstwa i sposobami odpowiadania na nie przez pod-
mioty uwiklane w psychodynamiczy proces, dziejacy si¢ w obrebie zawodowego
uczenia sie. Charakterystyczna cechg tego uczenia sig jest to, ze codzienna praktyka
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zawodowa przede wszystkim taczy si¢ z powszednia rutyng. Mozna powiedzie¢ na-
wet, ze wrecz z ,2wyuczong rutyng, gdyz codzienne wykonywanie zawodu wediug
pewnych regul jest tym, co jednostki musza na co dzien, w miejscu pracy robi¢. Ten
obecny niemal w kazdej profesji imperatyw praktykowania sprawia, Ze utrzymanie
owej rutyny nie jest jednak tak pasywne, jak mogloby si¢ z pozoru wydawac - jest
to raczej stale, aktywne ,,edytowanie” tresci naszej percepcji i wiedzy, w zgodzie
z mozliwa i przyjeta praktyka spoleczng. Stad tez uczenie si¢ w relacjach makrospo-
tecznych stanowi najszersze rozumienie, czy tez rozciagnigcie opisywanego przeze
mnie profesjonalnego uczenia si¢ w relacjach. Uwzgledniajac jednak perspektywe
dunskich badan, spojrzenie na uczenie si¢ lub nieuczenie si¢ wydaje si¢ istotne
z perspektywy ogolnospotecznej i trudno je poming¢ w mojej analizie.

Zaczne od tego, Ze wazng role w procesie osobowego rozwoju, a takze spotecz-
nego konstytuowania si¢ zawodow, odgrywa system edukacji formalnej. Ksztal-
cenie i przygotowanie akademickie jest rowniez dla uczestniczacych w nim pod-
miotéw wazng przestrzenig rozwoju ich tozsamosci, o czym pisatam juz wczesniej,
przytaczajac holenderskie badania. Spoteczny wymog profesjonalizacji w zawodach
polega przede wszystkim na tym, ze istnieje okreslony zestaw kompetencji, ktore
adepci danej profesji powinni naby¢, oraz zakres posiadanej wiedzy, $cisle przypi-
sanej do danego zawodu. Wystepuje to w wielu profesjach i zawodach zwigzanych
z tzw. sektorem ustug spolecznych. Sg to zwlaszcza te profesje, ktdre odnosza sig
do pracy z ludzmi, a wigc stuzba zdrowia, opieka nad dzie¢mi, praca spoleczna oraz
edukacja. W programach ksztalcenia przysztych profesjonalistow kryja sie pewne
spoteczne oczekiwania i jasno zdefiniowane role zawodowe, ktére po zakonczeniu
przygotowania formalnego majg oni podjaé. Jednostki wchodzac w proces edu-
kacji, zostaja w tym zakresie uswiadamiane i uczg sig, jakie sa oczekiwania zwig-
zane z prawidlowym pelnieniem roli zawodowej. Bardzo czgsto jednak wchodzac
w ten proces, aktywuja swoje uprzednie do$wiadczenia i towarzyszace im emo-
cje, co w efekcie moze zakldca¢ nabywanie i rozwoj kwalifikacji lub w ogéle go
przerwac.

Z jednej strony uprzednie do$wiadczenie moze bowiem wspieraé proces roz-
woju zawodowego, pokrywac si¢ z nim i uzupelnia¢ wiedz¢ wynoszong z ksztalce-
nia formalnego, motywowa¢ do dalszego uczenia sig, czy uczestnictwa w procesie
kwalifikacji. Z drugiej jednak, wiedza w zakresie danej profesji, ktora jednostka juz
posiada, moze by¢ sygnalem dla niej, ze to, czego si¢ dotad nauczyla, jest wystar-
czajgce. Bedzie dziala¢ to demotywujaco w przypadku dalszego rozwoju profesjo-
nalnego i uczenia sie. Podmiotowe doswiadczanie sprzecznosci i wewnetrznego
konfliktu danych tre$ci edukacyjnych moze wiec by¢ postrzegane w kategoriach
progresu lub regresu (Weber, 2010b), w zaleznosci od tego, jak zostanie podmioto-
wo lub kolektywnie zdefiniowane. Nieuczenie si¢, czy niepartycypowanie w danej
sytuacji edukacyjnej (Wenger, 1998), w pewnym sensie stabilizuje wykonawcow za-
wodu jako praktykéw (utrzymuje ich wytworzong zawodowg tozsamos¢), jednak
nie sprawia, ze stajg si¢ profesjonalistami. Prowadzone podczas badan obserwacje
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wskazujg, ze ich percepcja $wiata jest ograniczona, jesli chodzi o dostrzeganie zlo-
zonosci zjawisk, co ujawnia si¢ w kontakcie z nowa wiedza. I mimo, ze ukoncza
oni edukacje formalna, ze beda $wiadomi oczekiwan przypisanych do swojej roli
zawodowej i beda wypelniac jg z sukcesem w miejscu pracy, to jesli nie podejma
wyzwania uczenia sie, trudu godzenia sprzeczno$ci pod wplywem nowych tresci -
zignorujg towarzyszacg temu ambiwalencje.

Warto wigc mie¢ na uwadze, Ze nie zawsze, gdy pojawia sie sytuacja, w ktorej
wydaje sig, iz zawodowe czy zyciowe doswiadczenie moze stac si¢ okazja do zwiek-
szenia kompetencji zawodowej, jest ona taka rzeczywiscie. Zasadno$¢ i sens pro-
cesu podnoszenia kwalifikacji podwaza to, ze czesto nie oferuje on nic wiecej poza
wiedzg instrumentalng. Z punktu widzenia agend projektujacych ramy kwalifikacji
zawodowych i ukfadajgcych programy ksztalcenia profesjonalistow wskazuje to nie
tylko na potrzebe uczenia czy tez rozwijania umiejetnosci refleksji na kursach przy-
gotowujacych do zawodu, ale takze potrzebe rozwazania czy tez uwzgledniania
innych wymiaréw sytuacji edukacyjnej, takich jak usytuowanie, spostrzegany ho-
ryzont i spoleczna sytuacja jednostki wchodzacej w proces zdobywania kwalifika-
cji. Warunkami wstepnymi procesu nabywania kwalifikacji sg bowiem uprzednie
doswiadczenia podmiotu, ktére sg dostepne dopiero wtedy, kiedy zostaja poddane
probie w sytuacji spolecznej. Gdy jednostka nie zgadza si¢ z definicja danej roli za-
wodowej, a z jakich$ przyczyn chce ja nadal petni¢, moze wytworzy¢ w sobie pewna
strategie instrumentalng, ktéra bedzie odpowiada¢ w jakims stopniu na spolecz-
ne oczekiwania, a jednocze$nie bedzie zgodna z wlasng koncepcja roli zawodowej
i bedzie miesci¢ si¢ nadal w okreslonym kanonie praktyki zawodowe;.

Prowadzone badania (Weber, 2010b; Hjort, 2000) nad pedagogami pokazuja,
jak wazne jest odpowiednie nadanie sensu i interpretacja sytuacji przez podmioty
znajdujace sie¢ w okolicznosciach wymagajacych od nich uczenia si¢ i domagajacych
sie zmiany. Jednocze$nie wnioski z badan wskazuja na niskag motywacje do uczenia
sie badanych wowczas gdy postrzegali swoja profesje jako zajecie tymczasowe. Tak
byto takze wtedy, gdy wykazywali przekonanie, ze przekazywana podczas kursu
wiedza jest ograniczona, jesli chodzi o mozliwosci zastosowania jej w praktyce, i nie
oczekiwali, aby edukacja formalna - cho¢ wysoko przez nich oceniania - mogta
dostarczy¢ konkretnych narzedzi do pracy. W badanej grupie brak bylto przykfa-
dow, czy nawet prob owego harmonizowania niezgodnosci wiedzy z miejscem pra-
cy i edukacja formalna, co $wiadczy oczywiscie o bardzo ograniczonym i zawezo-
nym uczeniu si¢ zawodu przez badanych.

Z drugiej strony pokazalo to takze, ze edukacja niedostatecznie przygotowu-
je do zawodu, poniewaz nie jest w stanie uchwyci¢ zadan, jakie wysuwa praktyka
danego zawodu i potrzeba wlaczania przekazywanej wiedzy w proces jednostko-
wego doswiadczenia. Sama za$ motywacja studentéw zaréwno do pracy w sekto-
rze spolecznych ustug, jak i do identyfikacji z zawodem, w procesie uczenia si¢ jest
empirycznie zrdznicowana i podmiotowo zlozona. Spoleczne pochodzenie, rézni-
ce kulturowe lub regionalne, réznice genderowe i generacyjne, ktore sktadajg sie
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na habitus, nie determinuja, ale mocno komplikujg uczenie si¢ w danej sytuacji i jej
edukacyjny potencjal. Natomiast empiryczne analizy aspektu emocjonalnego, ta-
kie jak prezentowany przez studentéw entuzjazm i krytyka, sa tylko powierzchnia,
ukazujacg ztozonos¢ procesu podmiotowego doswiadczania, skutkujacego wycofa-
niem si¢ z zaangazowania w profesjonalny trening i w efekcie nieuczenie sie.

Jesli profesjonalizacje postrzega si¢ jako pewien proces zalezny réwniez
od transformacji zachodzacych na rynku pracy i w obrebie zawodoéw, to interesu-
jace wydaje sie w kontekscie uczenia si¢ badanie, jak pod wplywem zmian i rosng-
cych oczekiwan spotecznych wzgledem jednostki bedzie ona mediowaé pomiedzy
subiektywnymi do$wiadczeniami, nastawieniami oraz antycypowanymi rezultata-
mi czy wyobrazeniami, a nawet marzeniami, dotyczacymi zawodowej przysztosci,
a pojawiajacym sie w jej otoczeniu spolecznym naciskiem. Jak bedzie sobie z tym
radzi¢ - czy poprzez uczenie si¢ nowych kompetencji, czy raczej poprzez wzmac-
nianie tradycyjnej tozsamosci zawodowej.

Préoba uchwycenia dynamiki funkcjonowania systemu edukacyjnego w rozwa-
zaniach nad uczeniem si¢ zawodu pokazuje, ze ksztaltowanie tozsamosci profesjo-
nalnej jest bardziej zlozone niz to, co dzieje sie¢ w edukacji formalnej lub w miejscu
pracy. Sa tu prowadzone wewnetrzne gry pomiedzy edukacjg formalng i praktyka
a indywidualnymi doswiadczeniami jednostek, sktadajace si¢ na ich historie zy-
cia. Jest tu balansowanie miedzy uznawaniem rzeczywistosci i defensywna w sto-
sunku do niej calozyciowa edukacja i codziennym aktywnym funkcjonowaniem
zwanym $wiadomoscig codziennosci (Leithauser, 2012), roli podmiotu i Zyciowego
doswiadczenia w tym procesie, lub — ujmujac to inaczej - balansowanie pomiedzy
progresem a regresem.

Uczenie si¢ z historii Zycia

Celowo wyodrebniam przy takim zestawieniu teoretycznym perspektywe uczenia
sie — stanowigca w mojej analizie uczenie si¢ w relacji do wlasnej biografii. Mimo,
iz kategoria ta (historia zycia) jest szersza niz tradycyjnie pojmowana biografia —
co postaram si¢ ponizej wykaza¢ - to podobnie jak uczenie si¢ biograficzne zawiera
wymieniony przeze mnie wczesniej wymiar ,,makro” w badaniu szerszych proce-
séw uczenia sie. Przytaczam jg réwniez dlatego, ze wspomniani dunscy badacze,
podobnie wykorzystuja te perspektywe w swoich analizach badawczych.
Koncentracja na podmiocie i jego relacji ze swiatem spotecznym w ich bada-
niach sprawia, ze akcent w zainteresowaniach naukowych pada na ogdlnie pojeta
histori¢ zycia jednostki, ktéra stanowi tutaj gtéwny punkt odniesienia do rozumie-
nia podmiotowego aspektu procesu uczenia si¢. Chociaz, jak wspomniatam, w swo-
ich analizach badacze z Danii mocno akcentujg biografie, uzywajac jej jako sposo-
bu interpretacji, to nie czynig tego standardowo. Odnoszac si¢ do doswiadczanego
subiektywnie zycia jako pewnej catosci, postuguja si¢ raczej pojeciem historii Zycia
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niz biografig, ktdra nie tyle dostarcza informacji o mikrospolecznych relacjach, ile
jest raczej forma ekspresji podmiotu, jednym z jego sposobéw wyrazenia sie. Nie
postrzegaja wiec narracyjnego konstruowania si¢ podmiotu jako jego jedynego wy-
jasnienia w takim stopniu, w jakim dzialo sie to w przypadku koncepcji ,,uczenia
przez stawanie si¢”, przez relacje z samym sobg. Zakladajg, ze powstajgca refleksja
i do$wiadczenie sg zawsze zanurzone w dynamice podmiotowego zaangazowania
w sytuacje praktyczng, ktora jest w tym samym stopniu formowana przez jednost-
kowa historie zycia, co przez kulture. To w historii Zycia reintegruje sie aspekt spo-
tecznej partycypacji i redefiniuje konstruktywny, podmiotowy wysitek, wktadany
w interpretacje codziennego doswiadczenia w naturalnym biegu zycia (w kontek-
$cie wlasnej historii), oraz w bardziej obszernym kontekscie kolektywnego do-
$wiadczania kultury. Wszystkie te konteksty stajg si¢ istotnymi wymiarami dla ro-
zumienia procesu doswiadczania i uczenia sie, ktore, cho¢ zawsze jest subiektywnie
okreslone, to jednak historycznie usytuowane (Salling Olesen, 2007).

Doswiadczenie jest warunkiem indywidualnego uczenia si¢ w dialektycznym
procesie bycia w §wiecie, dlatego dunscy badacze sugeruja, aby aplikowac te rela-
cje w proces doswiadczania zawodowego. Pracujg gléwnie nad interpretacjami tek-
stow, zawierajacych opisy roznorodnych dziatan jednostek i staraja si¢ zrozumie
dynamike budowania podmiotowego doswiadczenia w kontekscie spotecznym,
gdyz zgodnie z Wittgensteinowska koncepcja gier jezykowych wiedze profesjonalng
widzg jako kolektywnie wyprodukowane spoleczne znaczenia, negocjowane i moz-
liwe do zmiany oraz zakorzenione w spolecznej praktyce. Mniejszy nacisk ktada
na proces tworzenia wiedzy w relacjach, gdyz uwazaja, ze wiedza, na ktdrej opiera
sie profesja, jest pewng gra jezykows, w ktorej w duzym stopniu stabilno$¢ znaczen
zostala wczedniej ustalona.

Jednostkowe doswiadczenia, pochodzace z profesjonalnej praktyki i/lub
z uprzedniej historii zycia ani nie s3 w niej komunikowane, ani nie pokrywaja si¢
z dominujacy gra jezykowsy, ale manifestujg si¢ w jezyku podmiotéw. Sam sposéb
uzycia jezyka pozwala jednostce mediowaé pomiedzy indywidualnym doswiadcze-
niem sensualnym a znaczeniami ustanowionymi przez uczestnictwo w jezykowych
grach kulturowych, praktycznie zanurzonych w spolecznej interakcji. Stad tez in-
terpretacja sposobu uzycia jezyka jest kluczem do rozumienia, linig graniczng dy-
namiki mozliwego nadawania znaczenia w codziennym Zyciu, pewnego profesjo-
nalnego dyskursu i pewnej praktyki zawodowe;j.

Alternatywa nieprzezytego Zycia, zablokowana w ciagu przechodzenia przez
kolejne etapy zyciowe, teraz moze sta¢ si¢ rezerwuarem wiedzy dla uczenia sie, ida-
cego w parze z profesjonalng odpowiedzialnoscig w formowaniu i realizowaniu no-
wych idei i celéw w zyciu zawodowym. I wlasnie ta podstawowa idea, wiedza o re-
lacji pomigdzy uzyciem jezyka i Zyciowym doswiadczeniem, moze by¢ rozwijana
w badaniach nad uczeniem si¢ dorostych w ogole.

W tradycyjnym, socjologicznym ujeciu tozsamosci zawodowej posiadanie przez
jednostki jednorodnej i potwierdzonej wiedzy podstawowej o funkeji uzytecznej
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jest wstepnie zakltadane. Podmiotowa kondycja profesjonalizacji natomiast jest za-
zwyczaj definiowana jako kwestia etyczna okreslonych specjalistow, gdyz pewna
grupa ludzi, ktdra identyfikuje sie z tymi podstawami wiedzy, posiada kompeten-
cje na podobnie wysokim poziomie i bierze odpowiedzialnos¢ za wlasng praktyke
i praktyke tych, ktdrym przyznaje certyfikat. Tym, co odrdznia dunskie podejscie
od pozostatych, jest przyjecie za cel rozwoj takiej koncepcji zawodowej tozsamosci,
ktora jest wrazliwa na wyniki empirycznej analizy podmiotowego procesu rozwoju
zawodowego w tej grupie jednostek, zamiast normatywnej koncepcji profesjonalne;j
etyki w obrebie wielu zawoddow, w tym zawoddéw sektora ustug spotecznych.

Uczenie sie¢ jako proces dialektyczny

Prezentowana przeze mnie jako ostatnia holistyczna perspektywa uczenia si¢ w re-
lacjach zaklada, ze uczenie odbywa si¢ zawsze na zasadzie pewnej relacji dialek-
tycznej miedzy jednostka a jej otoczeniem spotecznym. Ze wszystkich dotad opi-
sanych koncepcji uczenia si¢ w relacji wydaje si¢ ona najbardziej skomplikowana,
poniewaz zawiera w sobie wiele innych rodzajow uczenia sie¢ (uczenie si¢ w sto-
sunku do samego siebie, uczenie si¢ w stosunku do wlasnej praktyki oraz uczenie
sie w stosunku do struktury spolecznej). Z ta wielowymiarowoscig relacji wigze sie
pewna trudno$¢ w jej uporzadkowaniu i opisie, jednoczesnie jednak - jako najbar-
dziej ztozona i pojemna koncepcja — wydaje si¢ tez najbardziej interesujgca. Per-
spektywa ta charakteryzuje sie bardzo spéjnym sposobem ukazywania wzajemnych
powiazan i relacji uczenia si¢ (opartym na mechanizmie psychodynamicznym)
w wymiarze: jednostka — spoleczenstwo (osadzonej w teorii krytycznej), rozumia-
nej jako wglad w siebie (psychoanaliza) w sytuacji praktycznej interakeji, podczas
ktdrej zachodzi konfrontacja i weryfikacja wiedzy pochodzacej z uprzednich do-
$wiadczen, np. podczas nabywania kompetencji w miejscu pracy, w okreslonej kul-
turze miejsca, zawodu itp.

Aby opisa¢ te koncepcje, musze¢ zacza¢ od zalozenia, ze profesjonalisci
s3 na ogot swiadomi ograniczen swojej specjalistycznej wiedzy i kompetencji, a ich
wrazliwos¢ jest wspierana przez bardziej lub mniej akcentowang ide¢ misji zawo-
du, tzn. przez podtrzymywanie w nich przekonania o ich zdolnosci do wykonania
racjonalnej i uzytecznej pracy. Jednak zadania i doswiadczenia codziennego zycia,
wraz z ich, czasem zawilym dla praktykujacego, znaczeniem, nie zawsze moga by¢
podzielane w obowiazujacym dyskursie wiedzy. W zawodowym monopolu wiedzy
na polu pracy wlasny dyskurs stuzy wowczas jako obrona, polegajaca na definiowa-
niu obserwowanych probleméw w taki sposob, aby mogly by¢ zrozumiane i roz-
wigzane. Z jednej strony ten element obrony pomaga profesjonalistom stabilizo-
wac ich poczucie posiadania pewnej praktyki, nawet wowczas gdy czasami odbywa
sie on w warunkach, ktore sg sprzeczne i krzywdzace dla nich samych. Z drugiej
za$ wskazuje, ze profesjonalisci starajg sie dostosowa¢ do wymagan i uczy¢ sie,
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wyrazajac w ten sposob che¢ podjecia wyzwania, wzigcia odpowiedzialnosci za
okreslone zadanie. Ten psychodynamiczny proces — naprzemiennej obrony i iden-
tyfikacji - moze mie¢ swoje zrodto w przezywanych konfliktach, dotyczacych za-
wodowych idei i wyzwan, ale réwniez moze wiazac si¢ z poprzednim doswiadcze-
niem zyciowym.

Przedmiotem badawczych zainteresowan dla dwdjki Dunczykdow sg wlasnie
zakldcenia wystepujace pomiedzy kognitywnym i emocjonalnym aspektem indy-
widualnego doswiadczenia, budowanego w trakcie Zycia spolecznego, i bedace -
ich zdaniem - zrédlami calozyciowego, profesjonalnego uczenia sie. Wychodzg oni
z przekonania, Ze nasza percepcja jest w duzej mierze formowana przez poprzednie
doswiadczenia, sktadajace si¢ z kombinacji ich emocjonalnych i kognitywnych wy-
miar6w, ktore stanowig warunki wstepne do odbierania obecnej sytuacji. Z kolei
wszystkie znaczenia nadawane przez do$wiadczajacy podmiot, emocje towarzysza-
ce obecnej sytuacji, jak rowniez postrzeganie siebie i samej sytuacji, dzieki $wiado-
mosci podmiotu, zawsze zanurzone s3 w praktycznej interakcji.

Psychoanalityczne interpretacje pomagaja im zrozumie¢ indywidualng reakcje
i sSwiadomos$¢ podmiotu, ostatecznie jednak w tych badaniach chodzi o znalezienie
wspolnej plaszczyzny w spotecznej i kulturowej rzeczywistosci. Analizy uczenia si¢
w obrebie profesji dobrze realizujg ten cel, poniewaz, jak uwazaja wspomniani ba-
dacze (Salling Olesen, Weber, 2001), podmiotowe zaangazowanie w wykonywanie
pracy nie jest w swej naturze indywidualne, ale spoteczne. Przyjmuja oni, ze kultura
istnieje w spolecznie wyrazonych znaczeniach i symbolach, ktore s niejako doda-
wane do wytwarzanych artefaktow, a nastgpnie stabilizowane w spolecznych insty-
tucjach. Jednakze kulturowe znaczenia, ktére w duzej mierze zmieniane sg przez
nie$wiadome modyfikacje, moga by¢ reprodukowane tylko wtedy, kiedy sa wyko-
rzystywane przez podmioty. Dazac zatem do uteoretycznienia procesu uczenia si¢
w jego spolecznym kontekscie, wykorzystuja koncepcje podmiotu (subjectivity)
osadzonego w pewnej spolecznej strukturze, interpretowanej z perspektywy teorii
krytycznej Theodora Adorno, a rozwijanej przez Oskara Negeta i Alexandra Kluge
(Negt i Kluge, 1993).

Podmiotowo$¢ nie oznacza dla nich badania jednostek jako takich, ani tez nie
skupiajg sie oni na odkrywaniu codziennosci badanych, w ich jednostkowym bie-
gu zycia. Interesuje ich raczej okreslony moment, perspektywa indywiduum w per-
spektywie calego spoleczenstwa, gdyz podzielaja przekonanie, ze proces profesjo-
nalizacji zachodzi w obu kierunkach, zaréwno spolecznym, jak i jednostkowym,
jest dynamicznym procesem dialektycznym.

Podejscie takie probuje wyjs¢ poza wspolczesne teorie uczenia sig, wedtug kto-
rych uczenie si¢ widziane jest albo jako uczestnictwo w praktyce, albo jako uczenie
sie poprzez konstruowanie nowej wiedzy. Mimo iz rozwoj tych idei stwarza mozli-
wos¢, niejako otwiera na teoretyzowanie w obszarze uczenia si¢ zawodu, to jednak
wedlug dunskich badaczy nadal w tendencjach tych obecna jest reprodukcja starej
dychotomii: partycypacja staje si¢ w mniejszym lub wigkszym stopniu adaptacja,
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a proces konstrukcji zaweza si¢ do aktéw poznania (kognitywizmu). Stad tez ucze-
nie si¢ traktowane jest przez nich dialektycznie jako ogoélny wglad w siebie i na-
bywanie tzw. kompetencji samoregulacji - podmiotowej zdolnosci do budowania
realistycznej i skutecznej relacji w stosunku do $wiata rzeczywistego.

Stworzony przez nich jeden z modeli teoretycznych (Salling Olesen, 2007) su-
geruje, ze jednostkowe doswiadczenie, zawierajgce codzienne uczenie si¢ i reakcje
obronne, moze by¢ interpretowane jako wynik mediacji pomig¢dzy trzema niezalez-
nymi dynamikami: spolecznym kontekstem struktury pracy, podstawami wiedzy
zawodowej oraz jednostkowymi i kolektywnymi podmiotowosciami, wytwarzany-
mi w danym zawodzie.

W teoretycznych i empirycznych interpretacjach inspirujg si¢ zaréwno psy-
choanalizg, jak i teorig Karola Marksa. PodejScie psychoanalityczne dostarcza
indywidualnego, psychologicznego wyjasnienia podmiotowosci, a zaczerpnigta
z K. Marksa idea spotecznego podzialu pracy pomaga konceptualizowa¢ pojecie za-
wodu z punktu widzenia modernizmu - by w analizach uja¢ wymiar makrostruk-
tury spolecznej. Prowadzone przez nich badania nad sytuacja pedagogéw w proce-
sie ksztalcenia akademickiego (Weber, 2010b, Hjort, 2000) — o ktorych pisatam juz
wczesniej — pokazaly, jak pozytywne emocje, pojawiajace si¢ w wyniku uprzednich
doswiadczen zwigzanych z nauczaniem lub wychowaniem podopiecznych, ktore
zakonczyly sie z sukcesem, moga blokowa¢, dalsze profesjonalne uczenie si¢. Zde-
finiowanie siebie, jako osoby kompetentnej w zakresie wychowania i nauczania,
moze sprawia¢, ze jednostka zaniecha otwarcia si¢ na nowa wiedze, postrzegajac jg
jako bezuzyteczna dla siebie. Istotnym warunkiem uczenia si¢ dorostych jest poja-
wienie si¢ wewnetrznie odczuwanej sprzecznosci i napiecia pomiedzy oczekiwania-
mi spoleczenstwa a indywidualng wiedza i nastawieniem jednostki.

Podsumowujac, wyniki badan dunskich uczonych dostarczajg istotnych analiz
dotyczacych uczenia sig, pokazujac ztozonos¢ problemu stawania si¢ profesjonali-
sta wskazujac tym samym na potrzebe uwzgledniania, pomijanych bardzo czesto
w procesie edukacji zawodowej takich sfer jak: emocje, doswiadczenia biograficz-
ne oraz kontekst sytuacyjny i zyciowy jednostek w procesie uczenia sie. Ukazuja
wzajemng gre pomiedzy czynnikiem spoleczno - kulturowym i indywidualnym
(emocjonalnym).

Inne badania® (Weber, 2010a) wsréd pedagogéw spolecznych pokazuja role
i znaczenie negatywnych emocji w uczeniu si¢, pojawiajacych si¢ w wyniku do-
$wiadczania réznic statusu spotecznego w grupie uczacych si¢. Negatywne reakcje
na spoleczne problemy innych uczestnikow kursu po czesci wigzaly sie z potrze-
ba uznania ich za profesjonalistow, a po czesci byly reakcja na paradoksalng sy-
tuacje dorostych w systemie edukacji formalnej (infantylizacja i instrumentaliza-
cja). Kontekst spoteczny, czyli status uczacych si¢ dorostych - uczestnikami kursu

% Badania te zostaly oméwione przez prof. H. Sallinga Olesena z Uniwersytetu w Roskilde (Dania),
w ramach jednego z cyklu seminariéw naukowych: ,,Drogi Edukacji’;, organizowanych przez dokto-
rantéw na Wydziale Nauk Pedagogicznych DSW we Wroctawiu.
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pedagogicznego byly osoby marginalizowane i wykluczane w edukacji tradycyjnej
- oraz zewnetrzne regulacje administracyjne w zawodzie pedagoga, wiazace sig
z przymusem posiadania kwalifikacji formalnych, przejawial si¢ w konflikcie moty-
wacyjnym (objawiajacym sie napigciem i agresja) dotyczacym uczestnictwa w kwa-
lifikujgcych kursach pedagogicznych.

Zakonczenie

Bez wzgledu na to, czy skupiamy si¢ na profesjonalistach (i ich tozsamosci), czy
na ich procesie uczenia sig, zawsze badamy tez spoleczny charakter wiedzy i warun-
ki jej tworzenia oraz przyswajania, poniewaz uczacy sie profesjonalisci w tym ro-
zumieniu s3 jednostkami, ktore ,ucielesniajg” t¢ dynamike (Salling Olesen, 2005).
Rozszerzajac w ten sposob zakres rozumienia procesu profesjonalizacji, nadal skla-
dajacy sie z kolektywnego doswiadczenia i praktyki, uczacy si¢ pracownicy mogg
sta¢ si¢ kluczowi dla poprawy jakosci pewnych sektoréow (np. edukacji, zdrowia,
opieki, poradnictwa), przyczyni¢ sie do demokratyzacji wiedzy oraz do réwnego
sprawowania kontroli w spoleczenstwie. Oméwione przyktady badan oraz koncep-
cje teoretyczne widza uczenie sie w relacjach jako ,uczenie przez do$wiadczanie”
W pewien sposéb to wlasnie uczenie si¢ z doswiadczenia moze uwydatnia¢ nasze
wczesniejsze wyksztalcenie. Jednakze czg$ciej to uczenie sie wymaga reorientacji
i korekty posiadanej wiedzy i pierwotnie uzyskanego sposobu rozumienia $wiata.
Kazdy profesjonalista moze uczy¢ si¢ podczas swojej zawodowej praktyki i w ten
sposob zwigkszacé swoja indywidualng zdolno$¢ do prowadzenia pracy zawodowej,
podobnie jak i - co bardziej prawdopodobne - zyska¢ ogolny wglad w swoje zy-
cie. Analogicznie, wiedza z wcze$niejszych doswiadczen bedzie zawsze wplywaé
na uczenie si¢ zawodu w instytucji edukacyjne;j.

Ksztalcenie formalne i praktyka sa subiektywnie waznymi polami doswiadcze-
nia. Identyfikacja profesjonalistéw z pewng dobrze zdefiniowang akademicka wie-
dza oraz z do$wiadczeniem praktycznym pokazuje, jak spolecznie konstruowany
dyskurs profesjonalizmu moze konstytuowa¢ podmioty i ich uczenie si¢ w miejscu
pracy. W rezultacie tozsamo$¢ zawodowa jest podmiotowym wysitkiem calozy-
ciowego uczenia si¢ i identyfikacji, dzigki ktorym jednostki wraz ze swg historig
staja sie zdolne do wypelnienia wlasciwie juz istniejacych zadan, aby przez pew-
ne rozszerzenie lub zmiane tej istniejacej wiedzy stworzy¢ wlasna praktyke i toz-
samo$¢ zawodowg (Salling Olesen, 2001). Z tej perspektywy tozsamos¢ zawodowa
jest zaréwno kombinacja wysitku wkladanego w proces uczenia si¢ (stawania sie
profesjonalistg), jak i jest uosobieniem wewnetrznej walki i napiecia, jakie pojawia
sie ze wzgledu na wymagania wynikajace z realizacji zadan zawodowych, zintegro-
wanych we wlasne doswiadczenie zyciowe. W tym procesie na styku z nieumiejet-
noscig i niemozno$cig wykonania danego zadania oraz w sytuacji przymusu ra-
dzenia sobie z watpliwosciami w niekoniczacej si¢ obronie wlasnej podmiotowosci
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i procesie uczenia si¢ nigdy nie ma przesadzonego z goéry wyniku. I w istocie taka
jest logika naszego bycia w §wiecie — zawsze usytuowani w pewnym spolfeczno-kul-
turowym kontekscie, ktéremu my - jako jednostki dziatajgce — chcemy nadawac
wlasny, podmiotowy sens. W ten sposéb uczenie sie, podobnie jak nasza tozsa-
mo$¢, wyznacza nam horyzonty naszego bycia w $wiecie.

Uczenie si¢ zawodu odbywa sie zawsze w relacji spotecznej, w relacji do otocze-
nia i jego oczekiwan, potrzeb jednostki na kompetentne odpowiadanie na te ocze-
kiwania, tez w relacji do makrostruktur spotecznych, kiedy dominujacy dyskurs
w obrebie danej profesji jednostka powiela badz zmienia. Stagd w badaniach uczenia
sie zawodu trzeba wyjs¢ poza kontekst edukacji formalnej, czy miejsca pracy i przy-
gladac¢ sie¢ calosci dynamiki relacji cztowiek-spoteczenstwo.

Z drugiej strony bez uwzglednienia tego, co dzieje si¢ w samym miejscu pracy,
czy w spoleczenstwie jako takim, zrozumienie tozsamosci zawodowej z punktu wi-
dzenia samej jednostki wydaje sie niemozliwe. Stawanie sie profesjonalistg jest pro-
cesem, w ktérym uczenie sie roli zawodowej w spoleczno-kulturowym otoczeniu,
podobnie jak konstruowanie profesjonalnej tozsamosci, zachodzi w interakcjach
z innymi. Owo ,,stawanie si¢” jest rozumiane jako nieustanne rekonstruowanie pod
wplywem nowych informacji swojej tozsamosci zawodowej i wiedzy profesjonal-
nej, skonstruowanej na bazie uprzednich doswiadczen. To, co dzieje si¢ w zyciu da-
nej jednostki i w dyskursie na temat profesjonalizmu, jest w ciagu lat ksztaltowane
przez ekonomie, kulture czy zmiany administracyjne.

Zachodzace obecnie procesy profesjonalizacji np. w sektorze ustug spotecznych
zmierzajg do zmian w kierunku coraz wigkszego zaposredniczenia relacji, wpro-
wadzaja liczne procedury i limitujg dostep do ich wykonywania, co z jednej strony
moze poméc w podniesieniu standardu i jakodci $wiadczenia ustug, ale z drugiej,
wprowadzajac tzw. kulture audytu, zmierzaja w kierunku projektowania ich wediug
racjonalnosci technicznej. Wiaze si¢ to z potrzeba legitymizacji posiadania kompe-
tencji wykonywania tych zawodow, ktorych specyfika oparta jest na relacjach mie-
dzyludzkich. Profesjonalistami jednak nie sg i nie staja sie dzi$ ci, ktorzy posiadajg
wiedze techniczng, a coraz czgsciej okazuje sie, ze w pracy, zwlaszcza tej o charakte-
rze stuzby innym ludziom (jak medycyna, edukacja, poradnictwo czy praca socjal-
na), potrzebne sg tzw. kompetencje migkkie, spoteczne, zwigzane z opieka, empatia,
umiejetno$ciami komunikacyjnymi, lub tzw. takt pedagogiczny, praktyczna ma-
dros¢, czy umiejetno$¢ nawigzywania relacji z innymi. Stad tez dynamika przemian
w zakresie profesjonalizmu powinna dziala¢ w drugg strone, co moze oznacza¢,
ze ekspertyzacja niektérych zawodow powinna ulec zmianie i spotecznemu przede-
finiowaniu, cho¢by pod wzgledem wymaganych kompetencji.
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