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The article contains an overview of studies and concepts of adult education in Germany from the
1960s, when andragogy was formed as a discipline of science at universities, to the present. Of par-
ticular importance for the development of research on education in Germany, were four large-scale
empirical team studies, commonly known as: Gottingen Study (1966), Oldenburg Study (1971-1973),
Hanover College (1975), and Heidelberg Study (1979-1981), which were more closely characterised
in the article from the methodological and theoretical perspective. In Germany in the 1980s, there
was a clear turn in the methodology of andragogy research towards a paradigm of quantitative
studies. The turn allowed to include and give a specific trait to concepts of life environment, every-
day knowledge, patterns of interaction and biographicity. In the 1990s, in the German andragogy
disappeared a tendency for the dominance of a selected research paradigm; a methodological con-
cept of criss-crossing perspectives was developed, which implies the development of specific re-
search methods, adequate for the subject of studies. Further in the text were presented concepts of
adult learning emerging in the next decades. They were: key qualifications, exemplary, expansive,
situational, self-organised, and directed learning as well as theories of emotional lifelong adult learn-
ing. The summary indicated characteristic features of research and theory of adult education in
Germany.
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Kierunki badart andragogicznych w Niemczech inspiruje wspéiczeénie
~Memorandum na temat badarh w dziedzinie edukacji dorostych i dalszej”,
przygotowane na zlecenie Komisji Edukacji Dorostych Niemieckiego Towa-
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rzystwa Nauk o Wychowaniu (DGfE)!, opracowane przez wiodacych
w niemieckim §rodowisku andragogéw?. Wyrdznia sie¢ w nim pie¢ obszarow
badawczych wraz z zagadnieniami o szczegdlnej wadze dla obecnej sytuacji
niemieckiej edukacji dorostych. Na pierwszym miejscu znalaz! sie, interesu-
jacy nas, a zawarty w tytule tekstu, obszar wraz ze szczegétowymi proble-
mami.

1. Uczenie sie dorostych: indywidualne uczenie si¢ i strategie biogra-
ficzne, uczenie si¢ w réznych sytuacjach interakcji i transformacji, uczenie
sie w kontekscie sSrodowisk spotecznych i probleméw spotecznych, uczenie
sie w wirtualnym $rodowisku, uczenie si¢ w zorganizowanym i instytucjo-
nalnym kontekscie.

Na kolejnych miejscach znalazly sie takie priorytety badawcze, jak:

2. Struktury wiedzy i potrzeby w zakresie kompetencji: klasyfikacja
wiedzy, rozwdj kompetencji, tematy i programy edukacji dorostych.

3. Profesjonalne dzialanie: nauczanie, konstruowanie i wykorzystanie
mediéw, planowanie i doradztwo oSwiatowe, zarzadzanie oSwiata, ksztal-
cenie i doksztalcanie.

4. Instytucjonalizacja: instytucjonalizacja jako proces wymiany, oferty
i oferenci, $wiadczenia i ustugi, organizacja i zarzadzanie, sie¢, konkurencja
i dynamika kierowania.

5. System i polityka: stosunek miedzy edukacja dorostych a spoteczen-
stwem, rynek i publiczna odpowiedzialnos¢, polityka i doradztwo politycz-
ne, zabezpieczenie finanséw, dostep i prawo do edukacji dalszej.

Wskazane w ,Memorandum” obszary, w ktérych nastepuje alokacja ba-
dan, sg jak wida¢ wyodrebnionymi dziedzinami praktyki edukacji doro-
stych, co §wiadczy o praktycznym ukierunkowaniu niemieckiej andragogiki.

Prezentowane zagadnienie jest elementem szerszego projektu ba-
dawczego na temat przemian niemieckiej andragogiki, jaki realizowalam
w ostatnich latach. Analiza objelam okres blisko 200 lat rozwoju tej dyscy-
pliny, wyrdzniajac w niej nastepujace ery:

1. Orientacji scjentystycznej (do roku 1919),

2. Orientacji hermeneutycznej (1919-1933),

3. Okres narodowego socjalizmu (1933-1945),

4. Orientacji hermeneutycznej (1945-1960),

5. Orientacji empirycznej (1960-1970),

6. Orientacji krytycznej (1970-2000),

7. Pluralizm strategii badawczych (wspoélczesnie).

1 Organizacja bliZniacza wobec Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego.
2 R. Arnold i in. (Hrsg.), Forschungsmemorandum fiir die Erwachsenenbildung- und Weiterbil-
dung, Frankfurt a.M. 2000.
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W tym miejscu analizie poddam trzy ostatnie okresy rozwoju niemiec-
kiej andragogiki, poczawszy od lat 60., kiedy pojawily sie wlasciwe badania
andragogiczne, stawiajac sobie za cel wskazanie tendencji, kierunkéw i pa-
radygmatéw w badaniach i koncepcjach uczenia sie dorostych.

Badania nad uczeniem sie
i ich teoretyczno-metodologiczne podstawy

Szczegodlne znaczenie dla rozwoju badar nad uczeniem sie w Niemczech
mialy cztery szeroko zakrojone, zespotowe badania empiryczne, powszech-
nie znane jako:

- Studium Getynskie (1966),

- Studium Oldenburskie (1971-1973),

- Studium Hanowerskie (1975),

- Studium Heidelberskie (1979-1981).

Pierwsze badania w nurcie empirycznym przeprowadzil zespdt, ktéry
tworzyli znaczacy andragodzy tamtego okresu: Willy Strzelewicz, Wolfgang
Schulenberg i Hans-Dietrich Raapke®. Z dwéch powodéw Studium Getyn-
skiemu przypadla pionierska rola w niemieckiej andragogice: 1) dostarczat
empirycznych argumentéw uzasadniajacych oddzielenie oswiaty dorostych
od systemu szkolnego, 2) zawieral teoretyczne przestanki nie tylko na temat
uczestnikow, ale takze odnosnie stosunku dorostych do edukacji dorostych
w ogole. Na temat ich koncepcyjnych zalozern mozna powiedzie¢ w duzym
skrocie tyle, ze zglebiaja relacje miedzy psychologicznymi i spotecznymi
uwarunkowaniami ksztalcenia, tj. miedzy potrzebami i motywami ksztalce-
nia a przynaleznoécia do grup spolecznych, warunkami zycia i postawami
wobec edukacji*. Te wielostopniowe i wieloetapowe badania potwierdzity
empirycznie zwrot w kierunku edukacji zawodowej oraz zaleznos¢ aktyw-
nosci w zakresie doksztalcania od poziomu wyksztalcenia. Wyniki te po-
twierdzila analiza ofert ksztalcenia w uniwersytetach powszechnych w roku
1967/19685. Inne badania andragogiczne, prowadzone na przetomie lat 60.
i 70., co najwyzej uzupelnialy i nieznacznie modyfikowaly metody badaw-

3 W. Strzelewicz, H.-D. Raapke, W. Schulenberg, Bildung und gesellschaftliches Bewuftsein,
Gottingen 1966.

4 R. Brodel, Badania nad uczestnikami form edukacji dorostych w Niemczech, Edukacja Doro-
stych, 1996, 1, s. 103.

5 J. Olbrich unter Mitarbeit von H. Siebert, Geschichte der Erwachsenenbildung in Deutsch-
land, Bonn 2001, s. 356.
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cze oraz wyniki zespotu z Getyngi®. Zgodnie z zalozeniami paradygmatu
pozytywistycznego, na ktérych opieraja si¢ badania empiryczne tego okresu,
wyniki eksploracji mialy stuzy¢ efektywniejszemu planowaniu edukacji
dorostych w skali makro i mikro.

Projekt z Oldenburga’, realizowany w latach 1971-1973 w kontekscie
polityczno-oswiatowej dyskusji nad edukacja dalszg, miat na celu zebranie
opinii oraz opisanie oczekiwan i postaw dorostych wobec edukacji, konty-
nuujac scjentystyczne tradycje badawcze andragogiki lat 60. Studium Ol-
denburskie poglebito i uszczegétowilo wyniki badan Studium Getynskiego.

Proces nauczania - uczenia sie z punktu widzenia uczestnikéw stal sie
po raz pierwszy przedmiotem badann w Studium Hanowerskim?®, ktérego
celem bylo zbudowanie teoretycznych podstaw jakosciowej zmiany procesu
dydaktycznego w odpowiedzi na pytanie: Czy i jak dorosli moga uczestni-
czy¢ w stanowieniu celéw, tresci i metod, realizujac postulat demokratyzacji
ksztalcenia? Odpowiedzi na to pytanie szukano za pomoca bogatego in-
strumentarium badawczego: obserwacji zaje¢ dydaktycznych (po trzy jed-
nostki dydaktyczne w ramach 22 kurséw o tematyce spoleczno-kulturalnej),
ankiet dla uczestnikéw na poczatku (700) i na koricu (400) kursu, wywiadow
z nauczycielami, seminariéw eksperymentalnych dotyczacych uczestnictwa
dorostych w procesie dydaktycznym. Mimo duzego wysitku, wyniki badan
nie sa odkrywcze; odnotowano: dominacje metody rozmowy z uczestnika-
mi, troske o klimat sprzyjajacy nauce, znikomy udzial stuchaczy w ksztat-
towaniu procesu dydaktycznego, strategie sytuacyjnego dopasowania sto-
sowang przez uczestnikow.

Projekt z Heidelbergu® byl pierwszym andragogicznym projektem ba-
dawczym o charakterze jakosciowym. Odwotywat sie do teorii interakcjoni-
zmu symbolicznego w interpretacji urlopéw edukacyjnych. Byt realizowany
na zlecenie rzadu federalnego w kontekscie polityczno-oswiatowej debaty
nad wprowadzeniem prawa do tego rodzaju urlopéw. Badaniami objeto
47 urlopéw edukacyjnych o dlugosci 2 tygodni. Zdecydowano sie na wy-
czerpujace protokoly z zajeé, ktére sporzadzalo 2 obserwatoréw, nagrywajac
i opisujac kluczowe sytuacje pracy oswiatowej pod wzgledem tresci i inte-
rakcji. Analizujac urlopy edukacyjne, wyrézniono i poddano analizie cztery
sytuacje kluczowe: uwzglednianie dos§wiadczen uczestnikéw, podziat kom-

6 Np. R. Brodel i in., Weiterbildungseinstellungen und Weiterbildungsverhalten von Industriear-
beiter, [w:] Schriftenreihe Bildungsplanung des Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft, t. 2
und 18, Bonn-Miinchen 1976.

7W. Schulenberg i in., Soziale Faktoren der Bildungsbereitschaft Erwachsener, Bonn 1978.

8 H. Siebert, H. Gerl, Lehr- und Lernverhalten bei Erwachsenen, Braunschweig 1975.

%Y. Kejcz i in., Das Bildungsurlaubs-Versuchs- und Entwicklungsprogramm (BUVEB), t. 1-8,
Heidelberg 1979-1981.
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petencji, uzgodnienia dotyczace oferty edukacyjnej, podejscie do wzoréw
interpretacyjnych oraz strategie nauczania i uczenia si¢: przekaz wiedzy,
pokazanie mozliwosci dzialania, analize do$wiadczen, zmiane kryteriow
oceny. Gléwnym wnioskiem z badani byto twierdzenie, Ze w procesie na-
uczania i uczenia si¢ dorostych rzadko dochodzi do krzyzowania perspek-
tyw nauczyciela i uczestnikow (zjawisko mowienia obok siebie).

W latach 80. w metodologii badani andragogicznych dokonat sie zwrot
w kierunku paradygmatu badan jakoSciowych, bazujacych na znanych
w Europie koncepcjach teoretyczno-metodologicznych: symbolicznego inter-
akcjonizmu (Mead), fenomenologii (Grathoff), socjologii wiedzy (Schiitz)
i etnometodologii (Weingarten). Andragodzy niemieccy wiaczyli do swojego
repertuaru wypracowane na ich bazie koncepcje:

- srodowiska zyciowego - zakladajacej, ze czlonkowie jednego srodowi-
ska posiadaja zblizone przekonania, wartosci, oczekiwania, co stanowi pod-
stawe porozumienia bez slow; dopiero sytuacje kryzysowe, takze o$wiato-
we, wymuszaja konfrontacje z tymi zinterioryzowanymi jako$ciami; pro-
blematyczne jest wyznaczenie granicy miedzy systemem (rynek, wiadza)
a Srodowiskiem, co wymaga ustawicznych negocjacji; podstawowe pytania
tej koncepcji: Jakie przedzalozenia kieruja dzialaniem jednostki? Jak prze-
biega proces wyznaczania granic miedzy systemem i Srodowiskiem i jaki ma
to wplyw na przemiany spoteczne?

- wiedzy potocznej - wypracowanej w ramach socjologii wiedzy; wyko-
rzystuje takze elementy symbolicznego interakcjonizmu i fenomenologii;
przedmiotem badan jest wiedza potoczna oraz jezyk okreslonej wspdlnoty;
podstawowe pytania tej koncepcji: Jak cztonkowie jednego srodowiska defi-
niuja swoja sytuacje spoteczng? Co w ich spolecznym $wiecie wydaje sie im
wazne, co mniej wazne?

- wzordw interpretacyjnych - podkreslajacej znaczenie wzoréw inter-
pretacyjnych dla zdolnosci dzialaniowych; podstawowe pytania tej koncep-
gji: Ktére wzory interpretacyjne sa spotecznie akceptowane? Jakie wzory
interpretacyjne zostaly przejete z zewnatrz? Ktore wzory interpretacyjne sa
wiodace w okreslonym dziataniu?

- biograficznosci - koncentrujacej sie w latach 80. na badaniu kryzysow
tozsamosci, momentéw przelomowych czlonkéw grup docelowych, inter-
pretujac je nie z punktu widzenia psychologii indywidualnej, ale na tle
przemian i wyzwarn spoleczno-ekonomicznych oraz spoteczno-kulturowych;
podstawowe pytania tej koncepcji: Jak ksztaltuje sie tozsamosé w ciagu zycia
jednostki? Jakie krytyczne wydarzenia maja wptyw na edukacje dorostych?
Jak emocje zwigzane z edukacja wplywaja na skutecznosé¢ uczenia sie? Kon-
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cepcja biograficznosci i towarzyszaca jej metoda biograficzna rozwija sie
w Niemczech dynamicznie w kierunku odrebnej dyscypliny naukowe;j.

Powyzsze pojecia rozbudowane do koncepcji teoretyczno-metodolo-
gicznych pokazuja, ze w andragogice niemieckiej dokonat sie w latach 80.
zwrot w kierunku codziennosci (Alltagsorientierung), przypisujac pozana-
ukowej wiedzy oraz praktyce zycia codziennego status materialnej podsta-
wy budowania teorii naukowych.

Od potowy lat 80. dyskutuje sie najpierw w niemieckiej pedagogice
ogo6lnej problemy inspirowane debatg na temat nowoczesnosci i postmoder-
nizmu, a od lat 90. w niemieckiej andragogice problemy socjokulturowych
uwarunkowan edukacji dorostych w tym kontekscie. Dyskusja ta plynnie
przeszia w potowie lat 90. w dyskusje nad refleksyjna modernizacja, jako
odpowiedZ na panujace w tym spoleczeristwie nastroje: destrukcje syste-
moéw wartosci, kryzys tozsamosci, rosnace bezrobocie, skutkujace niepew-
noécig i osamotnieniem jednostki. Analiza niemieckiej literatury andrago-
gicznej pozwala wyr6zni¢ nastepujace obszary debaty o spoleczeristwie
ryzyka i refleksyjnej modernizacji: 1) andragogiczne diagnozy spoleczne -
powr6t do badan sytuacji zyciowej, stylow zycia w réznych srodowiskach,
2) refleksja nad znaczeniami edukacji dorostych w obliczu gwaltowanych
przemian spotecznych, 3) modernizacja teorii andragogicznych - teorii pro-
fesjonalizacji, uczestnictwa w edukacji dorostych, instytucji oéwiaty doro-
stych. Poza wplywem na kierunek rozwazan teoretycznych debata nad re-
fleksyjng modernizacja wplyneta na zmiane formy teorii andragogicznych -
w  kierunku teorii czastkowych, chwilowych, ukazujacych modalnosci
i wzory $wiata spotecznego.

W latach 90. nastapil powrét do badania uczestnikow i adresatéw edu-
kacji dorostych®0, w ktérych wykorzystuje sie koncepcje zréznicowania spo-
tecznego, uwzgledniajaca nie tylko tradycyjne kryteria potozenia spotecznego
(dochody, status zawodowy, wyksztalcenie), ale takze preferowane wartosci,
filozofie i styl zycia. W koncepcji tej wychodzi sie z zalozenia, ze ludzie nale-
zacy do tego samego $rodowiska maja podobne nastawienie wobec istot-
nych dziedzin zycia, takich jak: praca, czas wolny, malzeristwo, konsumpcja,
estetyka zycia, edukacja i doksztalcanie. W rezultacie, wyrézniono dziewiec¢
srodowisk w niemieckim spoteczenistwie poczatku XXI wieku 11, w ktérych
zewnetrzne atrybuty: zawo6d, wyksztalcenie, dochody pelnia podrzedna role
wobec wyzej wymienionych czynnikow. Zagadnienie postawy wobec edu-
kacji dorostych zostalo poglebione w badaniach obejmujacych cale Niemcy,

10 H. Solarczyk, Badania nad uczeniem sig dorostych w Niemczech, [w:] Czlowiek na edukacyjnej
fali. Wspdlczesne konteksty edukacji dorostych, red. M. Podgérny, Krakéw 2005.
11 Tamze, s. 413.
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prowadzonych przez Tippelta i Barza!2, w ktérych dokonano charakterysty-
ki wszystkich srodowisk spotecznych.

Inny zesp6t badaczy’® zmienne zastosowane w modelu srodowiskowym
spoleczeristwa niemieckiego skonfrontowal z aktywnoscig edukacyjna oséb
korzystajacych z urlopu edukacyjnego, wyrdzniajac nastepujace grupy
uczestnikow edukacji dorostych:

- tradycjonalisci: doksztalcanie jako obowiazek,

- zdystansowani wobec edukacji: kurs jako okazja do spotkania sie,

- samosterowni: uczenie sie przez cale zycie jako oczywistos¢,

- pragmatycy: zainteresowanie treSciami praktycznymi.

Powyzsze badania wskazujg, ze stosunek dorostych do edukacji jest
czynnikiem wspétdecydujacym o przynaleznosci do okredlonego srodowi-
ska. Wybor koncepcji dorostosci zalezy natomiast od preferowanych przez
jednostke wartosci, filozofii i stylu zycia.

Od potowy lat 90. zanika w niemieckiej andragogice tendencja do do-
minacji wybranych paradygmatéw badawczych. Stosuje si¢ z réwnym po-
wodzeniem strategie jakosciowe i iloSciowe. Podkresla sie zalety iaczenia
tych strategii dla eksploracji r6znych plaszczyzn rzeczywistoscil4:

1. Badania na temat spotecznych aspektéw edukacji dorostych (ptasz-
czyzna spoleczna).

2. Badania na temat instytucjonalnych aspektéw edukacji dorostych
(ptaszczyzna instytucjonalna).

3. Badania na temat interakcji, nauczania i uczenia si¢ w edukacji doro-
stych (plaszczyzna interakcyjna).

4. Badania na temat indywidualnych aspektéw edukacji dorostych
(ptaszczyzna indywidualna).

W kontekscie profesjonalizacji edukacji dorostych W. Gieseke postuluje
o wspoltprace w dziedzinie badan, dyskusje na temat metod badawczych,
badania nad ,(...) ta calag banalng codziennoscig edukacyjng”, co pozwoli na
konfrontacje z przedmiotem andragogiki i zastapi wyidealizowana dyskusje
nad celami edukacji dorostych’®>. Temu ma stuzy¢ m.in. metodologiczna
koncepcja analizy rzeczywistosci (Real-/Wirklichkeitsanalyse), ktéra oznacza
analize dydaktycznego dziatania. Celem takich badan jest analizowanie re-
akqji, jakie powstaja w okredlonych sytuacjach nauczania - uczenia sie oraz

12]. Reich, R. Tippelt, Gestaltung didaktischer Handlungsfelder im Kontext der Milieuforschung,
Hessische Blatter fiir Volksbildung, 2004, 1, s. 23-36.

13 H. Bremer, Soziale Milieu und Bildungsurlaub, Hannover 1999.

14 R. Arnold, Weiterbildung: ermoglichungsdidaktische Grundlagen, Miinchen 1996, s. 39.

15 W. Gieseke, Professionalitit in der Erwachsenenbildung — Bedingungen einer Gestaltungsopti-
on, [w:] Erwachsenenbildung in der Moderne, R. Brodel (Hrsg.), Opladen 1997, s. 282.
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ich zrozumienie. Rola teorii jest konstruowanie zwigzkéw i zaleznosci, pro-
ponowanie sposobéw interpretacji. Waznym zabiegiem metodologicznym
jest w tym przypadku krzyzowanie perspektyw (Perspektivverschrinkung),
ktéry zaklada wypracowanie specyficznych i adekwatnych dla przedmiotu
badann metod badawczych, co pozwoli na lepsze opisanie pedagogicznej
rzeczywistoéci i uchwycenie jej kompleksowoscil®. Jednoczesnie, autorka
przedstawionej koncepcji §wiadoma jest barier w realizacji takiego progra-
mu badawczego:

- opory praktyki wobec badan, wynikajace z obawy przed ujawnieniem
y»niewygodnych” danych empirycznych;

- proces instytucjonalizacji edukacji dorostych, rozumiany jako dzialanie
polityczne skazuje badania andragogiczne na odgrywanie podrzednej roli,

- dominacja normatywnego dyskursu w obrebie pedagogiki przenoszo-
na jest do andragogiki, paralizujac empiryczna ciekawos¢ badaczy.

Obok szeroko zakrojonych badar empirycznych prowadzono takze pra-
ce koncepcyjne nad teoriami uczenia sig, ktére przywolam analizujac kolejne
dekady rozwoju andragogiki w Niemczech.

Koncepcje uczenia sie lat 70.

Koncepcje kwalifikacji kluczowych oraz egzemplarycznego uczenia sie
w niemieckiej andragogice zyskaly na znaczeniu w okresie dynamicznych
reform o$wiatowych oraz powszechnego optymizmu i wiary w potege nie-
mieckiej gospodarki. Polityczno-oswiatowym celem tych koncepcji byla
poprawa szans uczenia sie i rozciggniecia ich na cate zycie oraz r6zne grupy
spoteczne.

Korzenie koncepcji kwalifikacji kluczowych siegaja lat 50, kiedy to
w pracach H. Schelsky’ego pojawiaja sie uwagi na temat ,abstrakcyjnych
i nowoczesnych cnét zawodowych”17. W niemieckiej literaturze pedago-
gicznej pojecie kwalifikacji kluczowych zajelo swoje stale miejsce wraz
z pracg S.B. Robinsohna Reforma oswiaty jako rewizja programu nauczanials.
Koncepcje te rozwinat dla potrzeb andragogiki Dieter Mertens w 1974 roku,
w ramach debaty na temat integracji ogélnoksztalcacej i zawodowej eduka-
qji. Jej praktycznym celem jest uczynienie pracownikéw zdolnymi do zawo-
dowego dzialania w zakresie: samodzielnego planowania, realizowania

16 W. Gieseke, Perspektivverschrinkung, [w:] Worterbuch Erwachsenenpidagogik, red. R. Ar-
nold, S. Nolda, W. Nuissl, Klinkhardt: Bad Heilbrunn/Obb. 2001, s. 253-254.

17 H. Solarczyk, Edukacja ustawiczna w Niemczech w kontekscie miedzynarodowym, Torun
2001, s. 101-105.

18 S.B. Robinsohns, Bildungsreform als Revision des Curriculum, Neuwied-Berlin 1969.
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i kontrolowania specyficznych dziataii zawodowych. Koncepcja kwalifikacji
kluczowych zwraca sie ku osobowosci czlowieka. Jej ideatem jest elastyczny
i zdolny do uczenia sie czlowiek. Koncepcja ta byla rozwijana w kolejnych
dekadach pod wplywem nowych wymogéw gospodarczych, spotecznych
i politycznych Niemiec. Obecnie dryfuje pod sztandarem uczenia si¢ rozwi-
jajacego kompetencje’.

Koncepcje egzemplarycznego uczenia si¢ opracowal w latach 50. Wa-
genschein, a spopularyzowal Scheuerl. Glosi ona koniecznoé¢ redukowania
kompleksowosci procesu uczenia sie, lecz nie moze odbywac sie to w dro-
dze zubozania $wiata. Koncepcja ta zakorzenila si¢ w edukacji dorostych
w latach 70. za sprawg O. Negta? i do dzi$ jest wykorzystywana w teorii
i praktyce, np. edukacji obywatelskiej. Wedlug tej koncepcji, nauka powinna
by¢ oparta na przykladach odzwierciedlajacych wplywy ze Srodowiska,
interakcje, spoteczno-materialne struktury. Jej bliskim celem jest wypraco-
wanie osobistych struktur selekcji informagiji i tresci ksztalcenia, celem dale-
kim - emancypacja. Odbywa sie to poprzez analize konfliktéw, doswiadczeri
lub probleméw zawodowych i egzystencjalnych z punktu widzenia histo-
rycznych i socjoekonomicznych uwarunkowan dla rozpoznania struktural-
nych zwiazkéw miedzy wlasng biografia a historycznymi wydarzeniami.

Koncepcje uczenia sie lat 80.

Koncepcje uczenia sie lat 80. - ekspansywnego uczenia sie i sytuacyjnego
uczenia sie - rozwijaly sie w okresie postepujacego kryzysu gospodarczego,
co spowodowatlo ograniczenie srodkéw publicznych na edukacje dorostych.
Przeniesiono w zwigzku z tym, zaré6wno w praktyce, jak i w teorii, akcent ze
wspierania instytucji na wspieranie grup defaworyzowanych. Edukacje do-
rostych mocniej wlgczono do polityki i poddano instrumentalizacji. Na zna-
czeniu zyskala edukacja zawodowa w kontekscie bezrobocia, a wraz z nig
wypracowana w poprzedniej dekadzie koncepcja kwalifikacji kluczowych.

Koncepcje ekspansywnego uczenia sie w niemieckiej andragogice roz-
wijal K. Holzkamp?!, ktéry postrzega uczenie sie w opozycji do nauczania,
krytykuje szkole za: wyparcie si¢ podmiotu, uczenie si¢ bezpodmiotowe,
uczenie si¢ bez problematyki uczenia si¢?2. Odréznia uczenie si¢ ekspan-

19 R. Arnold, W. Gieseke (Hrsg.), Die Weiterbildungsgesellschaft, t. 1-2, Neuwied-Kriftel:
Luchterhand 1999.

20 0. Negt, Soziologischee Phantasie und exemplarisches Lernen, Frankfurt 1968.

21 K. Holzkamp, Grundlegung der Psychologie, Frankfurt a.M. 1983.

2 Cyt. za: W. Herzog, Pedagogika a psychologia, Krakéw 2006, s. 109.
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sywne (autentyczne, samodzielne) od defensywnego (wymuszonego) ucze-
nia sie. Ekspansywne uczenie si¢ jest teorig poznania, w ktorej szczegdlna
role odgrywa podmiot reflektujacy spoleczne ograniczenia. W odréznieniu
od defensywnego uczenia sie, ktore nastawione jest na oddalenie ograniczeri
i zagrozenia, celem ekspansywnego uczenia sie jest podniesienie jakosci
zycia poprzez lepsze rozumienie zycia spotecznego i mozliwos¢ wywierania
na niego wplywu2. W ten sposéb ekspansywne uczenie sie laczy perspekty-
we indywidualng ze spoleczna, czego brakowato i co krytykowano w kon-
struktywizmie. Holzkamp akcentuje podmiotowos¢ jednostki w stanowieniu
celéw i dynamiki uczenia sig¢, natomiast kwestionuje pedagogiczne relacje
miedzy nauczycielem i uczniem oraz funkcje przekazu wiedzy, co jest bli-
skie pozaszkolnej edukacji dorostych. Andragodzy wykorzystuja teorie
Holzkampa do interpretacji funkcjonujacych juz w nauce o edukacji doro-
stych koncepcji uczenia sie: uczenia si¢ w codziennosci, uczenia si¢ na pod-
stawie doswiadczen, przekwalifikowania, uczenia sie¢ testujacego wzorce
interpretacyjne, refleksyjnego uczenia sie, uczenia sie¢ tozsamosci, edukacja
kulturalna (zdobywania wiedzy ogolnej i kulturalnych kompetencji).

Sytuacyjne uczenie sie w Niemczech zyskalo na znaczeniu pod wply-
wem ruchu feministycznego oraz gender studies. Teoria ta wykorzystuje
zalozenia teorii krytycznej, koncentrujac sie na spolecznym wymiarze ucze-
nia sie?t. Szuka sie za jej pomoca odpowiedzi na pytanie: jak ludzie ucza sie
zy¢ w rzeczywistosci pelnej sprzecznosci i konfliktéw. W centrum praktyki
wykorzystujacej te koncepcje ksztalcenia znajduja sie konkretne sytuacje
zyciowe, doswiadczenia, konflikty, np. miedzy praca a macierzynstwem.
Uczenie sie¢ w duchu tej koncepcji zaklada akceptacje ambiwalengji i ich
przyczyn, co mozna 0siggnac¢ poprzez testowanie rzeczywistosci, sytuowa-
nie doswiadczenia w kontekscie czasu i przestrzeni, emocjonalne odczuwa-
nie i logiczne myslenie. W koncepgji tej podkresla sie nie deficyty, ale poten-
cjal uczacych sie.

Koncepcje uczenia sie lat 90.

Popularne w latach 90. koncepcje uczenia si¢ dorostych: samodzielnie
organizowane uczenie sie (selbstorganisiertes Lernen — SOL) oraz samodziel-

2 P. Faulstich, J. Ludwig, Lernen und Lehren — aus subjektwissenschaftlicher Perspektive, [w:]
Expansives Lernen, red. K. Holzkamp, Baltmannsweiler 2004.

2 R. Becker-Schmidt, G.-A. Knapp, Dynamik sozialen Lernens Geschlechtertrennung — Ge-
schlechter — Suchbewegungen sozialen Lernens, Bonn 1987.
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nie kierowane uczenie si¢ (selbstgesteuertes Lernen - SGL)% rozwijaly sie
w Niemczech pod wplywem takich uwarunkowan, jak:

- edukacja dorostych jako ekwiwalent polityki rynku pracy,

- edukacja jako forma kultury zycia codziennego, oparta na doswiad-
czeniu, cechujaca sie refleksyjnoscia,

- dominacja konstruktywizmu w teorii andragogicznej,

- duze znaczenie niebezposredniego wspierania uczenia si¢ za pomoca
niedyrektywnych metod i aranzacji uczenia sie.

Obydwie koncepcje bazuja na konstruktywizmie i teorii systeméw, co
oznacza przyjecie zalozeni o niezaleznosci systeméw, ewolucyjnym charak-
terze proceséw, wykluczajacych zwroty, transgresje. W odréznieniu od dru-
giej, pierwsza z nich zaklada catkowita samodzielno$¢ w stanowieniu celow,
tresci i metod ksztalcenia. Teoretycznie wiecej wagi przywiazuje sie do SGL,
na ktora skladaja sie nastepujace koncepcje szczegétowe:

- metakognitywne strategie uczenia sie,

- uczenie sie nieformalne,

- uczenie sie sytuacyjne,

- uczenie sie za pomoca multimediow,

- uczenie sie rozwijajace kompetencje.

Celem obu koncepcji uczenia si¢ jest demokratyzacja o$wiaty i spote-
czenistwa poprzez wspieranie samoodpowiedzialnosci i autonomii uczacych
sie oraz rozw6j podmiotowosci jednostki. Konsekwencja tak rozumianego
uczenia sie dorostych jest indywidualizacja i prywatyzacja uczenia sie, co
oznacza wziecie na siebie odpowiedzialnosci za swoéj rozwdj i stopniowy
zanik zewnetrznego wsparcia. Oddzielenie nauczania od uczenia sie przy-
nosi natomiast dewaluacje pojecia i znaczenia wiedzy naukowej, co skutkuje
zanizaniem wartosci treéci ksztalcenia i przekazu wiedzy oraz koncentracja
na sytuacji/aranzacji procesu uczenia sie. W opinii niektérych andragogoéw,
podwaza to sens pedagogiki: udzielania pomocy w uczeniu sie2.

Koncepcje SOL i SGL byly w latach 90. chetnie wykorzystywane przez
politykéw w debacie przeciwko instytucjom edukacji dorostych.

Koncepcje uczenia sie po roku 2000

W XXI wieku rozwijaja sie¢ w duchu pluralizmu badania o r6znej prowe-
niencji metodologicznej. Po okoto 30 latach dominagji teorii krytycznej, ak-

%5 G. Dohmen, Das lebenslange Lernen. Leitlinien einer modernen Bildungspolitik, Bonn 1996.
2% H.J. Forneck, Der verlorene Zusammenhang. Eine Analyse aich auseinander entwickelnder
Praktiken der Wissensproduktion, Hessische Blatter fiir Volksbildung, 2004, 1.
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centujacej spoteczny wymiar uczenia sig¢, zwrdécono sie w kierunku nauk
kognitywistycznych, ktére sprzyjaja rozwojowi badan nad emocjonalnymi
aspektami uczenia sie.

Interesujacq prace, prezentujaca podstawy teorii emocjonalnego uczenia
sie dorostych, przedstawita W. Gieseke?”. Wedlug tej autorki, uczenie sie
przez cale zycie wyraza postawe, ktora charakteryzuje otwartosé, a takze
umiejetnos¢ pokonywania frustracji, wigczania nowego, budzenia ciekawo-
Sci oraz zdolnoé¢ do przestawienia sie i zaczynania od poczatku. Te uwa-
runkowania uczenia si¢ sa uzaleznione przede wszystkim od emocji. Za
Golemanem zwraca uwage na to, Ze nie tylko emocje kieruja nami, ale ze
réwniez i my mozemy nimi kierowaé. W tym kontekscie na znaczeniu zy-
skuja emocjonalne kompetencje, ktére odpowiadaja nie tylko za rozpoznanie
i r6znicowanie wlasnych uczué, lecz takze za ich regulowanie. Kulturowy
kontekst dostarcza potrzebnych do tego schematéw emocji. Oméwione pro-
cesy zachodza w dziecifistwie, natomiast w okresie Sredniej i poZnej doro-
stoéci chodzi przede wszystkim o przywroécenie zdolnoéci przezywania.
Droga do tego jest uczenie si¢ oparte na relacjach z innymi - twierdzi
W. Gieseke. Do takiego wniosku dochodzi poprzez krytyke konstruktywi-
zmu, ktdry szczegodlng szanse dla dorostych widziat w edukacji nieformalnej
(naturalnej, spontanicznej), ktora wiaze czlowieka z codziennoscia, sytuacja,
co sprzyja¢ moze utrwalaniu i uzupelnianiu wiedzy, ale nie jej rewizji, do
czego potrzebny jest szczegdlny wysitek. Duza role w teorii emocjonalnego
uczenia si¢ odgrywaja koncepcje uczenia sie towarzyszacego zyciu, rozu-
miejgcego uczenie si¢ jako modus komunikacji, zainteresowania, empatii
oraz emocjonalnych kryzyséw, tj. biograficznych i tresciowych okazji do
uczenia sie. Kwintesencja teorii zaproponowanej przez W. Gieseke s tezy
dydaktyki relacyjnej:

1. Relacja jako konieczny skladnik oraz immanentny warunek uczenia sie.

2. Przywigzanie i relacja jako warunek rozwoju potencjalu uczenia sie.

3. Wolnos¢ i relacje aktywizuja emocje.

4. Profesjonalne kultury uczenia sie jako podstawa rozwoju emocji.

5. Rozw6j réznorodnych relacji w drodze uczenia sie.

6. Formy relacji: konkurencja i hierarchia, wymiana i zrozumienie, ak-
tywnosé¢ obywatelska.

Obok zainteresowania emocjonalnymi aspektami uczenia sie, powraca
zainteresowanie nauczaniem oraz instytucjonalnymi kontekstami nauczania
i uczenia sie?8.

27 W. Gieseke, Lebenslanges Lernen und Emotionen. Wirkungen von Emotionen auf Bildungspro-
zesse aus beziehungstheoretischer Perspektive, Bielefeld 2007.
28 E. Nuissl, Vom Lernen zum Lehren, Bielefeld 2006.
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Podsumowanie

Rozw¢j andragogiki niemieckiej mozna przyrownaé do sinusoidy, co
oznacza powroty do badan i koncepcji porzuconych pod wplywem teore-
tycznych mod i polityczno-o$wiatowych naciskow. Dotyczy to takze badan
nad uczeniem si¢ dorostych. Po fazach dominacji odmiennych podejs¢ me-
todologicznych, mamy dzi$ do czynienia z heterogenicznosciq orientacji
badawczych. Natomiast, po 30-letnim okresie koncepcyjnego rozwijania
spolecznego wymiaru uczenia sie, przyszed! czas na zwiekszone zaintere-
sowanie jego wymiarem kognitywnym i emocjonalnym.

Srodowisko niemieckich andragogéw charakteryzuje duza aktywnosé
w prowadzeniu badani empirycznych typu diagnostycznego i ewaluacyjne-
go, ktére programowo nie zmierzaja do budowania teorii w jej klasycznym
rozumieniu, za to czesciej spotykamy sie z teoriami Sredniego lub malego
zasiegu. Wykorzystywane w dyskusji polityczno-oswiatowej, niosg ze soba
wiekszy polityczny niz teoretyczny potencjal, co powoduje, Ze niemiecka
andragogika jest wazna strong w tym dyskursie.

Zaprezentowane w artykule koncepcje uczenia sie dorostych wykazuja
duza niezalezno$¢ od badarn andragogicznych i zaleznos¢ od dyscyplin sa-
siadujacych z andragogika: pedagogika, socjologia, psychologia, ekonomia,
polityka, kognitywistyka oraz wartosciami i interesami zglaszanymi przez
spoleczenistwo lub praktyke zawodowa. Koncepcje uczenia sie¢ dorostych w
Niemczech wykazuja takze duzy zwiazek z europejskim main streem w tej
dziedzinie. Brakuje wsréd nich teorii opisujacych wewnetrzne mechanizmy
procesu uczenia si¢, natomiast dominuja teorie dydaktyczne, opisujace ze-
wnetrzne uwarunkowania procesu uczenia sie. Tym samym, pelnig one
funkcje praktyczne wobec edukacji dorostych oraz dostarczajg, w zaleznosci
od fazy rozwoju andragogiki, wskazéwek o charakterze wyjasniajacym,
interpretatywnym lub projektujacym. Od czytelnika, praktyka, polityka itp.
w najwiekszym stopniu zalezy, czego bedzie w nich szukal: wzoréw do na-
Sladowania, regul stosowania, czy inspiracji do myslenia o uczeniu sie¢ doro-
stych.
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