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Miedzypokoleniowe uczenie si¢ w kontekscie badania
historii zycia

Streszczenie: Artykut ten dotyczy zjawiska migdzypokoleniowego uczenia si¢ czltowieka
dorostego. Zestawiajac rdzne definicyjne ujecia uczenia si¢ z koncepcja pokoleniowosci Karla
Mannheima, prezentuje propozycj¢ jego rozumienia oraz role, jakg moze pelni¢ w zyciu cztowieka
dorostego.

Stowa kluczowe: Uczenie sig, uczenie si¢ migdzypokoleniowe, pokolenie, historia zycia, socjolo-
gia wiedzy Karla Mannheima, projekt badawczy Improving Learning through the Lifecourse, rola
uczenia si¢ migdzypokoleniowego.

Wstep

Uczenie si¢ jest zjawiskiem, ktore od starozytnosci budzi zainteresowanie
ludzi. Jak wynika z historii, prawie zawsze w ogolne myslenie o cztowieku wpi-
sany byl problem jego uczenia si¢ i zrodet jego wiedzy (Ledzinska, Czerniawska,
2011, s. 26).

Pierwsze proby analizy procesu uczenia si¢ podejmowane byly na gruncie
filozoficznym i dotyczyly wiedzy cztowieka, ktorg traktowano jako rezultat ucze-
nia si¢. Platon w dialogu Teaitet przywoluje stowa Sokratesa, dla ktorego wiedza
to prawdziwe przekonania, to znaczy przekonania uzasadnione wczes$niejszymi
doswiadczeniami i refleksjami.

Obecnie pojecie ,,uczenie si¢” jest rdznie rozumiane na gruncie poszczegol-
nych nauk, a takze w obrgbie jednej nauki przyjmuje rézne definicje. W zwigzku
z tym wszelkie analizy uczenia si¢ poprzedzone powinny by¢ cho¢by podstawo-
wymi ustaleniami terminologicznymi, nakreslajacymi jego perspektywe rozumie-
nia przyjeta przez Autora.
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Uczenie si¢ — perspektywa rozumienia zjawiska i ustalenia
terminologiczne

Wedtug definicji uczenia sie, ktora na stale wpisata si¢ do pedagogicznego
myslenia o tym pojeciu, jest ,,to proces, w ktorego toku na podstawie doswiad-
czenia, poznania i ¢wiczenia powstaja nowe formy zachowania si¢ i dziatania
lub ulegaja zmianie formy wcze$niej nabyte” (Okon, 2007, s. 437).

Zdaniem Wincentego Okonia, do celow pedagogicznych szczegdlnie przy-
datna jest teoria uczenia si¢, obejmujaca:

» wszystkie rodzaje uczenia si¢ (uczenie si¢ wiadomosci, nabywanie umie-
jetnosci, nawykow 1 przyzwyczajen, rozwijanie zdolnosci i przekonan),

» wszystkie sposoby uczenia si¢ (uczenie si¢ przez proby i btedy, nasladow-
nictwo, odkrywanie i dziatanie),

* wszystkie warunki uczenia si¢ (wiek, srodowisko, motywy, bodzce, zdolnosci),

» wszystkie rezultaty uczenia si¢ (przyrost wiedzy i sprawnos$ci, rozwoj
uzdolnien i postaw, transfer, czyli wptyw skutkoéw uczenia si¢ jakich$ wiadomosci
lub sprawnos$ci na inne nabywane przez osob¢ wiadomosci i sprawnosci) (Okon,
2007, s. 437).

Jest to rozumienie uczenia si¢ jako procesu, zachodzacego dzigki ,,plastyczno-
sci” uktadu nerwowego cztowieka. Jednak na potrzeby niniejszych rozwazan ko-
niecznie nalezy zaakcentowac, Ze uczenie si¢ jest takze rodzajem aktywnos$ci wia-
snej cztowieka. W Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku czytamy, Ze uczenie si¢
to ,,0dbidr, przetwarzanie i przechowywanie informacji, w tym informacji zdoby-
wanych na skutek wykonywania réznorodnych dziatan (Wrona, 2007, s. 873).

Mozna wstepnie przyjac, ze w przypadku uczenia si¢ mi¢dzypokoleniowe-
go owymi dziataniami beda relacje migdzypokoleniowe. Dziatania te wywotuja
procesualng zmiang lub procesualny wzrost wiedzy, umiejetnosci i kompetencji.

Czynigc to ustalenie terminologiczne punktem wyjscia do analizy zjawi-
ska uczenia si¢ migdzypokoleniowego, przyjmuje, ze istotne tu bedzie nie tyle
uczenie si¢ przez warunkowanie (klasyczne lub instrumentalne), co uczenie si¢
poznawcze i spoleczno-kulturowe, w ktorych nie jest konieczne jakiekolwiek
wzmocnienie, cho¢ wystgpienie wzmocnienia nie zaktdca ich przebiegu. Wyroz-
nia si¢ nastegpujace typy uczenia si¢ poznawczego:

* uczenie si¢ spostrzezeniowe (percepcyjne), polegajace na odbiorze sygna-
16w ze srodowiska zewnetrznego, ich rozpoznawaniu i kategoryzacji, co jest wa-
runkiem pozostatych typow uczenia si¢ poznawczego;

* uczenie si¢ przez nasladownictwo modelu — informacje (obrazy i zacho-
wania) plynace ze spostrzezen sa przetwarzane w reprezentacje wyobrazeniowe
wykorzystywane do prob wyobrazonych zachowan, czego przyktadem jest od-
dziatywanie wspotczesnych medidw, ktdre prezentujac si¢ jako atrakcyjne dla od-
biorcow, zwracaja ich uwage, wywotuja tendencj¢ do nasladownictwa, a w kon-
sekwencji zmian¢ w zachowywaniu si¢;
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* uczenie si¢ przez rozwigzywanie probleméw — zachodzi, gdy jednostka
staje w obliczu problemu, czyli zadania, na ktére nie ma gotowej odpowiedzi
lub gotowego sposobu rozwigzania; polega ono na zaistnieniu problemu, jego roz-
wigzaniu i zapamigtaniu samego rozwigzania lub sposobu prowadzacego do roz-
wigzania problemu;

* nabywanie wiedzy — jest rezultatem ksztalcenia, samoksztatcenia lub wta-
snych do$wiadczen zyciowych (Wrona, 2007, s. 874).

Natomiast uczenie si¢ spoteczno-kulturowe, ktoérego pierwszymi i gtéwnymi
przedstawicielami sg: Lew Wygotski, Albert Bandura i Jerome Bruner, zaktada,
ze wszystkie wyzsze procesy psychiczne majg ,,tres¢ spoteczng” (Wygotski, 1978,
s. 88), co oznacza, ze uczenie si¢ zachodzi w spotecznych interakcjach jednost-
ki, a kultura dostarcza tresci myslenia, ktore rozszerzaja repertuar sposobow my-
$lenia. Kultura, bedac wytworem ludzkiego umystu, jednoczes$nie go ksztaltuje
(Bruner, 2006, s. 17), przy czym J.S. Bruner rozumie kulture szeroko i rozpatruje
ja w skali ,,makro” jako ,,system wartosci, praw, wymiany, zobowigzan, mozli-
wosci, wladzy” (Bruner, 20006, s. 27) oraz w skali ,,mikro”: ,,bada to, jak wymogi
systemu kulturowego wplywaja na tych, ktorzy musza w nim partycypowac. |...]
koncentruje si¢ na tym, jak poszczegodlne jednostki konstruuja »swoje rzeczywi-
stosci« 1 znaczenia ktére przystosowuja je do systemu, z jakimi osobistymi kosz-
tami si¢ to wigze oraz z jakimi oczekiwanymi rezultatami” (Bruner, 2006, s. 27).

Reasumujac problem wspoétczesnego myslenia o uczeniu si¢, nalezy skonsta-
towaé, ze w znaczniej mierze dlatego, ze istnialo i istnieje uczenie si¢ przez wa-
runkowanie, cztowiek jako gatunek mogt przetrwac i przystosowac si¢ do zmie-
niajacych si¢ warunkow zycia — warunkow przyrodniczych/srodowiskowych,
spotecznych i kulturowych. Uczenie si¢ poznawcze juz od starozytnosci byto war-
toscig sama w sobie wysoko ceniona, autoteliczng. Jako takie pozostawato jednak
w sferze ideatu, rzadko begdac $wiadoma praktyka, czemu sprzyjata spoteczna,
a przede wszystkim instytucjonalna (szkolna) dominacja nauczania i ksztatcenia
nad uczeniem si¢. Natomiast uczenie si¢ spoteczno-kulturowe koncentruje si¢
na uczeniu si¢ subiektywnie do§wiadczanym przez kazdego cztowieka w jego re-
lacjach spoteczno-kulturowych, a nie na uczeniu si¢ ,,sztucznie” wywolywanym
przez bodziec lub dziatanie nauczyciela.

Poczatek popularnosci uczenia si¢ (najpierw poznawczego, a pézniej spotecz-
no-kulturowego) datuje si¢ na poczatek lat siedemdziesiatych ubiegtego wieku,
kiedy to ukazat si¢ migdzynarodowy raport edukacyjny Edgarda Faure’a Uczy¢ sie
aby by¢ (1972). Popularnos¢ ta wzmocniona przez rozwoj idei spoteczno-kultu-
rowego uczenia si¢ oraz nastepny dokument — Raport Jacquesa Delorsa Edukacja
Jjest w niej ukryty skarb' (1996) trwa do dzi§. Wskazuje na to Teresa Bauman,
twierdzac, ze ,renesans uczenia si¢, zarowno szkolnego, jak i pozaszkolnego

' W Raporcie Jacquesa Delorsa edukacja oparta jest nie na nauczaniu czy ksztatceniu,
ale na czterech filarach uczenia si¢: uczy¢ sig, aby wiedzie¢, uczy¢ sig, aby dziataé, uczy¢ sig, aby
zy¢ wspolnie i uczy¢ si¢, aby byc¢.
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juz sig¢ rozpoczat. Jest to proces zmierzajacy w kierunku ogromnej jakosciowej
zmiany w edukacji, proces trudny, [...], ale niecodwracalny. [...] Dostrzega si¢
wspotczesnie sygnaly o zmierzchu prymatu nauczania nad uczeniem si¢ (przy-
najmniej poza szkota) ze wzgledu na mata efektywnos$¢ nauczania w poréwnaniu
z ogromnym potencjatem uczeniem si¢ (Bauman, 2005, s. 9-10).

W odniesieniu do uczenia si¢ szkolnego (dzieci i mtodziezy) zmiana ta pole-
ga na tym, ze szkota ma nie tylko instrumentalnie wyposazy¢ ucznia w ,,gotowa”
wiedze, ale przygotowac go do zarzadzania nia, zainicjowa¢ mys$lenie o wlasnym
uczeniu si¢, nauczy¢ jak autonomicznie uczy¢ si¢, jak indywidualnie konstru-
owac i rekonstruowa¢ wiedze. A poniewaz myslenie o szkole nigdy nie jest (i nie
moze by¢) pozbawione namystu nad rola nauczyciela, to zmienila si¢ rowniez
jego funkcja. Jak twierdzi Ewa Filipiak, ,,nauczycielowi przypada juz nie rola
»solisty«, ale »akompaniatora« facylitatora rozwoju ucznia, organizatora kontek-
stu rozwojowego uczenia si¢, towarzyszacego dziecku w procesie uczenia si¢,
w sposob wrazliwy »kierujacego« umystem dziecka, (uczestniczacego w tworze-
niu znaczen, a nie modelujacego)” (Filipiak, 2008, s. 17). Autorka, zauwaza tez,
ze w odniesieniu do dzieci i mlodziezy ,,istotnym zadaniem edukacji jest nie tyle
przekaz (przyswojenie) okreslonej wiedzy i zestawu umiegjgtnosci, ale opanowa-
nie uniwersalnych, wyzszych funkcji psychicznych, wymaganych do analizy rze-
czywisto$ci” (Filipiak, 2008, s. 24).

Gwattowny wzrost popularnosci uczenia si¢ widoczny jest jeszcze wyraz-
niej w odniesieniu do ludzi dorostych. Brytyjski badacz i teoretyk uczenia si¢
— Gert Biesta — uwaza, ze uczenie si¢ jest mechanizmem catozyciowego rozwo-
ju, rodzajem ciggtego ustosunkowywania si¢ jednostki do wydarzen zyciowych
w celu osiggania poczucia kontroli nad r6znymi aspektami jej zycia (Biesta, 2011,
s. 6). Podobnie szeroko rozumieja uczenie si¢ polscy andragodzy. Zdaniem Elz-
biety Dubas, ,,zycie ludzkie — rozw6j — uczenie si¢ stanowig swoistg triade on-
tologiczno-antropologiczng okreslajaca cztowieczenstwo. Uczenie si¢ jest wigc
wazne dla bycia, a raczej stawania si¢ cztowiekiem. Wartos¢ cztowieka okreslona
jest w takim ujgciu przez uczenie si¢. Parafrazujac znang mysl, mozna by rzec:
ucze sie, wigc jestem (Dubas, 2005, s. 26).

Stowa te wyrazaja zmiane, jaka w ciggu ostatnich lat dokonata si¢ w andra-
gogice, czyli ,,naturalnej” dla uczenia si¢ dorostych dziedzinie nauki. Zmiana ta
polega na tym, ze andragogika z nauki o edukacji dorostych i nauki o edukacyj-
nym wspomaganiu rozwoju czlowieka dorostego stata si¢ nauka o uczeniu si¢
dorostych. Ojciec amerykanskiej andragogiki Malcolm Knowles i jego wspotpra-
cownicy stoja nawet na stanowisku, ze andragogika jest niczym innym jak teoria
uczenia si¢ dorostych (Knowles, Holton, Swanson, 2009, s. 42), a Mieczystaw
Malewski zwraca uwagg na ,,paradygmatyczng zmiang”, jaka dokonata si¢ w tej
nauce, a ktorej poczatki siggajg lat siedemdziesiatych ubiegtego wieku. Zmiana
ta polega na tym, ze w edukacji dorostych punkt cigzkosci zostal przeniesiony
z nauczania ludzi dorostych przez instytucje na ich indywidualne uczenie sig.
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Przesunigcie to realizowalo si¢ rownolegle z kwestionowaniem przydatnosci
i wartosci profesjonalnej wiedzy naukowej i obnizaniem jej statusu na rzecz wie-
dzy indywidualnej, wynikajacej z osobistego, codziennego doswiadczenia (Ma-
lewski, 2011, s. 47). Jest to uczenie si¢ nieformalne, w $wiecie zycia, w natural-
nych warunkach, co integruje proces dziatania i poznawania. Takie uczenie si¢
charakteryzuje si¢ tym, zZe:

* jest zwigzane z dziataniem w sytuacjach codziennych;

* jego rezultatem jest wiedza — pochodna problemowi i uzyteczna w innych
podobnych mu problemach (sytuacjach zyciowych);

* jest efektem sposobdéw myslenia, postrzegania, kooperacji wszystkich
uczestnikow zaangazowanych w rozwigzanie danego problemu;

* jest pochodna cech dziatania i wlasciwosci sytuacji oraz ich kulturowego
kontekstu.

Zarysowany powyzej szkic wspotczesnego rozumienia kategorii ,,uczenie
si¢” byl niezbedny do sformutowania konstatacji kluczowej dla wywodu o ucze-
niu sie¢ miedzypokoleniowym. Brzmi ona nastepujaco: wspodtczesnie przedmio-
tem intensywnej koncentracji badaczy jest uczenie si¢ rozumiane nie jako we-
wnetrzny, mechaniczny, ,,sztuczny” proces bedacy konsekwencja plastycznosci
uktadu nerwowego, ale jako sytuacja osadzona w kontekscie, w ktorej gldwna
role odgrywaja uczestnicy tej sytuacji. Tworzg oni spoleczny i kulturowy kon-
tekst uczenia sie, a ich wzajemne relacje sg warunkiem i podstawowym zrodtem
uczenia si¢. W odniesieniu do uczenia si¢ migdzypokoleniowego, uczestnicy ci
reprezentujacy rézne pokolenia, czesto, cho¢ nie zawsze, beda wnosi¢ odmienne
konteksty spoteczne i kulturowe w te relacje, co — jak wstepnie zaktadam — deter-
minuje charakter uczenia si¢, roznicuje jego zrodla, przedmiot i warunki, a tym
samym wptywa na rezultaty uczenia si¢.

Zanim przejde do kwestii rozumienia pojecia ,,pokolenie”, wroce do przy-
wolanej wczesniej ,,paradygmatycznej zmiany” w edukacji dorostych, o ktorej
pisal Mieczystaw Malewski. Warto dodac¢, ze wyraza si¢ ona tez, wczesniej nie
wystepujacym, bogactwem rodzajow, sposoboéw/metod i dookreslen uczenia sig.
Na gruncie pedagogiki mozna ich wymieni¢ kilkadziesiat, a najbardziej popularne
to: uczenie si¢ incydentalne, uczenie si¢ niezamierzone i zamierzone, uczenie si¢
mimowolne, uczenie si¢ metoda prob i btedow, uczenie si¢ przez nasladownictwo,
uczenie si¢ przez odkrywanie, uczenie si¢ przez dziatanie, uczenie si¢ catoscio-
we, uczenie si¢ cze$ciami, uczenie si¢ narracyjne, uczenie poznawcze, uczenie sie
na pamie¢, uczenie si¢ obserwacyjne, werbalne uczenie si¢, uczenie strategiczne,
uczenie si¢ zaplanowane, uczenie si¢ zorganizowane, uczenie si¢ z biografii (wla-
snej i innych os6b), uczenie si¢ przez cale zycie, uczenie si¢ przez rozwigzywanie
problemow, uczenie si¢ uczenia si¢ itd. Pedagodzy mowig takze o uczeniu sig¢ je-
zykiem charakterystycznym dla psychologii. Stad uczenie si¢ skojarzeniowe, wa-
runkowe, ,,wszystko albo nic”, w jednej probie, szeregowe (seryjne), selektywne
(wybidrcze) i podprogowe.
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Na tym tle wyrazny jest brak miedzypokoleniowego uczenia sie”. Sktania to
do namyshu nad geneza takiej sytuacji i jej uwarunkowaniami, co jednak wymaga
odrebnego opracowania. Jednakze bez poglebionej diagnozy sytuacja ta jawi si¢
jako niekorzystna. Uczenie si¢ migdzypokoleniowe, nawet bez analiz teoretycz-
nych i empirycznych badan, rozumiane zaledwie intuicyjnie i wstepnie, wyda-
je sie polegac na przekazie wiedzy, umiejetnosci i warto$ci, dziejacym si¢ migdzy
przedstawicielami r6znych pokolen, w sytuacji ich wzajemnych kontaktow oraz
na dzieleniu si¢ do$wiadczeniami i socjalizacji. Pod pojeciem ,,mi¢dzypokole-
niowe uczenie si¢” kryje si¢ wiec proces bedacy waznym elementem ksztaltowa-
nia si¢ pedagogiki jako nauki o wychowaniu cztowieka oraz warunkiem istnienia
spoteczenstwa i cigglosci kultury.

Relacje miedzypokoleniowe jako zrodlo wiedzy w ujeciu
Karla Mannheima

Kwestig zasadnicza dla zagadnienia miedzypokoleniowego uczenia si¢ jest
rozumienie pojecia ,,pokolenie”, to pokoleniowo$¢ bowiem rozumiana jako przy-
naleznos¢ do danego pokolenia wplywa na charakter uczenia sig.

W Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku czytamy, ze pokolenie ,,0znacza
tu grupe ludzi o wspolnych postawach czy systemach wartosci, ktore sa efektem
wspdlnie przezytego doswiadczenia historycznego™ (Galas, 2005, s. 513).

Jest to proste nawigzanie do socjologicznego ujecia pojecia ,,pokolenie”,
dokonanego przez Mari¢ Ossowska, ktore mowi, ze pokolenie to grupa ludzi
o wspolnych postawach wyznaczonych przez wspolnie przezyte wydarzenia hi-
storyczne (Ossowska, 1963, s. 51). Warto nadmieni¢, ze w socjologii wystepuja
tez postulaty (Skarga, 1979, s. 68; Garniewicz, 1983, s. 76-77), ze bardziej trafne
jest okreslenie ,,formacja intelektualna”, poniewaz ,,nie ma cztowieka myslacego,
ktory nie byltby cztonkiem pewnej formacji intelektualnej. Natomiast przynalez-
no$¢ do pokolenia [...] przytrafia si¢ tylko niektorym” (Garewicz, 1983, s. 77).

Nie wchodzac tu w semantyczny spor nad trafnoscig obu okreslen, zwra-
cam si¢ ku teoretycznej koncepcji, bedacej geneza powyzszego sposobu rozu-
mienia pojecia ,,pokolenie” i1 ktora zawiera ide¢ wiodaca niniejszy wywadd, czyli
do teorii konstruowania wiedzy w relacjach spolecznych opracowanej przez so-
cjologa wiedzy Karla Mannheima (1893-1947).

Na temat pojecia ,,pokolenie” i zjawiska pokoleniowosci wypowiadali si¢ tez
filozofowie zyjacy przed Karlem Mannheimem, migdzy innymi: Auguste Comte
(pozytywistyczna teoria pokolenia) i Wilhelm Dilthey (romantyczno-historyczna

2 Zaden ze wspotczesnych stownikéw pedagogicznych (por. Stownik pedagogiczny, PWN,
2009; Nowy stownik pedagogiczny, 2007; Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, 2007; Pedagogi-
ka. Leksykon, PWN, 1999) nie odnotowuje definicji tego pojecia.
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teoria pokolenia). Jednak to podej$cie K. Mannheima jest najczgstszym zrodlem
odwotan w literaturze przedmiotu (takze pedagogicznej) poswigconej problematyce
pokolen. Za zasadnos$cig jego blizszego tu scharakteryzowania przemawia rowniez
okoliczno$¢, ze jego gtowna teza stanowita punkt wyj$cia do empirycznych ba-
dan nad uczeniem si¢ migdzypokoleniowym, zrealizowanych w latach 2008-2010
przez brytyjskich badaczy uczenia sig, ktérych wyniki zostang tu oméwione.

K. Mannheim postrzegal problem pokolen, relacje miedzy przedstawiciela-
mi tego samego pokolenia i przedstawicielami r6znych pokolen jako zagadnienia
z punktu widzenia nauki wazne. Twierdzi on, Ze ,,zupelnym nieporozumieniem
jest przypuszczenie — jak to czyni wielu badaczy — ze prawdziwy problem po-
kolen istnieje tylko do momentu, kiedy mozna ustali¢ ich rytm powtarzajacy si¢
w niezmiennych odstgpach. Nawet gdyby ustalenie takich odstepow okazalo sie
niemozliwe, problem pokolen pozostalby owocnym i waznym polem badan”
(Mannheim, 1992—-1993, s. 143).

K. Mannheim zaktadat, ze kazde pokolenie poprzez wspdlne przezycia i wza-
jemne relacje tworzy sobie tylko wiasciwa wiedze. Polega to na tym, ze ,,zawsze
widzimy rzeczy juz uformowane w specjalny sposob. Wymyslamy koncepcje zde-
finiowane w terminach konkretnego kontekstu. Forma i kontekst zaleza w kazdym
przypadku od grupy, do ktérej nalezymy. Prawdziwe zasymilowanie si¢ z grupa
wymaga czego$ wigcej niz akceptacji jej osobliwych warto$ci — wymaga widze-
nia rzeczy z jej szczegdlnego >aspektu<, nadawania koncepcjom jej szczegdlnych
odcieni znaczeniowych oraz doswiadczania psychologicznych i intelektualnych
impulséw w konfiguracji charakterystycznej dla tej grupy. Oznacza to dalej ab-
sorbowanie tych zasad interpretacyjno-formujacych, ktére umozliwiaja jednostce
zajmowanie si¢ nowymi wrazeniami 1 wydarzeniami w sposob z gory okreslony
przez grupe” (Mannheim, 19921993, s. 158).

Wiedza jest wigc spotecznie wytwarzana i uzalezniona od pozycji (takze
dziejowej/historycznej). Zauwazyt on, ze ,,zycie pokazuje wilasnie, ze zarowno
pedagog, jak i polityk sa w stanie w specyficznej dziedzinie dzialania, w rosnacej
mierze, zdobywa¢ wiedzg i w odpowiednich warunkach przekazywac ja dale;j.
Wynika z tego, ze nasze pojecie nauki jest o wiele za waskie w dziedzinie istnie-
jacych obszaréw wiedzy i ze mozliwa i dajaca si¢ przekaza¢ wiedza w zadnym
wypadku nie konczy si¢ tam, gdzie konczy si¢ pole naszych dzisiejszych nauk.
Jesli jednak jest tak, ze zycie wykazuje mozliwosci wiedzy i roznych typow po-
znania tam, gdzie sama nauka przestaje aktywnie wspoldziataé, to rozwigzanie to
moze polega¢ na tym, ze te typy wiedzy nazywamy >przednaukowymi< i pozo-
stawiamy je intuicji, tylko dlatego, zeby nie musie¢ rozsadza¢ wlasnej budowli.
Przeciwnie, naszym obowigzkiem jest uja¢ wtasnie od wewnatrz specyfike tych
naszych niezglgbionych rodzajow wiedzy i postawi¢ sobie pytanie, czy horyzonty
koncepcji nauki nie nalezy rozszerzy¢ tak, by byly w stanie obja¢ rzekomo przed-
naukowe dziedziny wiedzy” (Mannheim, 1992, s. 131-132).
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W takim ujgciu cztowiek 1 jego pokolenie wytwarzajg 1 opanowujg niepowta-
rzalng wiedzg, tak jak niepowtarzalny jest kazdy moment dziejowy. Do wiedzy tej
nie ma dost¢pu naukowiec, nie mozna jej opracowa¢ w formie podrecznika, a na-
uczyciel w szkole nie moze przekaza¢ jej uczniom (mtodszemu pokoleniu). Taka
wiedza, rozumiana tu szeroko jako wynik komunikowania si¢, spostrzegania, sg-
dow o teoriach naukowych, przekonan i pogladow, jest sposobem na uzupeknienie
wiedzy w jej hipostazowym ujeciu, jako wyemanowanej z absolutu, za pomoca
kwantyfikacji, wersyfikacji 1 systematyzacji, ktora nie uyymuje konkretnego czaso-
wego umiejscowienia cztowieka. Wzajemne relacje ludzi reprezentujacych rézne
pokolenia lub wspodlnoty umozliwiaja dostep do wiedzy uwzgledniajacej histo-
ryczny, spoteczny i kulturowy kontekst jej powstania. Jednoczes$nie usuwa sig
ograniczenie w mysleniu polegajace na historycznym umiejscowieniu danego
cztowieka. Zdaniem K. Mannheima, ,,jest jednak rzecza pewna, ze istnieje bardzo
duzy zakres tresci dostepnych albo tylko dla okreslonych podmiotow indywidual-
nych, albo tylko dla okre$lonych etapow historycznych lub tez otwierajacych sig¢
jedynie wobec okreslonych tendencji spotecznych. Przyktadem sytuacji pierwszej
jest, ze tylko osoba kochajaca lub nienawidzaca spostrzega u cztowieka kocha-
nego wzglednie nienawidzonego wlasciwosci niedostrzegalne begdacymi tylko
widzami. Ale tez czysto zmystowym warunkiem poznania |[...] jest fakt, ze okre-
slone >wlasciwosci< innych ludzi mozna uja¢ jedynie we wspotzyciu i we wspot-
dzialaniu, nie tylko dlatego, ze obserwacja innej osoby wymaga czasu, ale tez
dlatego, ze inny czlowiek wcale nie ma zadnych wydzielonych >wlasciwosci<,
ktore — jako to si¢ zazwyczaj nietrafnie moéwi —>wychodza na jaw<. W cztowieku
rozgrywa si¢ tu dynamiczny proces; wiasciwosci powstaja dopiero w dziataniu
i konfrontacji ze $§wiatem. Takze i nasze samopoznanie nie dokonuje si¢ w kon-
templacyjnej samoobserwacji, lecz dopiero w konfrontacji ze Swiatem” (Mann-
heim, 1992, s. 135).

Wynika z tego, ze w humanistyce istnieje wiedza 1 umiejetnosci, ktorych
uczenie si¢ jest nie tylko uwarunkowane, ale nade wszystko wywotane przez hi-
storyczne warunki, takie jak obecno$¢ takich a nie innych autorytetéw, charakte-
rystyczne postacie, zdarzenia, idee, stopien rozwoju gospodarczego, moda, zycie
duchowe lub pragnienia. Powtorzenie ztozonej sekwencji tych warunkow jest nie
mozliwe w nastgpnych pokoleniach, zatem ich uczenie si¢ bedzie miato juz inny
charakter (przedmiot, tresci, rezultaty, sposoby) i bedzie prowadzi¢ do innego ro-
dzaju wiedzy i umiejetnosci. Stoi to w sprzecznosci z silnie obowigzujgcym inte-
lektualizmem, ktérego celem a zarazem cechg jest ahistorycznos$¢. Jednak kazda
ahistoryczno$¢ jest ontologiczng i epistemologiczng redukcja, sptaszczeniem pro-
blematyki, zatarciem wyrazistosci oraz swoisto$ci przedmiotu uczenia si¢. Maja-
ca pierwotnie za cel umozliwienie cztowiekowi orientacji w spotecznym i kultu-
rowym dziedzictwie, w rzeczywistos$ci uniemozliwia usytuowanie si¢ w pozycji
,»ha zewnatrz”, przyjecie roznych kontekstow oraz przyjecie postawy krytycznej
i refleksyjnej poprzez poréwnanie tego, co byto z tym, co jest i potencjalnie be-
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dzie. Jest to zjawisko zarowno w wymiarze spotecznym, jak i indywidualnym
z punktu widzenia pedagogiki, w tym andragogiki niekorzystne. K. Mannheim
jest tu zdania, ze ,historia i toczace si¢ zycie ciagle nieswiadomie eksperymen-
tuja, by za kazdym razem znalez¢ najbardziej adekwatng forme ksztatcenia mto-
dego narybku w réznych dziedzinach. Zycie wychowuje i bezustannie nas tresu-
je. Obyczajowosc¢, postawy moralne wyrabiane sg przy okazjach, ktorych nigdy
sobie nie uswiadamiamy. Forma wspotzycia ustawicznie si¢ zmienia; stosunki
migdzy jednym a drugim czlowiekiem, miedzy jednostka a grupa, przeobraza-
ja si¢ z momentu na moment, w zaleznosci od tego czy mamy do czynienia z su-
gestywnym oddziatywaniem, instynktownym wspotdziataniem, poddawaniem si¢
kierowaniu, zahamowaniu itp. Tu takze w duzym stopniu niemozliwe jest sporza-
dzenie catosciowej typologii form przekazywania wiedzy. Powstajg one i znikaja
w procesie historycznym i rzeczywiste ich poznanie moze nastgpowac takze tylko
na podstawie zywego kontekstu i jego strukturalnych zmian, nie za$ w zawieszo-
nej w powietrzu przestrzeni” (Mannheim, 1992, s. 142).

Zdaniem K. Mannheima, na mtode pokolenie wptywajg dwie tendencje zycia
spotecznego: pierwsza to homogenizowanie i intelektualizowanie sposobu prze-
kazywania i upowszechniania wiedzy, a druga, jej przeciwna, to tendencja ,,ro-
mantyczna”, odwotujaca si¢ do bardziej naturalnych form ksztalcenia nastepcow.
Pierwsza, wyraza si¢ w dominacji wyktadu i wszelkich sposobéw jednostronne-
go przekazu (przemowien, opowiadan) w ksztatceniu i wychowaniu, co sprowa-
dza si¢ do ,,przyjmowania do wiadomosci” przez stuchacza okreslonych tresci,
czgsto wysoce uporzadkowanych, usystematyzowanych i typowych. Sa to relacje
typu ,,intelekt — intelekt” w wymyslonej przestrzeni, czesto oderwanej od konkre-
tu. Natomiast seminaria lub ¢wiczenia maja jedynie skontrolowaé wiedzg w toku
dziatania. Takie ksztatcenie sprowadza miedzypokoleniowe relacje do relacji czy-
sto intelektualnych, zatracajac ich wolicjonalny charakter, rozwijajacy catg oso-
bowos¢, a nie tylko intelekt.

Jak zauwaza K. Mannheim, taki rodzaj dydaktyki jest nieadekwatny do na-
szych czasow (aczkolwiek skuteczny w przypadku tzw. wiedzy cywilizacyjnej?).
Symptomy tej nieadekwatnosci najpierw ujawnity si¢ w dziedzinach okres§lanych
mianem ,,sztuki”. Stworzono wigc forme organizacji nauczania, bardziej ,,roman-
tyczng”, jaka jest warsztat (atelier), lepiej dopasowany do przedmiotu ksztatce-
nia, poniewaz implikuje on rodzaj wspotdziatania migdzy mistrzem a uczniem.
Uczen pomaga mistrzowi i zyje tym samym zyciem, jakie wiodl i wiedzie jego
mistrz. Inicjatywa przechodzi od nauczyciela do ucznia, ale ten moze ja odwza-
jemni¢ i w konkretny sposob wyrazi¢. Ta wspolnota wyraza si¢ w jakosci dzieta.
Aktywowane w takich relacjach zostaja wszystkie rozwojowe mozliwo$ci ucznia,

* Karl Mannheim okreslenie ,,wiedza cywilizacyjna” przytacza za Alfredem Weberem i rozu-
mie ja jako wiedze, w ktorej ,,impulsy woli nie siggaja do wiedzy samej” (Mannheim, 1992, s. 143).
Wspolczesnie wiedza taka ujeta jest w konkretne dziedziny wiedzy, jak: informatyka, ekonomia,
wszelkiego rodzaju nauki techniczne.
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co powoduje, ze metoda jego uczenia si¢ jest nie ,,przyjmowanie do wiadomo-
$ci”, a wspoldziatanie, natomiast przedmiotem uczenia si¢ nie sg tresci, a kon-
kretna orientacja, kontekst ich usytuowania i mozliwo$¢ ekspresji. Zdaniem
K. Mannheima, orientacja powyzsza zwycigzyla w rzemiosle artystycznym
(warsztaty zawodowe) oraz w nauczaniu przedszkolnym i weczesnoszkolnym (na-
uczanie zintegrowane, tgcznie nauczanie z wychowaniem). W pozostatych dzie-
dzinach spotecznej praktyki opieranie relacji miedzypokoleniowych tylko na in-
telekcie powoduje, Zze zmieniajg si¢ one w sytuacje szkoleniowe i jako takie nie
przyczyniajg si¢ do powstawania dobra wspolnego, uzywajac dzisiejszego jezyka
— nie tworzg kapitatu spotecznego. K. Mannheim sytuacje t¢ konkluduje nastepu-
jaco: ,,bez pedagogicznego ukierunkowania na dziatanie podawana jedynie ency-
klopedyczna wiedza niewiele tu pomoze” (Mannheim, 1992, s. 146).

Przedstawione powyzej podstawowe ztozenia teorii Mannheima, dotyczacej
tworzenia wiedzy w relacjach spotecznych, wskazujg na duzy edukacyjny poten-
cjat tkwigcy zarowno wewnatrz danego pokolenia, jak i w relacjach migdzypoko-
leniowych. Polega on na tym, ze kazde pokolenie tworzy swoistg i niepowtarzalna
wiedzg, tak jak niepowtarzalne sg okresy dziejowe. Pokolenie wzgledem niego
mtodsze i starsze cierpi na jej deficyt, poniewaz samo posiada i tworzy inng wie-
dze, w innych warunkach historycznych. Jest to jednak wiedza niewystarczajaca,
zeby przedstawiciele danego pokolenia mogli w petni rozumie¢ samych siebie,
swoje miejsce i role w historii, swoje zadania na przysztos¢. Do tego potrzebna
jest inna wiedza, uwzgledniajaca inny historyczny, spoteczny lub kulturowy kon-
tekst 1 jako taka umozliwiajgca spojrzenie na siebie ,,z zewnatrz”, co juz samo
w sobie ma wtasciwos¢ edukacyjng.

Powyzsze stanowisko Karla Mannheima w odniesieniu do problemu pokolen
zostato przyjete przez brytyjskich badaczy uczenia sig, ktérzy w ramach problemu
uczenia si¢ na przestrzeni zycia (learning through the lifecourse) podjeli tez pro-
blem uczenia si¢ mi¢dzypokoleniowego (inter-generational learning).

Projekt Improving Learning throught the Lifecourse.
Learning Lives® jako przyklad badan nad mi¢dzypokoleniowym
uczeniem si¢

Projekt Improving Learning throught the Lifecourse jest wyrazem coraz
wiekszego znaczenia, jakie badacze edukacji na catym §wiecie przypisuja bardzo
szeroko rozumianemu uczeniu si¢ cztowieka dorostego. ,,Adult learning matters”
(,;uczenie si¢ dorostych duzo znaczy”) — takim zdaniem rozpoczyna si¢ pierwszy

* Projekt ten zainicjowany zostat przez Martina Bloomera, realizowany byl w latach 2004—
2008. Wzigli w nim udzial przedstawiciele czterech uniwersytetow z Wielkiej Brytanii: w Exeter,
Stirling, Leeds i Brighton.
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rozdziat ksigzki prezentujacej ten projekt. W nastgpnym rozdziale pada jeszcze
wymowniejsze stwierdzenie —,,all of us learn, all of the time” (,,wszyscy caly czas
uczymy si¢”), bedace punktem wyjscia dla dalszych poszukiwan badawczych.

Projekt badawczy dotyczyt uczenia si¢ na przestrzeni zycia (learning thro-
ught the lifecourse), a jego celem bylo rozpoznanie i opisanie roli, jaka doro-
$li przypisujg uczeniu si¢. W szczegdlnosci, badacze uczestniczacy w projekcie
(Gert Biesta, John Field, Phil Hodkinson, Flora J. Macleod, Ivor F. Goodson) za-
interesowani byli tym, jakie sg relacje migdzy uczeniem si¢ a poczuciem sensu
zycia dorostych oraz jak zmienia si¢ zycie pod wptywem uczenia si¢. Koncentro-
wali si¢ oni tez na zwigzku uczenia si¢ z tozsamoscia i z ksztattowaniem obrazu
samego siebie.

Badania prowadzone byly na podstawie analizy historii Zzycia i interpretacji
przebiegu zycia (combining life-history and interpretative lifecourse research).
Takie podejscie metodologiczne uzasadniono tym, ze cztowiek méwigce 1 myslac
o przesztosci czyni to z perspektywy terazniejszosci. Zatem potagczenie histo-
rii zycia z jego biezaca interpretacja pozwala na lepsze zrozumienie badanego
problemu.

Zakres tematyczny badan obejmowat pi¢¢ obszarow: uczenie si¢ nieformal-
ne (informal learning), ksztatlcenie formalne i szkolenia (formal education and
training), uczenie si¢ narracyjne (narrative learning), rola pokolen (the role of
generations) oraz przynalezno$¢ spoteczna i spoteczne polozenie (positions and
dispositions).

Problem mig¢dzypokoleniowego uczenia si¢ podjety zostat w ramach obszaru
czwartego — rola pokolen.

Badacze ci, odwotujac si¢ do socjologicznych wynikow badan, przyjeli za-
lozenie, ze, po pierwsze, pokolenia sg najbardziej widoczne na gruncie relacji
rodzinnych, a po drugie, dang populacje czyni pokoleniem wspdlnie przezyte
lub przezywane doswiadczenia. Przyjeli tez za Karlem Mannheimem poglad,
ze relacje miedzypokoleniowe umozliwiajg ,,Swiezy kontakt” (,.fresh contact”)
ze zgromadzonym dziedzictwem pokolen. Wyroznili tez pie¢ przyczyn, dla kto-
rych pokolenia majg edukacyjny charakter (,,educational generations”):

* struktura i kultura szkoty, za ktérg w znacznej mierze odpowiada pokolenie
$rednie, w pierwszym rzedzie, wplywa na pokolenie najmtodsze;

» dopoki struktura i kultura szkoty w systemie edukacji sa przedmiotem
zmiany, kierunek tej zmiany moze oddzieli¢ najmtodsze pokolenie od innych po-
kolen;

* system szkolnictwa jest potaczony z innymi sferami codziennego zycia
1 z procesem osiggania dorostosci, w trakcie ktorego krystalizuja si¢ oczekiwania
zwiazane z przyszta praca i ksztattuje sie tozsamosc;

* Srodowisko szkolne jest podstawg ksztattowania si¢ ruchéw spolecznych,
charakterystycznych dla danego pokolenia (np. w Wielkiej Brytanii mtodziez lat
sze$¢dziesiatych lub siedemdziesiatych);
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* wspoélne dla pokolen moga by¢ poglady (negatywne lub pozytywne) na te-
mat catozyciowego uczenia si¢; np. tzw. pokolenie baby boomers, ktore postrze-
ga siebie jako ,,wiecznie mtodych” jest entuzjastyczne nastawione do uczenia si¢
i traktuje je jako forme ekspresji swojej mlodzienczej orientacji na zycie (Biesta
iin., 2010, s. 80).

Brytyjscy badacze zauwazyli, ze zycie rodzinne jest sSrodowiskiem obfitym
w intymne i bezposrednie mozliwosci nieformalnego uczenia sig, ktorych nad-
miar wptywa na wychowanie i ksztalcenie si¢ cztowieka przez cate zycie. Jed-
nocze$nie kazde pokolenie, podlegajac wychowaniu i ksztatceniu, podziela sady
1 podglady na temat uczenia si¢ i jego roli w zyciu funkcjonujgce w poprzednim
pokoleniu. Odnotowali takze, ze relacje migdzy uczeniem si¢ a pokoleniami maja
juz dlugg histori¢ badan, ale relacje te byly sprowadzane do transferu wiedzy
i warto$ci, dokonujacego si¢ od pokolen starszych ku mtodszym. Wedtug klasycz-
nego pogladu na miedzypokoleniowa socjalizacje jest to jednokierunkowy proces
polegajacy na nauczaniu i wychowaniu generacji mtodszej przez starsze. Poglad
ten zostat zweryfikowany przez tzw. spoteczenstwo informatyczne, w ktoérym kie-
runek transferu bywa odwrotny, co mozemy nazwac ,,inwersja socjalizacyjng”
(,,inverse socialisation™) 1, co zdarza si¢, ze doprowadza do konfliktow migdzy-
pokoleniowych.

Uzywajac zamiennie okreslen ,,mi¢dzypokoleniowe uczenie si¢” (inter-ge-
nerational learning) 1 ,,migdzypokoleniowy przekaz” (intre-generational trans-
mission) oraz lokujac je w obszarze rodziny, edukacji i r6znic pokoleniowych,
G. Biesta i jego wspotpracownicy odnotowali, ze w teorii i praktyce ,,potencjal
migdzypokoleniowego uczenia si¢ jest opozniony w rozwoju (underdeveloped).
Jak dotad sg jedynie dowody, pochodzace z innych obszaréw niz teoria ucze-
nia si¢, na to, ze mi¢dzypokoleniowe relacje mogg korzystnie wptywaé na ucze-
nie sie, jak rowniez wywotywac pozytywne efekty w indywidualnym samopo-
czuciu, w powodzeniu kraju i spotecznej spojnosci. Jak dotychczas wickszos¢
literatury ukazuje problem mie¢dzypokoleniowego uczenia si¢ z perspektywy
dzieci i mtodziezy, ale sg takze dowody, ze migdzypokoleniowe relacje mogg re-
dukowac izolacj¢ 1 podnosi¢ poczucie wlasnej wartosci, jak rowniez pozwalaja
na nabywanie oraz rozwijanie wiedzy i1 umieje¢tnosci. Migdzypokoleniowe ucze-
nie si¢ jest wigc, potencjalnie istotne nie tylko w dziecinstwie, ale na przestrzeni
catego zycia” (Biesta i in., 2010, s. 85).

Wyniki badan pokazaly, ze relacje migdzypokoleniowe same w sobie nie sg
uczeniem sig, ale jego zrodtem. Narracja pokoleniowa ma charakter wspdlnotowy,
konstruuja ja wspolne dla cztonkéw danego pokolenia do§wiadczenia i wspolne
punkty orientacji, np. wspodlnie uznawane wartosci. Migdzypokoleniowe relacje
sa metoda spotecznego umiejscowienia oraz maja wplyw na ustosunkowanie si¢
wobec wlasnego uczenia si¢. W miedzypokoleniowym uczeniu si¢ wyrdzniajaca
role odgrywa tozsamos¢ etniczna (ethnicity). Szczego6lne w grupach emigrantow
pomaga utrzymac zbiorowa tozsamos¢, jednoczesnie umozliwiajgc przystosowa-
nie si¢ do nowych warunkéw spoleczno-kulturowych. W badaniach nad ucze-
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niem si¢ mi¢dzypokoleniowym w grupie bengalskojezycznych rodzin zostato
dowiedzione, ze dziadkowie traktowani byli jako zrédto wiedzy, ktéra zostata im
w przeszto$ci przekazana, facznie z kluczowymi spotecznymi i komunikacyjnymi
kompetencjami. Jednoczes$nie dzieci nabywaty kompetencje, w ktore ich dziadko-
wie nie zostali wyposazeni, jak np. znajomos¢ nowych technologii.

Na podstawie tych badan warto takze odnotowac, ze szczegélna rola przy-
pisywana jest przedstawicielom starszego pokolenia tam, gdzie matki sg czyn-
ne zawodowo (Biesta i in., 2010, s. 83). Uczenie mi¢dzypokoleniowe dotyczy
takze ludzi dorostych, ktorzy ,,poréwnuja swoje doswiadczenia i oczekiwania
z do$wiadczeniami i oczekiwaniami swoich rodzicow, a takze z do§wiadczeniami
i oczekiwaniami swoich dzieci. Kojarza rowniez wspolne do§wiadczenia eduka-
cyjne, jak studia wyzsze lub edukacje wczesnoszkolna, jako element swojej toz-
samosci 1 nadziei na przysztos¢” (Biesta i in., 2010, s. 72).

Zdarza si¢ tez, ze relacje miedzypokoleniowe sg barierami uczenia si¢, gdy
wystepuje niezrozumienie i sytuacje nieporozumienia. Co wigcej, relacje mig-
dzypokoleniowe ucza takze nierownosci. Przyktadem jest tu uczenie si¢ kobiet
w relacjach miedzypokoleniowych. Rezultatem jest tu przekonanie oraz wiedza
i umiejetnosci zwigzane z tym, ze opiekg nad dzie¢mi i starszymi, niesamodziel-
nymi osobami powinny zajmowac si¢ kobiety, a nie mezczyzni.

Badacze brytyjscy zwrocili takze uwage na trudnos¢ w badaniu miedzypo-
koleniowego uczenia si¢, polegajace na réznym rozumieniu poj¢cia ,,pokolenie”
przez uczestnikoéw badan, a najczesciej jako

* rodzaj kontynuacji mi¢dzy przesztoscig a terazniejszoscia;

* czas, w ktorym wyrozniali si¢ wzgledem innych grup;

* okres, w jaki$ sposob charakterystyczny, wyr6zniajacy si¢ (obyczajowosci,
charakterem relacji spotecznych);

* rodzaj wspolnoty;

* sposob uwidoczniania kontrastu miedzy grupami spotecznymi;

* sposob opisu tego, co dla nich wspolne i tego, co odmienne.

Stad kwestia zasadniczg a zarazem trudng dla dalszych badan nad miedzypo-
koleniowym uczeniem si¢ jest ustalenie i przyjecie okreslonego rozumienia po-
jecia ,,pokolenie” oraz upewnienie si¢ badacza, ze rozumie je tak samo jak osoby
badane.

Podsumowanie

Zaprezentowane tu, w pierwszej kolejnosci, wspolczesne rozumienie ucze-
nia si¢, nastepnie poglady K. Mannheima na pokoleniowy proces tworzenia wie-
dzy oraz przyklad badan nad uczeniem si¢ mi¢dzypokoleniowym uprawniajg
w zakonczeniu do konstatacji, ze miedzypokoleniowe uczenie si¢ zachodzi w re-
lacjach migdzypokoleniowych, ale jednoczes$nie same relacje nie sg uczeniem sie,
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ale jego zrodlem. Polega na nabywaniu nowej wiedzy, nowych umiejetnosci i po-
staw, ale zdarza sie, ze relacje migdzypokoleniowe sa sytuacja sprzyjajaca wy-
twarzaniu nowej wiedzy i nowych umiejetnosci, ktorych wezesniejsze pokolenie
nie posiadato. Jako takie miedzypokoleniowe uczenie si¢ odgrywa istotng role
w zyciu cztowieka, przyczyniajac si¢ do stymulowaniu jego calozyciowego wie-
lowymiarowego rozwoju. Dzieje si¢ tak dlatego, ze w szczego6lnosci migdzypo-
koleniowe uczenie sie:

* umozliwia nabycie wiedzy, ktorej nie ujmuje nauka, poniewaz wiedza ta
uznana jest za nienaukowg lub jest jeszcze nie odkryta i nie opisana; jako taka nie
moze by¢ przedmiotem nauczania w szkole;

* uzupetnia uczenie si¢ szkolne, ktérego przedmiotem jest wiedza obiektyw-
na, nie uwzgledniajaca indywidualnych racji;

* pozwala na dotarcie do ,,zasobow” kulturowych (wiedzy, umiejetnosci,
warto$ci, postaw) nieobecnych lub mato obecnych w ksztatceniu formalnym;

* skutkuje wiedzg ,,neutralng”, wiedza zyciows, ktdra nie stoi w sprzeczno-
$ci z wiedzg naukowa, wiedzg szkolng, poniewaz jest to inny typ wiedzy, zatem
niemozliwa jest tu sprzecznos$¢;

* oprocz ,,neutralnej” wiedzy rezultatem uczenia si¢ migedzypokoleniowego
jest umiejetnos¢ usytuowania si¢ jednostki ,,na zewnatrz” wobec jej wlasnego po-
kolenia oraz zmiana kontekstu myslenia, co jest czynnikiem prorozwojowym; po-
kolenia sg ,,zywymi” kontekstami, a wigc dla jednostki atrakcyjniejszymi w for-
mie i tredci niz szkota lub ksigzka;

* sprzyja lepszemu samopoznaniu, spojrzeniu na siebie ,,oczami” innych
0s6b, umozliwia zycie zyciem innych pokolen, jako takie jest wzbogacajace nie
tylko intelektualnie, ale i duchowo, pozwala odrozni¢ si¢ do innych, co z kolei
ksztaltuje tozsamos¢;

» zapoznanie si¢ cztowieka z problemami innych pokolen i jednostek oraz
ze sposobami rozwigzania tych problemoéw pomaga zidentyfikowa¢ wihasne pro-
blemy i utatwia ich rozwigzanie;

* znosi ahistoryczno$¢ poznania i ahistoryczno$¢ myslenia cztowieka, po-
zwalajac spojrzec na rzeczywisto$¢ i siebie samego z perspektywy czasu;

* jest sposobem eksperymentowania z wiedzg w stosunkowo bezpiecznych
warunkach poprzez szeroki zakres dowolnosci we wchodzeniu jednostki w rela-
cje miedzypokoleniowe;

* polega na dobrowolnosci, a nie przymusie, tym samym stymuluje procesy
wolicjonalne, ktérym szkota nie sprzyja;

* humanizuje proces uczenia si¢, co jest korzystne wobec wspotczesnej
tendencji do uczenia si¢ tresci prostych, utylitarnych, potocznych, sloganowych
lub niepetnych (por. Potulicka, Rutkowiak 2010: 165-166);

» tworzy wspolnotg (spoteczng, kulturowa, duchowa) poprzez rozpoznanie
wspolnych wartosci i celow.

Zagadnienie miedzypokoleniowego uczenia si¢ jawi si¢ jako interesujace
1 wazne, pomimo ze ze wzgledu na wysoki poziom rozwoju wiedzy naukowej
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i skomplikowanie $wiata takie uczenie si¢ powinno by¢ traktowane jako uzupet-
nienie ksztatcenia formalnego, poniewaz nie jest go w stanie zastapi¢. W kwestii
miedzypokoleniowego uczenia si¢ mlodziezy nalezy tez uwzgledni¢ okolicznos¢,
ze zdarza si¢, ze mtode pokolenie traktuje stan zastany jako przeszkode na drodze
do wolnosci i pragnie zerwania z tradycja, co manifestuje postawg buntu. Zatem
mtodziez nie zawsze chce Swiadomie uczy¢ si¢ od pokolen starszych.

Niemniej miedzypokoleniowe uczenie si¢ jest rodzajem catozyciowej aktyw-
nos$ci edukacyjnej cztowieka odzwierciedlajacej si¢ w historii jego zycia. Wspo-
maganiem tej aktywnosci zywo zainteresowani sg andragodzy i gerontolodzy
spoleczni.
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Intergenerational Learning in the Context of Life History Research

Summary: This article presents some of possible understanding “learning” term and juxtaposes it
with model of intergeneration relationship by Karl Mannheim in order to present one of possible
understanding intergenerational learning phenomenon of this role of adults life.

Key Words: Learning, intergeneration learning, life course, sociology of knowledge established by
Karl Mannheim, role of intergeneration learning.





