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Edukacja w dzisiejszym $wiecie jest zjawiskiem powszechnym, dostepnym
i globalnym. W wymiarze ilosciowym proces ten jest widoczny zwlaszcza na
poziomie szkol wyzszych. Od 1990/1991 roku liczba studentéw w naszym
kraju wzrosta ponad trzykrotnie. Obecnie ponad polowa maturzystéw trafia
na studia wyzsze. Jednocze$nie rodzg si¢ liczne pytania o warto$¢ i znaczenie
wyksztalcenia w zyciu i pracy zawodowej. Dosy¢ powszechne s stanowiska
poddajace w watpliwos¢ wiedze i umiejetnosci, jakie ze studiow wynosi absol-
went szkoly wyzszej. Zbyszko Melosik nazywa to zjawisko ,,przeedukowaniem
edukacji wyzszej”.

Wspolczesna edukacja zmienia si¢ takze, i to w sposdb bardzo zasadni-
czy i dynamiczny, w wymiarze jej misji, celéw i form; w sposobie rozumienia,
przekazywania, zdobywania i przetwarzania wiedzy. Wedlug Zygmunt Bau-
mana, ktéry odwoluje si¢ do koncepcji Gregoryego Batesona, obecnie norma
W procesie nauczania i uczenia si¢ jest (staje si¢) tzw. trzeci poziom eduka-
cji, polegajacy na ksztaltowaniu umiejetnosci demontazu dominujacej ,,ramy
kognitywnej” lub nawet jej odrzucania i przyjeciu koncepcji plynnej, otwartej
i tworczej edukacji. ,,Rama kognitywna’, w ktéra mozna wkomponowac zdoby-
wane informacje, byta (jest) typowa dla drugiego poziomu edukacji. Natomiast
pierwszy poziom edukacji (najnizszy), polegajacy na przekazywaniu wiedzy do
zapamietywania, zostal odrzucony i zastapiony nowymi technologiami.

W takiej sytuacji pozornego nadmiaru i przeszacowania wartosci stu-
diéw wyzszych, a takze w sytuacji niedostrzegania specyfiki i znaczenia zmian
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dokonujacych si¢ w obrebie samej edukacji, pojawiaja si¢ pytania o mozliwe
drogi zmiany, przebudowe i dalszy rozwoj edukacji. Sg to zmiany konieczne.
Nie daje si¢ ich juz sprowadzi¢ do szczegétowych rozwigzan i propozycji meto-
dycznych, ale wymagaja one ,powrotu do fundamentéw”. Idzie o klasyczne
pytania o podstawy edukacji, formutowane na gruncie filozofii, psychologii
i pedagogiki.

Wisréd mozliwych rozwigzan na plan pierwszy wysuwa si¢ zagadnie-
nie refleksyjnosci w edukacji. Refleksyjno$¢ nie jest zagadnieniem nowym.
Tematyka ta byla podejmowana od dawna. Pojawiala si¢ wszedzie tam, gdzie
szczegolng range nadawano rozumowi, mysleniu, rozwazaniu, a takze auto-
odpowiedzialnosci i samostanowieniu. Byla przedmiotem dyskusji i badan
w filozofii, psychologii, socjologii oraz w pedagogice. Klasycy filozofii (Pla-
ton, Kartezjusz, Locke) wigzali refleksyjnos¢ z namysltem, glebia myslenia,
a takze autoodniesieniem. W po6zniejszym okresie refleksyjnos¢ byta utozsa-
miana z poglebiong analizg i namystem nad dzialaniem (Dewey). Refleksyj-
no$¢ pojawia sie¢ w wielu pracach psychologicznych. W psychologii poznaw-
czej nabiera znaczenia w kontek$cie tempa poznawczego przejawiajacego sie
w sytuacji zadaniowej (np. Kagan). W psychologii rozwojowej jest elementem
charakterystyki jednostki w pelni dojrzatej (np. Pietrasinski). Jeszcze innego
znaczenia refleksyjnos¢ nabiera w sferze relacji czlowieka ze §wiatem spo-
tecznym (np. Giddens, Beck). W tym przypadku jest kategoria socjologiczna
i pozwala cztowiekowi na poglebione zrozumienie migdzyludzkich relacji.
Bywa ona takze traktowana jako uniwersalna cecha ludzka pozwalajaca spo-
teczenstwom rozwija¢ si¢ (Archer). Refleksyjnos¢ byta réznie interpretowana,
zawsze jednak miala ona nierozerwalny zwigzek z uczeniem sie¢ i wptywata na
edukacje.

W polskiej pedagogice refleksyjnos¢ najczesciej taczy si¢ z ksztalceniem
i rozwojem zawodowym nauczycieli (np. Golebniak, Kwiatkowska). Pojawia
sie takze w badaniach biograficznych oraz w obrebie wychowania moralnego.
Refleksyjnos¢ jest widoczna w krytycznych, emancypacyjnych oraz huma-
nistycznych orientacjach uczenia si¢. Bardzo wyraznie wpisuje si¢ w nurt
ponowoczesnego myslenia o edukacji (np.: Czerepaniak-Walczak, Klus-Stan-
ska, Kwasnica, Nowak-Dziemianowicz). Analizy z tego zakresu nawiazujg do
pragmatyzmu i konstruktywizmu. Akcentujg antyfundamentalizm, rozumiany
jako rezygnacja z przekonania o absolutnej pewnosci wiedzy i poznania. Poka-
zuja edukacje jako aktywne, samodzielne i odpowiedzialne tworzenie wiedzy
przez uczacego sie.
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W konsekwencji tych poszukiwan, badan i ustalen coraz bardziej zasadne
staje si¢ stanowisko nakazujace mysle¢ o edukacji jako o procesie wewnatrzste-
rownym, uswiadamianym, autoodpowiedzialnym, szanujagcym podmiotowos¢
uczacego sie. Reakcja na poziomie instytucjonalnym jest kilkudziesig¢cioletnia
tradycja wyznaczania kanonéw kompetencji kluczowych oraz konkretne dzia-
tania praktyczne z nimi zwigzane, jak chocby ich legislacja na terenie Wspdl-
noty Europejskiej. Refleksyjnos¢ w tych nowych wymiarach i kontekstach kul-
tury oraz edukacji ma znaczenie ogromne, co zauwazono, nadajac jej miano
»serca kompetencji kluczowych” (OECD).

W tej pracy refleksyjnos$¢ rozumie si¢ jako kategorie opisujaca autoodnie-
sienie do wlasnego uczenia i studiowania. Jest ona starannym, pogtebionym,
uswiadomionym namystem nad posiadang wiedza, przekonaniami, procesami
poznawczymi i innymi do$wiadczeniami edukacyjnymi. Odnosi si¢ zaréwno
do osoby, jak i do kontekstéw uczenia si¢, uwzglednia takze poznawanie innych
stanowisk i punktéw widzenia. Refleksyjnos¢ prowadzi (moze prowadzi¢) do
transformacji we wlasnym uczeniu si¢ i postrzeganiu swiata. Wplywa takze na
system edukacyjny.

Rozprawa Poszukiwanie refleksyjnosci w edukacji ma w tytule dopelnienie:
studium teoretyczno-empiryczne. Takie ujecie tematu w centrum zainteresowa-
nia stawia kategorie refleksyjnosci, widziang na dwdch poziomach. Pierwszy
jest analizg o charakterze teoretycznym i rekonstrukcyjnym. Drugi - empi-
ryczny — przedstawia heurystyczne znaczenia refleksyjnosci w badaniach nad
edukacja studentéw w szkole wyzszej. Do gléwnych celéw pracy nalezy:

® zanalizowanie kategorii refleksyjnosci oraz ukazanie jej na tle réznych

dyscyplin, obszaréw i punktéw widzenia;

¢ ukazanie refleksyjnosci w perspektywie procesu edukacji w szkole wyz-

szej;

® zoperacjonalizowanie refleksyjnosci widzianej w obszarze edukacji

studentow;

® ukazanie edukacyjnych, rodzinnych i spotecznych uwarunkowan reflek-

syjno$ci badanych studentow;

® ujawnienie konsekwencji, wynikajacych z teoretycznych i empirycz-

nych analiz refleksyjnosci i znaczen, jakie jej nadano, dla edukacji na
poziomie wyzszym.

Za ogo6lng rame wyjasnien dotyczacych studiéw i studiowania przyjeto
wigzke roznych stanowisk: teorig transformacyjnego uczenia sie Jacka Mezirowa
(2000, 1997, 1991), epistemologiczny model refleksji Marcii Baxter Magoldy

11
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(2004, 1999), koncepcje edukacji refleksyjnej Jeromyego Brunera (2006) oraz
koncepcje refleksyjnej praktyki (np. Schon 1983, 1987; Lawrence-Wilkes,
Ashmore 2014). W $wietle tych teorii refleksyjnos¢ mozna przedstawi¢ jako
kategorie empiryczng, ktéra ukazuje i okresla autoodniesienie studentéw do
wlasnej edukacji. Odstania pogltebiony i uswiadomiony namyst nad wtasnymi
dzialaniami, nad wlasng wiedza oraz procesami poznawczymi. Zapropono-
wana interpretacja otwiera empiryczny poziom tego studium i daje mozliwosci
ukazania edukacyjnych, rodzinnych i spotecznych uwarunkowan refleksyjnosci
badanych studentow.

Prezentowane w tej ksigzce badania zostaly przeprowadzone za pomoca
mieszanej, ilo$ciowo-jakosciowej strategii badawczej. Zastosowany zostal
zar6wno pomiar, jak i jako$ciowe oceny wyrazone przez kompetentnych
sedziéw. Badania byly prowadzone w dwoch etapach.

W pierwszym etapie do pomiaru refleksyjnosci wykorzystano Kwestiona-
riusz myslenia refleksyjnego (Kember i in. 2000). Autorka pracy adaptowala to
narzedzie do uzycia w warunkach polskich oraz zweryfikowala i sprawdzita
pod wzgledem trafnosci i rzetelnosci kilka lat wczedniej (Perkowska-Klej-
man 2012a, 2014, 2016). Jest to oczywiscie pewna egzemplifikacja, niemniej
narzedzie ma pewien potencjal heurystyczny i jest przeznaczone do zastoso-
wania w badaniu studentéw. Kwestionariusz ten byt wykorzystany w licznych
badaniach na calym $wiecie (np.: Sargent 2014; Phan 2007; Lucas, Leng Tan
2006a; Leung, Kember 2003). Zagadnienie refleksyjnosci jest w tym narze-
dziu wyrazone za pomocg stwierdzen opisujacych rézne aktywnosci zwigzane
ze studiowaniem oraz stwierdzen opisujacych zalozenia poznawcze. Kwestio-
nariusz sklada sie z czterech skal: dziafania rutynowe, rozumienie, refleksja
i refleksja krytyczna. Wysokie wyniki z dwoch ostatnich skal s empirycznym
wskaznikiem refleksyjnosci badanych studentéw. Niskie wyniki $wiadcza
za$ o znikomym namysle nad wlasng wiedzg, uczeniem sie i studiowaniem.
Pierwsze dwie skale opisuja aktywnosci nierefleksyjne. Dziatania rutynowe
sa powtarzalne i wykonywane automatycznie. Rozumienie wiaze si¢ z zacho-
waniem istniejacych perspektyw poznania i stosowaniem procedur wymyslo-
nych przez innych.

Badania kwestionariuszowe miaty okresli¢ poziom refleksyjnosci diagno-
zowanych studentdéw, a takze ukaza¢ uwarunkowania tej aktywnosci. W tym
obszarze skoncentrowano si¢ na wybranych czynnikach edukacyjnych oraz
na roznych miarach statusu spofecznego i ekonomicznego studentéw. Pomiar
tych czynnikow zostal przeprowadzony za pomoca krotkiej ankiety. Badania
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ilosciowe realizowano w latach 2016-2017. Przeprowadzono je wsrod 415 stu-
dentéw z 15 polskich uczelni. Gléwnymi kryteriami kwotowego doboru préby
byty poziom, obszar i system studidw.

Rezultaty badan pierwszego etapu okazaly si¢ mato zadowalajace. Pojawily
sie watpliwosci, ze zgromadzone dane z ankiet i kwestionariuszy majg charak-
ter redukcyjny i przyblizaja wylacznie do odpowiedzi na pytania ,,mierzalne”
Innymi stowy, wyniki, ktérymi dysponowala autorka, nie pozwalaly jej na
pelne i satysfakcjonujace wyjasnienie interesujacego ja fenomenu. Narodzila si¢
potrzeba poglebienia pola badawczego przez poszerzenie grupy badanej oraz
zastosowanie innych niz ilo§ciowe narzedzi pomiaru.

W drugiej fazie badan - realizowanej w 2018 roku — przeprowadzono stu-
dia jakosciowe. Bylo to 9 wywiadéw eksperckich. Metodologiczng podstawe do
zastosowania tej metody odnaleziono w pracy Alexandra Bognera, Beate Littig
i Wolfganga Menza (2009). W roli ekspertéw wystapili nauczyciele akademiccy.
Wywiady przeprowadzono z czterema profesorami: Romanem Leppertem,
Mieczystawem Malewskim, Henrykiem Mizerkiem oraz z osobg, ktéra chciata
pozosta¢ anonimows, a takze z grupa mlodszych pracownikéw nauki, ktérzy
zajmujg si¢ badaniem problematyki refleksyjnosci. Ekspertom powierzono
podwdjna role. Po pierwsze, ich zadaniem byto wyjasnienie pojecia refleksyj-
nosci studentéw, po drugie skomentowanie wynikéw badan ilosciowych, doty-
czacych refleksyjnosci studentéw oraz jej edukacyjnych i spolecznych uwarun-
kowan. Badania z udzialem ekspertéw pozwalaly przybliza¢ si¢ do odpowiedzi
»dlaczego?”. Wyniki badan przedstawiono w podwojnej perspektywie, iloscio-
wej oraz interpretatywne;j.

Prezentowane studium teoretyczno-empiryczne nad refleksyjnoscig w edu-
kacji, a przede wszystkim w edukacji studentéw zamykaja pytania o teorie i prak-
tyke refleksyjnosci, a takze uwagi na temat konsekwencji wynikajacych z nowych
znaczen nadanych refleksyjnosci postrzeganej jako konieczny element ksztalce-
nia akademickiego.

Przeprowadzone badania nad refleksyjnoscia otwieraja, przyblizaja,
a przede wszystkim dookreslaja wiedze na temat poziomoéw refleksyjnosci
studentow. Ujawniaja takze jej spoteczno-edukacyjne uwarunkowania. Cig-
gle otwarte pozostaja jednak pytania, na ile refleksyjnos¢ w edukacji studen-
tow jest nadzieja na podniesienie poziomu nauczania w szkole wyzszej, czy
i w jakim stopniu moze wplywa¢ na kondycje mtodego pokolenia i wspol-
uczestniczy¢ w zmianie spolecznej, na ile za$ jest kolejna, ciagle powracajaca
iluzja edukacyjna.
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Powstanie tej ksigzki nie bytoby mozliwe bez udziatu studentéw i eksper-
tow. Dzigkuje Profesorom i Doktorom, ktorzy byli gotowi rozmawia¢ ze mna
na temat refleksyjnosci. Sktadam podziekowania wszystkim moim studentom,
a takze tym, ktérzy poswiecili swoj czas i zaangazowali si¢ w moje badania.
Serdeczne podzigkowania kieruje do moich przyjaciét z pracy. Wasza pomoc
i zyczliwo$¢, ktérych doswiadczam na co dzien, towarzyszyly mi na kazdym
etapie powstawania tej ksigzki. Na koniec pragne podzigkowa¢ najblizszym -
mezowi i cérce — za nieustanne wsparcie emocjonalne.



Rozpziat 1

W sPOLCZESNE KONTEKSTY
STUDIOW WYZSZYCH

Perspektywa ostatnich kilkudziesieciu lat oraz prognozy na przyszto$¢ nie
pozwalaja na ujmowanie edukacji na poziomie akademickim w odseparowaniu
od najistotniejszych zjawisk zachodzacych we wspotczesnym $wiecie. Wspol-
czesne konteksty edukacji dotycza przemian spoteczno-kulturowych, politycz-
nych, ekonomicznych i innych, majacych na nig bezposredni i posredni wplyw.
Te procesy maja co najmniej dwa oblicza. Z jednej strony wspoltczesna kultura
pozwala jednostce na swobodne ksztaltowanie swojej tozsamosci, z drugiej
za$ niesie ze sobg wiele zagrozen, np. pomieszanie wartosci, kryzys autoryte-
tow, poczucie niepewnosci i destabilizacji. Problemy edukacji uwypuklaja si¢
réwniez na tle technologizacji i informatyzacji §wiata oraz zjawisk globaliza-
cji. Edukacji towarzyszy interferencja wymienionych kwestii, dlatego jest ona
uwiklana w szereg sprzecznosci. Pisze si¢ o spoleczenstwie wiedzy (Denek
2011; Zacher 2004; Federowicz, Sitek 2011), jednocze$nie obserwujac zjawiska,
w ktorych podstawowym kapitatem spolecznym staja si¢ nie wiedza i powia-
zane z nig umiejetnosci, a przerézne wrozby, zabobony, myslenie magiczne itp.

Konkretnymi przykladami moga by¢ poglady gloszone przez przedstawi-
cieli tzw. ruchéw antyszczepionkowych, jakoby szczepionki byty produkowane
ze $ciekow i mozna po nich oglupie¢, zapas¢ na chorobe Alzheimera, autyzm,
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astme (Kim 2018). Innym przykladem jest przeswiadczenie — w ktérym zyje
wiekszo$¢ ludzi — o idealnym dopasowaniu partneréw tworzacych perfekcyjna
calo$¢ niczym dwie potéwki jablka (https://u-psychologa...dwie-polowki...).
Wyrazem sprzecznosci edukacyjnych jest takze boom edukacyjny, ktéry moze
doprowadzi¢ do tego, ze w przysztosci wielu studentéw zasili szeregi proleta-
riuszy. Ponadto antynomie odczytuje sie, zestawiajac zaawansowane badania
nad mysleniem i mozliwosciami uczenia si¢ ludzi ze skrajnym praktycyzmem
i redukcjonizmem, ktére mozna traktowac jako deprecjacje rozumu i edukacji.
Wartos$ci konformistyczne na jednym biegunie i nonkonformistyczne na dru-
gim wyznaczaja jeszcze inny stan sprzecznosci edukacyjnych. Z jednej strony
cenione sg postawy krytyczne, niezalezno$¢ sadéw i dzialan, a z drugiej stro-
ny od jednostek wymaga sie podporzagdkowania narzuconym normom i zasa-
dom i za to si¢ je nagradza.

Edukacja wraz z polityks, ekonomig, ekologia, techniky i informatyza-
cja stanowig wspolng przestrzen — $rodowisko, w ktérym przebywa czlowiek.
Zmiana w jednej sferze pociaga za sobg zmiany w pozostalych sferach. Dla-
tego zmiany zachodzace w edukacji, w ostatnim czasie sg niezwykle zintensy-
fikowane. Wida¢ to wyraznie nie tylko na poziomie koncepcyjnym, lecz takze
w codziennej praktyce edukacyjnej. Edukacja jest silnie wzburzona i nie pozo-
staje w stagnacji, probuje nadazy¢, ciggle ma na siebie nowe pomysty, w pew-
nych zakresach jest przedmiotem intensywnych reform, w innych za$ pozo-
staje skostniata. Mozna powiedzie¢, ze w przestrzeni edukacyjnej panuje chaos
(Lukasik 2015). Obserwacja szkolnictwa na réznych poziomach pozwala mie¢
przekonanie, ze pozostaje ono niedookreslone i nieprzewidywalne. Nie jest to
jednak nic niezwyklego, poniewaz te cechy posiada caty wspodltczesny $wiat.

Poczucie niestabilnosci nie jest dla czlowieka komfortowe, cho¢ w ciagu
lat zdazyt sie¢ do tego przyzwyczai¢. Pojawiaja sie za to pytania o drogowskazy
pozwalajace na wskazanie dobrego kierunku, w ktérym - w dzisiejszym niesta-
bilnym i chaotycznym $wiecie - ma podazac uczacy si¢ podmiot.

Przyjelo si¢ sadzi¢, ze uczelnie - ze wzgledu na misje, jaka petnig w spote-
czenstwie — za pomoca systematyzowania, porzagdkowania i nadawania znaczen,
majg spetniac jedno ze swoich gléwnych zadan, jakim jest wyjasnianie tego, co
dzieje si¢ w $wiecie. Takie zaloZenie jest niewystarczajace, poniewaz zawiera
w sobie przekonanie o tym, ze czlowiek ma mozliwos¢ ,,zapanowania nad $wia-
tem” oraz zbudowania w nim tadu i harmonii. Innym - aktualnie niezbednym —
zadaniem realizowanym przez uniwersytety jest prowadzenie dyskusji na temat
porzadkéw spotecznych i zmian spofeczno-kulturowych. Uczelnie wyzsze
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zawsze staraly si¢ sprosta¢ wymaganiom terazniejszo$ci i przyszloéci. Dlatego
przeswiadczenie o tym, Ze mozna postepowac zgodnie z raz ustalonym wzor-
cem oraz znalez¢ odpowiedz na kazde pytanie, ma malo wspdlnego z aktual-
nymi potrzebami edukacyjnymi. Swiadomos¢ takiego stanu rzeczy jest bardzo
cenna, poniewaz pozwala na ochrong sfer intelektu i autonomii cztowieka.

Wokot edukacji powstaje coraz wigcej niespojnosci i paradokséw. Studio-
wanie z jednej strony jest procesem wymagajacym szeregu skomplikowanych
umiejetnosci i kompetencji, takich jak: analityczno$¢, zdolnosci interpreta-
cyjne, krytycyzm i twdrczo$¢ (dotyczy to zaréwno humanistéw, jak i 0séb stu-
diujacych kierunki ciste), z drugiej za§ obserwacje akademickiej rzeczywisto$ci
prowadza do przeswiadczenia, ze studenci majg trudnosci z przyjmowaniem
krytycznej postawy wobec studiowanych tresci. Cho¢ maja nieograniczony
dostep do wiedzy, nie potrafiag dokonac¢ jej selekeji i oceny. Sa wolni — moga
swobodnie poruszac si¢ po calym $wiecie, znaja jezyki, maja duze mozliwosci
rozwoju, a jednoczesnie zniewoleni, poniewaz nie potrafia podejmowa¢ decy-
zji, ulegaja wplywom popkultury, nie potrafig zy¢ bez smartfona. Taki stan rze-
czy moze by¢ konsekwencja edukacji na wezesniejszych poziomach ksztalcenia,
tymczasem samodzielno$¢ myslenia, krytycyzm, refleksyjno$¢ i innowacyjnosé
sa niezbedne do sprawnego funkcjonowania w $wiecie. Jesli edukacja, zwlasz-
cza formalna, ma stuzy¢ czlowiekowi, to powinna wyposazy¢ go w te umiejet-
nosci i kompetencje.

1.1. Studenci w Polsce w statystycznym zwierciadle

Do niedawna mlodziez studiujgca budzila jednoznaczne skojarzenia z osobami
madrymi, wyksztalconymi i wyemancypowanymi. Odkad nastapil gwaltowny
wzrost liczby studentéw — takze z grup pozbawionych wczesniej mozliwosci
studiowania — obserwowalny jest spadek wysokiego statusu spotecznego stu-
diujacych. W Polsce zdobycie legitymacji studenckiej nie stanowi duzego
wyzwania. Niemniej srodowisko miodziezy akademickiej jest bardzo zrézni-
cowane. Jest to mtodziez o réznych zdolnosciach, aspiracjach, réznym statusie
socjoekonomicznym i pochodzeniu.

Wedtug danych z Systemu Informacji Oswiatowej (https://cie.men.gov.
pl...) w roku szkolnym 2015/2016 w szkotach podstawowych uczylo si¢
2470 873 dzieci. W gimnazjach ta liczba wynosita 1 085 228, a w réznego typu
szkolach ponadgimnazjalnych okoto 1 354 tys., z czego 668 843 oséb uczylo

17


https://cie.men.gov.pl...
https://cie.men.gov.pl...

18

1. WsPOLCZESNE KONTEKSTY STUDIOW WYZSZYCH

sie w liceum, a 506 487 w technikum. Mozna obliczy¢, ze okoto 76% popu-
lacji mlodziezy uczy si¢ w szkotach ponadgimnazjalnych, w ktérych nauka
konczy si¢ egzaminem maturalnym, a wigc moga oni potencjalnie zosta¢ stu-
dentami. Od roku szkolnego 2017/2018 nastapil proces wygaszania gimnazjow,
a nastolatki rozpoczely nauke w klasach 7 szkoly podstawowej. W tzw. okresie
przejsciowym, zaréwno absolwenci szkét podstawowych, jak i gimnazjéw beda
rozpoczyna¢ nauke w nowych szkofach, dlatego statystyki z roku szkolnego
2018/2019 nie moga by¢ przekladane na inne lata.

W raporcie o kapitale ludzkim w Polsce (www.bkl.parp.gov.pl...) zapisano,
ze $rednio 80% mlodziezy ze szkot ponadgimnazjalnych deklaruje cheé konty-
nuowania nauki po ukonczeniu obecnej szkoly. Sposrdd nich 59% ma w planach
studia dzienne. Najczgsciej w tym systemie chcg studiowaé uczniowie licedw
ogolnoksztatcacych (72%) i technikow (25%), a najrzadziej uczniowie szkot
zawodowych (3%). Studia niestacjonarne maja w planach uczniowie liceéw profi-
lowanych (23%) oraz szkot policealnych (22%). Autorzy raportu o Kapitale Ludz-
kim w Polsce sugeruja, ze wyniki badan na temat planéw edukacyjnych Polakéw
wskazujg na wysokie aspiracje edukacyjne uczniéw oraz na umasowienie ksztat-
cenia na poziomie wyzszym. Przygladajac sie¢ kandydatom na przyszlych stu-
dent6w, warto zwroci¢ uwage na kompetencje, jakimi dysponuja te osoby. Bada-
nia Polskiej Agencji Rozwoju Przedsigbiorczosci (Jelonek i in. 2014) wskazuja,
ze uczniowie konczacy szkoly ponadgimnazjalne wykazuja wysoka samoocene
w zakresie wielu posiadanych kompetencji definiowanych jako wiedza, umie-
jetnosci i postawy zwiazane z wykonywaniem okreslonych czynnosci (Jelonek
iin. 2014, s. 14). Na skali od 1 do 5 ocenili wlasne kompetencje komputerowe na
4,15 punktow, kompetencje interpersonalne na 4,12 punktéw, sprawno$¢ fizyczna
na 3,84 punktéw, kompetencje jezykowe na 3,79 punktéw, samoorganizacj¢ na
3,73 punktéw. Nieco nizej uczniowie oceniali swoje kompetencje: kognitywne
(3,52 punktéw), kierownicze (3,52 punktéw), matematyczne (3,2 punktow), arty-
styczne (3,05 punktéw) i techniczne (2,68 punktéw). Wracajac do kompetencji
jezykowych, warto doda¢, ze 96% badanych zadeklarowalo znajomos¢ jezyka
angielskiego (na poziomie: srednim - 30%, wysokim - 33% i bardzo wysokim
- 15%). Kompetencje kognitywne — w najwigkszym stopniu kojarzone z reflek-
syjnoscig — w badaniu zdefiniowano jako zdolnosci wyszukiwania i analizowania
informacji oraz wyciggania wnioskow.

Potencjalnie wyposazony w okreslone kompetencje absolwent, nawet z bar-
dzo stabo zdanym (na poziomie 30%) egzaminem maturalnym moze trafi¢ na
wyzsza uczelni¢. W roku akademickim 2017/2018 w szkotach wyzszych uczylo
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sie 1 291 900 studentéw (stat.gov.pl...). Ponad dwie trzecie grupy studiuja-
cej w roku akademickim 2015/2016 stanowity osoby uczace si¢ w uczelniach
publicznych. Wigkszos¢ studentow (58,1%) byto kobietami (stat.gov.pl...). Naj-
wigksza, bezwzgledna liczba studentéw przypadata w Polsce na rok akademicki
2005/2006. Studiowato wéwczas 1 953 832 o0séb. Najwyzszy wspdtczynnik sko-
laryzacji odnotowano w roku akademickim 2010/2011 i wynosil on wéwczas
53,8% brutto oraz 40,8% netto. Od tego czasu obserwowalny jest stopniowy,
systematyczny spadek liczby oséb studiujacych w Polsce. Taka sytuacja jest pro-
gnozowana co najmniej do roku 2025, od kiedy ma nastagpi¢ powolny wzrost
bezwzglednej liczby 0séb studiujacych.

Tabela 1. Liczba studentéw w Polsce

Rok akademicki Liczba studentéw
1990/1991 403 824
1995/1996 794 642
2002/2003 1584 804
2005/2006 1953 832
2010/2011 1841 251
2013/2014 1549 877
2015/2016 1405133
2017/2018 1291900

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: http://stat.gov...

Tendencja wzrastania liczby studentéw jest obserwowalna na calym $wiecie.
Na marginesie mozna doda¢, ze UNESCO Institute for Statistics (Statystyczny
Instytut UNESCO) (za: Galwas 2014) przewiduje, ze w 2025 roku liczba studen-
tow w skali §wiata wzroénie do 295 mln, z poziomu 28,6 mln w 1970 roku. Naj-
wigcej studentdw bedzie przybywato w Azji, Ameryce Potudniowej i Afryce.

W ostatnim dwudziestopiecioleciu obserwowalnyjest znaczny wzrost liczby
doktorantéw. Statystyki GUS-u wskazuja na to, ze miedzy 1990/1991 rokiem
akademickim a 2013/2014 rokiem akademickim nastapil kilkunastokrotny
wzrost liczby doktorantéw. Dopiero w 2016 roku zaobserwowano spadek bez-
wzglednej liczby uczestnikow studiow doktoranckich. Mozna przypuszczad, ze
ta tendencja bedzie si¢ utrzymywala.
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Tabela 2. Liczba doktorantéw w Polsce

Rok akademicki Liczba studentéw
1990/1991 2695
1995/1996 10482
2002/2003 31072
2005/2006 32725
2010/2011 37492
2013/2014 43 358
2015/2016 43177

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: http:/stat.gov...

Wedlug Naczelnej Izby Kontroli (NIK) (https://www.nik.gov.pl/aktual-
nosci...) studia doktoranckie nie do konca skutecznie przygotowuja przyszie
kadry naukowe. Dostepnos¢ studiéow doktoranckich zostala oceniona jako
duza, a liczba obronionych prac doktorskich, wahajaca si¢ na poziomie 40%,
uznana za do$¢ niska. Ksztatcenie doktorantow zostato wprost okreslone epi-
tetem masowe. Niemniej jednak nalezy zauwazy¢, ze sredni wskaznik udziatu
doktorantéw w ogolnej populacji mlodziezy studiujacej wynosi obecnie
w Polsce okoto 2%, a w krajach Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyz-
szego 3%. Jednakze, jak podaje NIK, przyczyna mniejszego udzialu doktoran-
tow w populacji oséb studiujacych w Polsce moze by¢ wysoki wspdtczynnik
skolaryzaciji.

Wigksza liczba doktorantéw nie przeklada si¢ proporcjonalnie na wigk-
szg liczbe 0s6b uzyskujacych tytul doktora. Sposréd przebadanej przez NIK
proby 261 absolwentéw studiow doktoranckich z 2013/2014 roku tylko 41%
uzyskalo stopien doktora. Wigkszos¢ grupy doktorskiej - 66% stanowili
przedstawiciele nauk $cistych i medycznych, a 27% przedstawiciele nauk
humanistycznych i spotecznych. Doé¢ niski odsetek uzyskiwania stopnia
doktora przez absolwentéw studiow doktoranckich potwierdzajg tez podsu-
mowane dane uzyskiwane z réznych uczelni (informacje zebrane przez NIK
z 82 uczelni). Wynika z nich, Ze: 21% absolwentéw uczelni pedagogicznych,
26% absolwentéw uczelni ekonomicznych, 45% absolwentéw uniwersyte-
tow, 56% absolwentéw uczelni medycznych i 58% absolwentéw uczelni arty-
stycznych obronito prace doktorskie w czasie do roku po ukonczeniu studiéw
III stopnia.


http://stat.gov...

1.1. STUDENCI W POLSCE W STATYSTYCZNYM ZWIERCIADLE

Na jednego nauczyciela akademickiego w roku akademickim 2005/2006
przypadato 20 studentéw, a w2010/2011 roku 18 studentéw. Obecnie (2016/2017)
na jednego nauczyciela akademickiego przypada srednio 15 studentéw. Liczba
studentéw przypadajaca na jednego nauczyciela akademickiego jest bardzo
zroznicowana, jesli chodzi o typy uczelni. Najwiecej studentéw (32) na jednego
nauczyciela przypada w niepublicznych wyzszych szkotach ekonomicznych oraz
niepublicznych wyzszych szkotach artystycznych (25). W publicznych wyzszych
szkotach artystycznych obserwowalna jest zupelnie odwrotna tendencja (4 stu-
dentéw na 1 nauczyciela). Niska liczba studentéw — 6 na jednego nauczyciela -
przypada tez na uniwersytetach medycznych (stat.gov.pl/obszary-tematyczne...).
Naczelna Izba Kontroli (https://www.nik.gov.pl/aktualnosci...) zauwazyla, ze
w ostatnim dziesiecioleciu spadla liczba pracownikéw naukowo-dydaktycznych
zatrudnionych na etatach asystentow. Jest to zjawisko dosy¢ normalne w sytuacji
wzrostu liczby doktorantéw.

W roku akademickim 2015/2016 najwiecej oséb studiowato na kierun-
kach biznesowych i administracyjnych (261 900), inzynieryjno-technicznych
(151 800), spolecznych (z wylaczeniem pedagogicznych) (137 000), medycz-
nych (124 000) i pedagogicznych (112 700). W ostatnim dziesigcioleciu nasta-
pity pewne zmiany w liczebnosci studentéw na najpopularniejszych w Polsce
kierunkach. Na kierunkach humanistycznych odnotowano spadek liczby stu-
dentéw o 21%, a na kierunkach pedagogicznych o 33%. Spadta takze liczba
studentéw kierunkéw ekonomicznych i administracyjnych (o okolo 33%).
Znacznie wzrosla liczba studiujacych na kierunkach medycznych, na architek-
turze i budownictwie (www.bkl.parp.gov.pl...). Obecnie struktura wybieranych
w Polsce kierunkow studiow w duzej mierze pokrywa sie ze srednig europejska.
Obserwowalna jest tendencja do ksztalcenia w zakresie dos¢ waskich specjali-
zacji. Na przerdznych specjalnosciach ksztalci si¢ wykonawcéw konkretnego
zawodu. Taki trend obserwujemy w ofercie edukacyjnej skierowanej do kan-
dydatéw na kierunki $ciste i techniczne, ale takze w ofercie studiéw huma-
nistycznych i spotecznych (np. kandydaci na studia pedagogiczne otrzymuja
oferte ukonczenia specjalizacji zwigzanej z terapig wedlug ,,modnej” w danym
czasie metody). Tymczasem zgodnie z przewidywaniami w nieodleglej przy-
sztosci - juz w perspektywie 2020 roku — na rynku pracy beda pozadani absol-
wenci wyposazeni w szersze, interdyscyplinarne kwalifikacje, ktore beda istotne
zard6wno w procesie rozwoju spotecznego, jaki i technologicznego.

Znaczny odsetek polskich studentéw pracuje. Wérdd studentéw trybu dzien-
nego wynosi on okoto 40%. Najczesciej studenci wybieraja zajecie niewymagajace
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specjalnych kwalifikacji oraz niezwigzane z ich przysztym zawodem. Pracuja
gléwnie w sektorze ustug i w handlu (52%). Studenci sg zatrudniani na podsta-
wie uméw cywilnoprawnych (64%) i najczesciej zarabiaja ponizej tysigca zlo-
tych (57%) - cho¢ zdarza sie, ze ich zarobki przekraczajg trzy tysiace zlotych
(5%). Jedna czwarta studentéw ma nielegalne zatrudnienie (bkl.parp.gov.pl...).
W przyszlosci studenci chcg pracowaé w prywatnej firmie (26%), prowadzi¢
wlasng dziatalnos¢ (21%) lub pracowaé w panstwowej firmie (20%), nato-
miast prawie jedna trzecia (27%) studentéw do miejsca przysztego zatrudnienia
podchodzi obojetnie (bkl.parp.gov.pl...).

Uczelnie nie s3 jedynym formalnym $rodowiskiem, w ktérym studenci
zdobywaja wiedzg. Wiekszo$¢ studentéw (75%) deklaruje, ze w ciaggu ostat-
niego roku uczestniczyta w kursach, szkoleniach lub warsztatach. Najczesciej
byty to kursy jezykow obcych (25%) i kursy komputerowe (18%). Rozwdj osobi-
sty i kompetencje ogdlne doskonalil co czwarty badany. Jednoczesnie studenci
zapytani o tematyke kurséw i szkolen, w ktérych chcieliby wzig¢ udziat pod
katem przyszlej pracy zawodowej, najczesciej wskazywali kursy jezykowe (21%)
oraz informatyczne i komputerowe (27%). Tylko niektérzy studenci uczestni-
cza w formach aktywnosci studenckiej. Nieco ponad 20% studentéw dziala
w kotach naukowych oraz w wolontariacie, okoto 6% jest zrzeszonych w duszpa-
sterstwie akademickim lub innych ruchach koscielnych, a niecate 4% wykorzy-
stuje mozliwo$¢ wyjazdu na zagraniczne stypendium naukowe (np. z programu
Socrates/Erasmus). Studenci w wiekszosci nie wykazujg potrzeby korzystania
z poradnictwa zawodowego. Tylko okoto 10% z nich korzystato z takiej formy
pomocy (bkl.parp.gov.pl...).

Przytoczone opisy ujmowaly studentéw w liczby, méwily o tzw. statystycz-
nym studencie, ktdry si¢ uczy, pracuje i doksztalca. Odchodzac od retoryki
polegajacej na ujmowaniu wszystkiego za pomocg policzalnych wskaznikéw,
mozna zastanowic¢ si¢ nad bardziej ogoélng — oparta na wiedzy z zakresu roz-
woju i spolecznego funkcjonowania czlowieka — charakterystyka studenta.

Czas, w ktorym cztowiek zaczyna studiowad, jest przyjety za okres poczatku
dorostosci. Zaklada sig, ze w tym wieku osoba jest juz na tyle dojrzala, aby glo-
sowa¢ w wyborach panstwowych, decydowa¢ o zakupie alkoholu, zawiera¢
malzenstwo, a nawet wychowywac¢ wilasne dzieci i by¢ za nie odpowiedzialna.
Najczesciej okres studiowania stanowi stadium przejsciowe miedzy czasem
spedzonym pod kuratelg rodzicédw, a czasem pelnej samodzielnosci i odpo-
wiedzialnosci. Studiowanie jest tymczasowe i w Polsce trwa najczesciej pie¢
lat. Jest to czas poszukiwania i eksperymentowania, ,testowania dorostosci”
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oraz budowania - tozsamosci, wlasnych przekonan, postaw i wartosci. Jest to
réwniez okres intensywnego rozwoju poznawczego, spolecznego i moralnego.
Studenci zauwazajg, ze ,,madroé¢ rodzicéw” i innych, wczesniej waznych dla
nich oséb, traci na znaczeniu - w obliczu intensywnych do$wiadczen, dawne
autorytety i poglady blakng. Studenci sg zdolni do tego, aby wychodzi¢ poza
logiczne rozumowanie i ujawni¢ myslenie pragmatyczne, refleksyjne, kontek-
stowe. Wiek studentéw (najczesciej miedzy 19. a 26. rokiem zycia, plus dodat-
kowe cztery lata na ewentualne studia doktoranckie) ma szczegdlne znaczenie
W procesie rozwojowym, jest ,,okresem ogromnych mozliwosci intelektualnych
i doniostych przemian osobowosci, ktére decyduja o jakosci ludzkiego zycia”
(Jaskot, Murawska 2006, s. 115).

Zakladajac specyficznosé¢ wieku rozwojowego studenta, mozna o tym okre-
sie opowiada¢ na kanwie znanych psychospotecznych i kulturowych koncepcji
rozwoju cztowieka. Hipotezy o wspoélnej dla wszystkich §ciezce rozwoju, prze-
biegajacej zgodnie z zalozong z gory logika, potwierdzajg znane i wyktadane na
calym $wiecie koncepcje i teorie, takie jak wywodzaca si¢ z postfreudowskiej
psychoanalizy koncepcja rozwoju psychospotecznego Erika Eriksona, koncep-
cja rozwoju intelektualnego Jeana Piageta czy teoria rozwoju sagdéw moralnych
Lawrence’a Kohlberga. Koncepcje psychodynamiczne zaktadajg niedoskonalos¢
czlowieka. Koncepcje poznawcze odkrywaja jego samodzielno$¢, a koncepcje
humanistyczne traktujg go jako kogos zdolnego do samorealizacji. Koncepcje
rozwoju czlowieka pozwalajg opisywaé studentéw przez pryzmat ich wieku
kalendarzowego przypisywanego poszczegélnym fazom czy stadiom rozwoju
(np. okoto 19. roku zycia wedlug Eriksona czlowiek stoi przed egzystencjalnym
zadaniem budowania glebokich, intymnych relacji; wedlug Kolberga mniej
wiecej na 20. rok zycia przypada koncéwka stadium postkonwencjonalnego).
Wspolczesnie te zaktadane prawidlowosci bywaja odczytywane inaczej. Lech
Witkowski (2000) zauwaza, ze interpretowanie rozwoju uczniéw na podstawie
ich wieku jest nieporozumieniem, poniewaz definiuje ich tylko faza rozwojowa.
Co wigcej, poprzez odgrywanie réznorodnych rol zyciowych, student moze
przechodzi¢ réwnoczesnie wiele stadiow. Jako partner znajdujacy sie w relacji
osobistej buduje intymnos¢, jako cztonek organizacji trenuje odgrywanie roz-
nych rol spotecznych, jako pracownik petni obowigzki i wnosi wlasny wktad
w Zycie spoleczenstwa.

Poszukujgc ,uwspolczesnionej” charakterystyki studenta, siggajac w tym
celu do internetu, mozna si¢ natknaé na opis studenta zyjacego w 2020 roku,
czyli za dwa lata (http://www.strategy-business.com...). Ta sylwetka nie powstata
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w wyniku badan naukowych, a jedynie w wyniku obserwacji i przypuszczen jej
autora, mimo to warto jej sie przyjrze¢. Student z 2020 roku nalezy do genera-
¢ji urodzonej po roku 1990, nazwanej ,,generacja C”. Osoby te s3: podlaczone
(connected), komunikujace si¢ (communicating), skoncentrowane na przyjem-
nosciach (content-centric), skomputeryzowane (computerized), spolecznos$ciowe
(community-oriented), zawsze klikajace (always clicking). Cechuje je materiali-
styczne i realistyczne podejscie do zycia, sa kulturowo liberalne. Duzg czg$¢ zycia
spolecznego spedzaja w internecie, gdzie czujg si¢ bardzo swobodnie, i tutaj tez
najchetniej wyrazaja swoje opinie i postawy. Technologia jest $ciSle wpleciona
w ich zycie juz od samych jego poczatkéw. Posiadaja telefony komoérkowe, ale
zamiast rozmawia¢, wolg komunikowac¢ si¢ za pomoca wiadomosci tekstowych
i obrazkowych. Przewidywania, zZe podiaczenie do internetu przez 24 godziny
na dobe, przez siedem dni w tygodniu bedzie w sSrodowisku studenckim norma,
juz sie ziszczaja. Przewidywano, ze przecigtny czlowiek w 2020 roku bedzie miat
w sieci od 200 do 300 kontaktéw. Portale spolecznosciowe, grupy internetowe,
blogi, kanaty wideo i glosowe beda si¢ nadal rozwijaly. Internetowe sieci spo-
teczne wykraczaja poza rodzing, wspdtpracownikéw, przyjaciot. Czlowiek wyste-
puje w anonimowej roli cztonka grupy jakiegos interesu.

1.2. Studenci i ich edukacja w kryzysach
ponowoczesnosci

Cechami charakterystycznymi $wiata, ktore wptywaja na czlowieka i go ksztal-
tuja, s3 z jednej strony niepewnos¢, szybkos$¢, nieokreslonos$¢ czasowa i prze-
strzenna oraz wieloznaczno$¢, z drugiej za$ radykalizm, zamkniecie, konfor-
mizm. Terazniejszo$¢, czlowiek, edukacja wymykaja si¢ z aksjologicznych
i epistemologicznych ram. Ludzie ciesza si¢ z wolno$ci, mozliwosci, niezalezno-
$ci, moga tworzy¢ i by¢ krytyczni. Jednocze$nie czujg sie zagubieni i zaniepo-
kojeni, niekiedy bardzo samotni. Znajduja si¢ pod wieloma réznymi, a niekiedy
sprzecznymi ze sobg presjami.

Maria Czerepaniak-Walczak (2013a, s. 11) dostrzega, ze upowszechniajace
sie specyficzne dla wspdlczesnosci zjawiska, np. otwartosci informacyjnej, kon-
sumeryzmu, postindustrionalizmu, powoduja, ze uczelnie stajag w obliczu podej-
mowania wielu nowych zadan oraz nowych form i metod ich realizacji. Wiele
przestanek wskazuje na to, ze rozwdj cywilizacji w zakresie technologicznym
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i naukowym na pewno nie zwolni, a rzeczywisto$¢ pozostanie niejednoznaczna
i wielowymiarowa. Kim ma by¢ i jaka tozsamo$¢ posiada¢ ma cztowiek, ktory
potrafi sprosta¢ wyzwaniom terazniejszosci oraz jest cho¢ troche przygotowany
do zycia w nieokreslonej przysztosci?

Polemika na temat ponowoczesnosci rozpoczyna si¢ od cofniecia sie kil-
kaset lat wstecz, do modernizmu okreslanego tez nowoczesnoscig. August
Comte (1961), opisujac nowoczesno$¢ zwrdcit uwage na nastepujace jej cechy:
coraz szersze stosowanie nauki, osiggniecia naukowe majgce stanowié sile
napedowa nowoczesnosci, pojawienie si¢ konkurencji w pracy oraz organiza-
cji pracy nastawionej na zysk, pojawienie si¢ réznych antagonizméw. W tym
samym czasie zwracano uwage takze na wartosci takie jak jednoznacznosc,
porzadek i pewnos¢. Ambiwalencje starano si¢ eliminowac przez stosowanie
réznych odmian inzynierii spotecznej. Naczelnymi hastami modernizmu staty
sie: rozum, prawda, postep i osoba. Marek Szczepanski (1992), charakteryzu-
jac nowoczesng osobowos¢ wskazywal, ze jest ona przekonana o mozliwosci
opanowania $wiata fizycznego i przyrodniczego oraz ze jest zorientowana na
przysztos¢. W wymiarze spoteczno-kulturowym dominujg wiezy rzeczowe oraz
porzadek spoleczny oparty na umowach spolecznych. Najwazniejsze cechy
techniczno-ekonomiczne to zaawansowane technologie, wyspecjalizowana
gospodarka i ztozony podzial pracy.

Postmodernizm powstal jako reakcja na ustabilizowane formy moderni-
zmu. Jest proba opisu $wiata niejednoznacznego, nieuporzadkowanego i nie-
pewnego. Postmodernizm charakteryzuje wspolczesny $wiat dzieki wielo-
znacznosci i réznorodnym schematom poznawczym. Jest to prad filozoficzny
naznaczajacy cywilizacje pietnem chaosu i wielorakosci. Czlowiek zostaje
pozbawiony ,ciagloéci’, zrywa z tradycja, poszukuje wlasnej drogi zyciowej,
popelnia btedy, bywa zagubiony, ale nie chce nasladowa¢ poprzednich pokolen.
W wymiarach ekonomicznym i politycznym postmodernizm oznacza zanik
dominujacej roli panstwa i gospodarek narodowych na rzecz migdzynarodo-
wych koncernéw i korporacji. Obserwowany jest takze upadek kolonializmu
oraz rewolucja w zakresie wymiany danych i informacji. W tej samej rzeczywi-
stosci zachodzg kulturowe fenomeny, o ktorych jako wielkich przewartoscio-
waniach w estetyce pisal Tomasz Szkudlarek (1993). Podzial na kulture niska
i wysoka zaciera si¢. Nastepuje upadek autorytetéw. Kultura wizualna dominuje
nad kulturg pisma. Badania naukowe sg komercjalizowane, upada mit prawdy.
Tempo i rodzaj zachodzacych zmian prowadza do licznych kryzyséw na prze-
réznych polach. W kryzysach znajduja sie: szkola, uczelnia, edukacja, rodzina,
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kosciol oraz wiele innych instytucji spotecznych. Kryzys obejmuje czlowieka,
ktéry odczuwa wyobcowanie, alienacje i samotno$¢. Mirostawa Nowak-Dzie-
mianowicz (2014a, s. 27) pisze:

Charakterystyczne dla kultury hipermarketu wydaje sie¢ zjawisko pelnej
akceptacji spofecznej owego pomieszania znaczen - czlowiek wspoltczesny
nie odczuwa dyskomfortu, jakiejs koniecznej do zredukowania rozbiezno-
$ci poznawczej wtedy, gdy po koncercie w filharmonii odwiedza restauracje
w sieci McDonald, lub gdy w przerwie sztuki teatralnej kupuje kawe z auto-
matu w plastikowym kubku.

W przeszto$ci, zwlaszcza w systemach niewolniczych, feudalnych, socja-
listycznych, myslenie bywalo ukierunkowywane na tradycyjne i niezmienne
warto$ci, ktére byly zgodne z ideologicznymi zalozeniami danych okresow
dziejowych. Rytm zycia jednostek byt wyznaczany przez ciezka prace, ktéra
skutkowata wytwarzaniem gléwnie dobr namacalnych. Wspélnota dyktowala
warunki zycia oraz dawala jednostce poczucie stabilno$ci, oparcie i pewnos¢.
Jirgen Habermas (2003, s. 10) pisal, ze ,wtasciwe Zycie” oznaczalo wowczas
podazanie za przykltadem, wzorem godnym nasladowania uosobionym w innej
jednostce lub wspoélnocie politycznej. Terazniejszo$¢ jest juz zupelnie inna
rzeczywistoscia. S to czasy pluralizmu ideologicznego i nieustannych zmian:
spolecznych, ekonomicznych, politycznych i kulturowych. Pod wzgledem tech-
nologicznym ludzkos$¢ nie rozwijala si¢ nigdy wczedniej tak intensywnie jak
teraz. Zmienia sie takze $wiat wartosci. Cztowiekowi coraz trudniej przychodzi
jednoznaczna pod wzgledem etycznym ocena postgpowania swojego i innych
(King, Schneider 1992). Erich Fromm (1996, s. 132) ponad dwadziescia lat
temu pisal, ze:

Czlowiek stworzyt §wiat rzeczy, jakiego jeszcze nie byto. Skonstruowat skom-
plikowang machine spoleczna, by administrowaé¢ machina technologiczna,
ktorg zbudowal. A teraz ten caly wytwor go przerasta.

Dawniej, we wspomnianych systemach (niewolniczych, feudalnych, socja-
listycznych) czlowiek ,,podporzadkowany” wiedziat ,jak zy¢” Podporzadko-
wany korzystal z wiedzy, madroéci i zasad ustanowionych przez innych. Obec-
nie czlowiek nie ma ,wsparcia” jednej, stalej ideologii. Zdobywa informacje,
korzysta z wiedzy, interpretuje fakty oraz konfrontuje swoje myslenie i poglady
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z wiedzg innych. Zycie w terazniejszo$ci bywa okreSlane zyciem w: ,p6z-
nej nowoczesnoséci” (Giddens 2001), w ,,spoleczenstwie ryzyka” (Beck 2004),
w »,plynnej nowoczesnosci” (Bauman 2003), w czasach upadku Wielkich Nar-
racji (Lyotard 1997). ,Nowa epoka” trwa od konca XX wieku. Od tego czasu
w rozwoju tzw. spoleczenstw zachodnich obserwuje si¢ gwaltowng ekspansje
techniki oraz nauki prowadzacg do zmian w utrwalonych tradycyjnych porzad-
kach. Zmienia si¢ Zycie codzienne pojedynczych jednostek oraz globalne zycie
calych spoleczenstw. Nieustannemu przeobrazaniu ulegaja zachowania, zwy-
czaje i normy spoteczne. Prowadzi¢ to moze do wspomnianych licznych kry-
zysOw: tozsamosci, panstwa, edukacji, zachowan oraz wielu innych. Proces
zmian prowadzi do przeobrazen w réznych sferach funkcjonowania czlowieka
— kulturowej, informacyjnej, technologicznej oraz innych, np. tych zwigzanych
z globalizacja. Piotr Sztompka (2012, s. 9) wyrazil to stowami: ,,spoleczenstwo
nie istnieje, lecz staje si¢”, przeksztalca. Zmiany zachodza codziennie, na pozio-
mie lokalnym i globalnym. Tradycyjny porzadek spoteczny, wptyw ,starej kul-
tury” i ,,uswiecone” w przesztosci wartosci ulegaja obecnie bardzo wyraznemu
ostabieniu. Czlowiek przestaje mie¢ poczucie pewnosci i trwalosci. Jego bezpie-
czenstwo ontologiczne ulega wyraznemu zachwianiu. Lech Witkowski (2000)
pisal o zanikaniu centrum aksjologicznego oraz zauwazyl, ze samozrozumienie
czlowieka i zrozumienie jego relacji z innymi jest coraz trudniejsze. Obecnie
czlowiekowi coraz trudniej jest ,,zakorzenic¢ si¢ w $wiecie”. Procesy socjalizacji
i inkulturacji przebiegaja w rzeczywisto$ci niepewnej, niezdefiniowanej, nie-
ustannie rekonstruowane;.

Aktualna ,,zmienno$¢” i ,wieloznacznos¢” §wiata prowadzaca do utraty
pewnosci przewidywana byta o wiele wezesniej. W latach 70. XX wieku Marga-
ret Mead (2000, s. 121, s. 93-94) pisala:

Powstaje kultura, w ktdrej dorosli, jak i dzieci czujq si¢ zagubieni. Dzieci — ponie-
waz — nie sg pewne, czy istnieja jeszcze gdzie$ na $wiecie dorodli, od ktérych
mogliby si¢ dowiedzie¢, co powinni dalej robi¢ w zyciu. [...] Przyszlo$¢ zyjacych
obecnie dzieci jest czyms tak zupelnie nieprzewidywalnym, ze nie potrafimy si¢
z nig upora¢ w sposéb, ktory uparcie stosujemy — oczekujac migdzypokolenio-
wej zmiany typu kofiguratywnego zachodzacej w statecznym modelu kultury,
opartym zasadniczo na wladzy starszego pokolenia i wzorach dawanych przez
rodzicéw [...] Jeszcze niedawno starsi mogli powiedzie¢: «Postuchaj jednak, ja
tez bytem mtody» [...] Dzi§ mlody czlowiek moze odpowiedzie¢: «Nigdy nie
bytes mlody w takim $wiecie, w ktérym ja jestem mtody».
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Terazniejszos¢ to $wiat kultury, ktora jest jednoczesnie: prefiguratywna,
kofiguratywna i postfiguratywna. Cztowiek — niezaleznie od swojego wieku —
bywa zaréwno wychowawcy, jak i wychowankiem, uczniem i nauczycielem.
Takie myslenie o edukacji — dzi§ oczywiste — niegdy$ takie nie bylo. Florian
Znaniecki (1973) definiowal wychowanie jako proces spoteczny. Pisal, ze pro-
ces wychowania odbywa sie¢ przy pomocy starszego pokolenia, ktére oddzia-
luje na miodsze. Tezy dwdch wezesniej zarysowanych stanowisk (Mead, Zna-
niecki) mozna uzupelni¢ wczesniej uksztalttowanymi pogladami Sergiusza
Hessena (1997a, s. 156-157). Wymienil on trzy warstwy wychowania, wyni-
kajace z trzech poziomdw bytu czlowieka. Wychowanie polega na przejsciu od
stadium pierwszego, poprzez drugie, do ostatniego. Anomia — poczatkowe sta-
dium - ujmuje czlowieka jako istote biologiczna, ktéra wymaga przede wszyst-
kim opieki. Heteronomia ujmuje cztowieka jako istot¢ spoleczna, ktora pod-
lega celowym dzialaniom wychowawczym, wrastaniu w kulture oraz przyjeciu
norm i wartodci, a takze systemu kar i nagréd. Autonomia - ostatnie stadium
wychowania — oznacza moralng dojrzalos¢ jednostki, ktora jest zdolna do inte-
rioryzacji najwyzszych wartosci kultury, w ktérej zyje.

O wspolczesnodci méwi sig, ze jest to czas niespokojny. Odczuwalny jest
kryzys wartosci, a normy spoleczne staja si¢ chwiejne. Nastepuje emancypacja
réznych, niekiedy nawet sprzecznych moralnie racji. Czlowiek czuje sie zagu-
biony i jest przerazony nieprzejrzystoscia, ktéra go otacza. Alain Finkielkraut
(1999) pisal o ,,zagubionym czlowieczenstwie”, a Konrad Lorenz (1986) nawet
o ,regresie spoleczenstwa”. Czltowiek jest pozbawiony drogowskazéw. W nie-
sprzyjajacych warunkach prébuje okresli¢ swoja tozsamos¢. Owe niekorzystne
warunki mozna uznac za cyniczne, manipulacyjne i obojetne. Tych okreslen do
opisania terazniejszosci uzyl Piotr Sztompka (1999, s. 265). Zbigniew Kwiecin-
ski (1996, s. 22) snul za$ rozwazania metaforyczne:

Czlowiek wspolczesny jest skazany na los wedrowca: pielgrzyma, turysty,
wldczegi lub gracza. A moze ameby miotanej wsréd brudéw przybrzezinej
fali. Pielgrzym, turysta, widczega... nie przywigzuje wagi do wlasnej biogra-
fii. Zyje terazniejszoscig i konstruuje swoja tozsamo$¢ «na biezaco» jakby byt
pozbawiony przeszlosci socjalizacyjne;.

Czlowiek przestal mie¢ oparcie w otoczeniu spotecznym. Brak wsparcia ze
strony innych, konieczno$¢ ,,indywidualnego sukcesu”, ,,spelnienia si¢”, hedo-
nistyczna wizja zycia, zanik trwalych zwiazkow, tymczasowos¢ i przelotnos¢
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relacji z innym czlowiekiem, stanowig charakterystyke osobowosci ponowo-
czesnej. Bauman (1993, s. 14) twierdzil, Ze osobowos$¢ ponowoczesna ,wyrdz-
nia si¢ brakiem tozsamodci. Jej kolejne wcielenia zmieniaja si¢ réwnie szybko
i gruntownie, co obrazy w kalejdoskopie” Autor wyrdznil kilka tendencji
w ksztaltowaniu sie tozsamo$ci ponowoczesnej i okreslit za pomoca metafor
wzory osobowe jako turyste, gracza, wloczege i spacerowicza, poruszajacego
sie w wielowymiarowym aksjonormatywnym $wiecie. Wszystkie te postaci
charakteryzuje poczucie zagrozenia oraz brak jasnych, okreslonych celowo per-
spektyw. Mozliwe jest zastosowanie tych metafor do opisu studentéw.

Student ,,spacerowicz” oglada $wiat przez szybe. Nie traktuje zycia zbyt
powaznie. Jest ono rodzajem gry. W zycie trzeba ,,si¢ wtopi¢” i ,nie utonac”
Spacerowicz ma pozornie dobre samopoczucie, poniewaz potrafi odciac si¢
emocjonalnie od tego, z czym spotyka si¢ na co dzien. Spacerowicz jest hedo-
nistag. Uczy sig, jesli nauka sprawia mu przyjemnos¢ lub jest srodkiem do jej
osiggniecia.

»lurysta” jest egocentrycznym poszukiwaczem wrazen. Poznawanie i prze-
zywanie jest jego domeng. W zasadzie s3 to aktywno$ci nacechowane refleksyj-
noscia, jednak ponad te warto$ci turysta stawia samego siebie i dokonuje takich
wybordw zyciowych, ktére uwzgledniaja tylko jego potrzeby.

Student ,wtdczega” nie staje w peletonie do ,wyscigu szczuréw” W imie
wlasnych idealéw odmawia udzialu w grze o sukces. Chce pozosta¢ wierny
sobie, pietnuje system spoteczny, co moze wigzac si¢ z ostracyzmem. Taki stu-
dent to ,outsider”, ktory nie zdobywa najwyzszych ocen dlatego, ze jest pozba-
wiany, np. zdolnoéci intelektualnych, lecz dlatego, ze chce pozosta¢ wierny
swoim zasadom. Nie bedzie si¢ uczyt czegos, co uzna dla siebie za nieistotne.
To, ze rozwaza opisywana ,,sensowno$¢’, pozwala na stwierdzenie, ze w duzej
mierze jest on refleksyjny.

»Gracz’, w przeciwienstwie do wtdczegi, potrafi skutecznie przystosowac
sie do wspolczesnego $wiata. Zycie jest dla niego gra polegajaca na maksymali-
zacji wlasnych zyskéw. Student — ,,gracz” bedzie zdominowanym przez rywali-
zacje i egoizm liderem ,wy$cigu szczurow”.

Niestabilne czasy, ktore nacechowane sg ambiwalencjami, ryzykiem, nieja-
sno$ciami, nieprzewidywalnoscia, czasy, w ktorych cztowiek podejmuje proby
namystu nad soba, sg przestrzenia, w ktorej odbywa si¢ edukacja studentow.
Edukacja nigdy nie dzieje si¢ w prézni. Zawsze osadzona jest w realiach, w cza-
sie, wérod ludzi. O mlodziezy méwi sig, ze jest: egocentryczna, zglobalizowana
i zindywidualizowana. Epitety te pasuja do okresu zycia mlodziezy, nazywanego
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réwniez: ponowoczesnoscia, cywilizacja postindustrialng, cywilizacja informa-
tyczng, New Age czy trzecig falg. Wszystkie zjawiska edukacyjne sg zjawiskami
spolecznymi. A zatem to, co dzieje si¢ w $wiecie, ma bezposdrednie przetoze-
nie na edukacje. Zaktada si¢ jednak, ze edukacja powinna mie¢ moc sprawcza.
Logicznie rzecz ujmujac, rzeczywisto$¢ spoleczna jest ttem edukacji, a edukacja
wplywa na ksztalt tego tla. Zalozenie to jest jednak dosy¢ idealistyczne. Zaréwno
rzeczywisto$¢, jak i edukacja sg coraz bardziej rozproszone, nieuchwytne,
trudne do jednoznacznego zdefiniowania. Posiadajg jednak pewng niekwestio-
nowalng wladciwo$¢ — zmieniajg si¢ i s3 poddawane zmianom. Procesy socja-
lizacji, uczenia si¢, edukacji ewoluuja w niestatych kontekstach spotecznych,
kulturowych, politycznych, ekonomicznych. Barbara Smolinska-Theiss (2014,
s. 159-160, za: Malek 2004), kreslac tto spotecznej przestrzeni socjalizacji dzieci
klasy $redniej podkreslita, ze:

Wkraczamy w nowy etap ponowoczesnosci, ktorg charakteryzuje zanik wiel-

kich narracji, czyli upadek systemoéw spoleczno-politycznych, upadek komu-

nizmu, ale takze odrzucenie podstawowych instytucji panstwa, spoteczen-
stwa. Ponowoczesnos¢ to nurt cywilizacyjny, formacja spoteczno-kulturowa
wspolczesnosci. Wirod jego podstawowych cech wymienia sie:

- pluralizm wartosci, interpretacji, réznorodnosci obrazéw rzeczywistosci;

- wieloznaczno$¢ rzeczywistoséci, uwiklanie w kontekst, relatywizm czasu,
przestrzeni, stabe uprawomocnienie;

- ambiwalencje — ustawiczny wyboér miedzy skrajnosciami, przeciwienstwami;

- tlumaczenie tradycyjnych kategorii prawdy, wolnosci, w perspektywie
relacji spolecznych, zmieniajacej si¢ kultury;

- przyjmowanie zaloZzenia, Ze rzeczywisto$¢ jest ksztaltowana przez kody,
modele, ktére reprodukujg kolejne obrazy swiata pozbawione pierwowzo-
row;

- uznanie zmienno$ci, przygodnosci, ptynnosci zycia codziennego, zmiany
jako podstawowej kategorii rzeczywisto$ci;

- opisywanie rzeczywisto$ci za pomocg metafor, dystansu, ironii.

Warto jednak spojrze¢ na terazniejszo$¢ w bardziej optymistyczny sposéb
i zauwazy¢, ze cztowiek zyjacy wspolczesnie moze by¢ podmiotowym tworca
samego siebie, Ze ma swoje pragnienia i stara si¢ realizowa¢ swoje potrzeby
wedle swojego uznania, ale z poszanowaniem innych. Dokonuje wyboréw, ktore
maja prowadzi¢ do osobistego spelnienia. Fakt, Ze na jego drodze brakuje sta-
tych punktéw odniesienia, nie powoduje wycofania, poddania si¢. Zarysowany
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obraz podmiotu i jego otoczenia stanowi wyzwanie dla refleksyjnosci i jedno-
czes$nie sprzyja jej rozwojowi. Jednostka chcaca przeja¢ kontrole nad swoim
zyciem oraz kierunkiem rozwoju zmuszona jest do nieustannej aktywnosci
poznawczej, krytycyzmu w mysleniu, do tworczej adaptacji lub odrzucenia pro-
ponowanych jej standardéw. Jean-Claude Kaufman (2004, s. 222-223) wyrazit
to sfowami, Ze obecnie: ,,[...] bardziej niz kiedykolwiek jednostka jest kombi-
nacja réznych sieci i wspotzaleznosdci, wyboréw poznawczych i interakcyjnych
przystosowan, a jednocze$nie aktywnym jadrem zmiany”.

Pozostajac przy optymistycznym spojrzeniu na ponowoczesno$¢, mozna
zalozy¢, ze mimo wszystko czlowiek nie utracil zupelnie kontroli nad soba
i otoczeniem - takie spojrzenie na czlowieka i jego otoczenie odnajdujemy
w pismiennictwie Anthonyego Giddensa (2001), ktéry przeciwstawia sie depre-
cjonalizowaniu mozliwosci cztowieka we wspdlczesnym, zmiennym $wiecie.
Jednostka nie jest bierna wobec warunkoéw, w ktérych sig znalazta. Czlowiek nie
zatracil mozliwosci modyfikacji warunkow swojego funkcjonowania, a nawet
okolicznosci, w ktérych sie znalazt. W podobnym tonie wypowiada si¢ Char-
les Taylor (2012). Jego zdaniem cztowiek wspdlczesny ma stac sie ,,brakujacym
centrum”. W obliczu zmiennosci, rozpadajacych sie ram kulturowych on sam
ma stanowi¢ zrédlo oporu. Refleksyjnos¢ cztowieka jest zatem traktowana jako
kategoria dajaca szans¢ na przystosowanie si¢ do zmieniajacego si¢ $wiata oraz
zachowanie poczucia kontroli.

1.3. Edukacja w swiecie technologizacji

Wspdlczesnie wazng czgscig szeroko pojetej kultury jest Swiat informacyjny oraz
technologiczny. Terazniejszo$¢ jest okreslana nowoczesng cywilizacjg informa-
cyjng i technologiczng, poniewaz stale mnoza si¢ informacje, ciagle przybywa
wiedzy, nauka rozwija si¢ gwaltownie, a technologia jest wszechobecna. Inter-
net umozliwia dostep do informacji kazdemu, kto tego potrzebuje. Wyniki
badan naukowych sg powszechnie dostepne. Kazdy czlowiek moze wytwarza¢
i publikowa¢ informacje. Obecnie - z gospodarczego punktu widzenia — infor-
macje i wiedza oraz ich przetwarzanie stajg sie gtéwnym towarem. Konczy sie
kapitalizm i powstaje nowy model spoteczny - spoteczenstwo wiedzy. Perma-
nentna edukacja, nauka, praktyczne zastosowanie wiedzy, a takze technologie
intelektualne jako zasoby, o ktdre nalezy dbac i ktére nalezy pomnaza¢, sg naj-
wazniejszymi wyznacznikami spofeczenstwa wiedzy.
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Rozkwit spoteczenstwa wiedzy nastgpuje dzieki rozwojowi technologii
informacyjnych i komunikacyjnych. Internet ma jednak co najmniej dwa obli-
cza. Z jednej strony stanowi dostep do bogatych, nieograniczonych zasobéw
informacyjnych. Z drugiej zas jest pelen informacji ptytkich, bezuzytecznych,
niesprawdzonych, nieprawdziwych, a nawet szkodliwych. Darin Barney (2008,
s. 17) dokonat analizy spoleczenstwa informacyjnego i swoje konkluzje zawart
w kilku punktach:

- zyjemy w czasach gwaltownych przemian;

- wiedza i informacja sg najwigkszymi zasobami;

- rozwoj technologiczny i jego ekspansja stanowi najwiekszg site nape-

dowg ludzkosci;

- zanika gospodarka oparta na produkcji materialnej;

- rewolucja informacyjno-technologiczna dotyczy calego $wiata i nie jest
tylko nowa faza rozwoju cywilizacji, lecz takze ewolucyjnym krokiem
naprzod, poniewaz zaczyna stanowic ,,.byt samodzielny”;

- informatyzacji i technologizacji nie mozna zatrzymac.

W niektorych rejonach $wiata mamy do czynienia z pelng informatyza-
¢j3, w innych z brakiem informatyzacji lub enklawami informacyjnymi. Rejony
te — pomimo réznych zasobéw, innej historii i kultury zycia codziennego, tra-
dycyjnie panujacych tam norm i obyczajow - jesli maja dostep do internetu,
potencjalnie moga korzysta¢ z tych samych zrodel informacji. Potencjalnie,
poniewaz w wielu krajach na swiecie wolno$¢ obywateli w internecie jest ogra-
niczana (https://freedomhouse.org...). Do tych krajéw naleza m.in.: Chiny,
Arabia Saudyjska i Ukraina. W krajach tzw. cywilizacji Zachodu tego typu
ograniczenia nie maja jednak miejsca. Na calym $wiecie z internetu korzysta
obecnie 3,42 miliarda oséb. Ponad 2,3 miliarda 0oséb posiada konto na przy-
najmniej jednym serwisie spolecznosciowym. Wsréd Polakéw 67% (26 mln)
uzywa internetu (74% codziennie, 20% raz w tygodniu). W styczniu 2015 roku
18% stron internetowych w Polsce otwierano za pomoca smartfona. W stycz-
niu 2016 roku ten wskaznik wzrdst do 39%. Oprécz tego 36% Polakéw posiada
konto na Facebooku (ISBnews, za: wyborcza.biz...).

Znaczenie internetu dla wspdlczesnego czlowieka mozna zobrazowaé
pewnym przykladem, ktérym byly przygotowania do eksperymentu przepro-
wadzonego przez Barbare Przyware wraz z zespotem (http://naukawpolsce.
pap...). Szeéciu pracownikéw naukowych i 115 studentéw miato nie uzywaé
przez 7 dni internetu. Przygotowywania do udzialu w eksperymencie byly bar-
dzo trudne. Badani drukowali rézne artykuly, rozklady autobuséw, gromadzili
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gry niewymagajace dostepu do internetu. Opisywali ten proces jako ,,przygo-
towania do nadchodzacej katastrofy”. Inne argumenty $wiadczace o duzej roli
internetu w zyciu mlodziezy wyplywaja z raportu zatytulowanego: Internet
mobilny w zyciu studenta (Krejtz, https://interaktywnie.com/public...). Bada-
nia, o ktérych mowa, przeprowadzono w 2010 roku, wéréd 399 studentow war-
szawskiej Szkoty Wyzszej Psychologii Spolecznej. Wowczas wigkszos¢ badanych
studentow (68%) korzystata przede wszystkim z internetu stacjonarnego. Naj-
cze$ciej wykorzystywanymi funkcjami i serwisami byly kolejno: konta e-mail,
komunikatory, portale spotecznosciowe, portale informacyjne, Wikipedia, fora
i grupy dyskusyjne. Gtéwnymi celami korzystania z internetu byly: kontakty ze
znajomymi i przyjaciétmi, zdobywanie informacji potrzebnych do nauki, zdo-
bywanie biezacych wiadomosci, obstuga konta bankowego, sprawdzanie mapy
i pogody, kontaktowanie si¢ z rodzing, ogladanie filméw, zakupy.

Wspdlczesna edukacja przebiega w $wiecie otwartym, informatycznym
i technologicznym. Mozna w tej rzeczywistosci dostrzega¢ i szanse, i zagro-
zenia. W§rdd zagrozen wymienia si¢: chaos informacyjny, cyberprzemoc,
uzaleznienia od uzywania technologii i zanik tradycyjnych kontaktéow inter-
personalnych. Szanse za$ upatrywane w zinformatyzowanym i rozwinietym
technologicznie $wiecie to, np.: wzrost mozliwosci badawczych, przyrost wie-
dzy i nieograniczony do niej dostep, mozliwosci kontaktowania si¢ z ludzmi
z calego $wiata, mozliwos¢ korzystania na co dzien z szeregu urzadzen ulatwia-
jacych cztowiekowi zycie oraz poprawiajacych jego komfort. Nie ma co do tego
watpliwosci, ze wiedza generuje postep, a historia cywilizacji i kultury dowodzi
emancypacyjnej funkcji wiedzy.

Dostrzegajac wady i zalety obecnych czaséw — wsrdd ktorych znajduja sie
niespodziewane zwroty i szybkie tempo zmian - nalezy poszukiwaé edukacji
»Nna miar¢” tej rzeczywistoéci. Dzisiaj okre$lania takie jak rewolucja naukowo-
-techniczna, rewolucja informacyjna, rewolucja biotechnologiczna, przestaja
wzbudzaé zdziwienie i stanowig norme. Zycie czlowieka w XXI wieku jest zin-
formatyzowane na masowg skale. W 2014 roku liczba aktywnych telefonéw
komoérkowych przekroczyla liczbe ludnosci na $wiecie (https://www.erics-
son...). Tempo rozrostu informacji mozna zobrazowa¢ pewnym przykladem,
a mianowicie w 2004 roku, w najpopularniejszej wyszukiwarce internetowej,
pod hastem , ksigzka kucharska” odnaleziono 150 tys. rezultatéw wyszukiwania
(strony polskie). W tym samym czasie pod hastem ,,hodowla zétwi” bylo 800
rezultatéw, a pod hastem ,domowy wypiek chleba” 52 rezultaty (Nalaskowski
2006, s. 78). We wrzesniu 2016 roku, wpisujac te same hasta do przegladarki
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google.pl uzyskano odpowiednio: ,,ksigzka kucharska” 2 mln 270 tys. wynikoéw,
»hodowla zétwi” 128 tys. wynikéw, ,,domowy wypiek chleba” 464 tys. wyni-
kéw. We wrzesniu 2018 roku rezultatéw wyszukiwania tych hasel w przegla-
darce google.pl bylo: 12 mln 800 tys. — ,,ksigzka kucharska’, 321 tys. - ,hodowla
z6twi’; 1 mln 590 tys. — ,,domowy wypiek chleba”.

Tresci edukacyjnych jest dzisiaj tak wiele, ze cztowiek musi uruchamia¢
mechanizmy racjonalnej selekcji, czyli oddzielenie tego, co jest nieprawdziwe
(tzw. fake news) i zbedne od tego, co warto$ciowe i wazne. Oczywiscie nie ma
sie catkowitej pewnosci, ze dokonane wybory beda dobre. Sytuacja staje sie
coraz bardziej ztozona. Liczba faktéw, interpretacji i dylematoéw jest przytta-
czajaca. ,Co wigcej, mamy niejako drugi, dodatkowy $wiat — cyberprzestrzen
- z nowymi wlasciwo$ciami, cechami i mozliwo$ciami” — pisze Lech Zacher
(2011, s. 27). Ponadto rozwaza, czy i jesli tak jest, to jak ludzie sobie poradza
w tym nowym ontyczno-kognitywnym otoczeniu? Czy obecny system edu-
kacji moze sprostac tak zarysowanej rzeczywistosci? Jednym z gléwnych pro-
bleméw edukacji, a jednoczesnie jej wielkim wyzwaniem, jest poszukiwanie
relacji migdzy nastepujacymi kategoriami: informacja, wiedzg, uczeniem sig,
samouczeniem, inteligencja zbiorowa, zdolno$cia wspdtpracy z ,inteligent-
nymi” maszynami, funkcjonowaniem w wirtualnej przestrzeni a umiejetno-
$ciami praktycznego zycia.

Tak zwane encyklopedyczne gromadzenie informacji wydaje si¢ niepo-
trzebne, by¢ moze nawet szkodliwe, a na pewno nierealne. Za posrednictwem
internetu, do ktérego podlaczone sg przedmioty codziennego uzytku, cztowiek
korzysta z zasobdw informacji nagromadzonych na calym swiecie. W tej chwili
mozna przesledzi¢ biografie wybranego pisarza czy wyszuka¢ informacje¢ na
temat wybranego kraju na $wiecie. Daje si¢ zauwazy¢, ze homo faber (cztowiek
pracy) zmienia sie w homo informaticus (cztowieka informacji). Swiat informa-
cji i technologii jest obecnie na takim poziomie zaawansowania, ze pojedyn-
czy czlowiek nie jest w stanie go poja¢. Kultura XXI wieku przybiera charakter
polifoniczny. Pojawiajg si¢ coraz to nowe rozwigzania instrumentalne, techno-
logiczne, pragmatyczne. Prowadzi to do relatywizmu poznawczego. Ontolo-
giczne ryzyko zwigzane jest z nietrwaloscia, niepewnoscia, wielowatkowoscia.
Dawno upadla wiara w bezzalozeniowo$¢ wiedzy. Czlowiek nadaje znaczenia
i sens temu, co poznaje. Obiektywne poznanie przestaje istnie¢. Kwiecinski
(2000) pisat o epoce transformacji: od postuszenstwa do odpowiedzialnosci.
Epoka postuszenstwa wymagala od podmiotu stosowania sztywnych, wczesniej
okreslonych schematéw myslenia i postgpowania. Epoka odpowiedzialnos$ci
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wymaga myslenia doglebnego i wieloaspektowego. Rzeczywistos¢ staje sig
coraz trudniejsza do zrozumienia przez przecietng jednostke.

W dzisiejszym $wiecie, gdzie pozyskiwanie informacji jest fatwe i szyb-
kie, dysfunkcjonalne jest zalozenie o edukacji, ktérej podstawowym dazeniem
jest ,,kolekcjonowanie informacji” (Hejnicka-Bezwinska 2000, s. 89). Nadmiar
informacji polaczony z chaosem i niemoznoscig odrdznienia tego, co warto-
$ciowe, od tego, co niewartosciowe Teresa Hejnicka-Bezwinska (2000, s. 82)
okreslita mianem ,,zaczadzenia smogiem informacyjnym” ,Zaczadzenie” wigze
sie takze z brakiem podstawowych kryteriéw: prawdy i falszu, waznosci i nie-
waznosci, podstawowosci i marginalno$ci, wiarygodnosci i niewiarygodnosci.
Zbyszko Melosik (2003, s. 73) swdj niepokdj w temacie wyrazil stowami: ,,kaz-
dego dnia pojawiajg si¢ (i znikaja bez §ladu) nowe dyskursy, nowe idee i ide-
ologie, nowe mody, nowe gadzety kulturowe, nowe gwiazdy mediow”. Niepo-
kojace jest to, ze te wszystkie ,,nowosci” wyzwalaja w mtodziezy bezrefleksyjna,
automatyczng reakcje, ktérg autor okresla mianem ,kultury klikania” i ,,neu-
rotycznym poszukiwaniem nowosci i wrazen”. Melosik (2003) jest zdania, ze
jednostka nie potrafi obroni¢ si¢ przed atakujacymi ja milionami informacji
pod postacig stow, obrazow, dzwigkow, filmoéw, symboli, kontekstow, interpre-
tacji. Taki natlok informacji pozostaje w oczywistej dysproporcji wobec zdolno-
$ci poznawczych i analitycznych cztowieka. Paradoksem jest to, ze przecigzony
informacjami czlowiek bywa czesto znudzony i poszukuje coraz to wymysl-
niejszych form ich zdobywania. Poruszone kwestie nie§wiadomej ideologiza-
¢ji i indoktrynacji stanowig réwniez przedmiot troski Anny Odrowaz-Coates
(2018), ktora twierdzi, ze bez myslenia refleksyjnego i krytycznego ludzie nie
zdaja sobie sprawy z bycia poddanymi tym procesom.

Przed edukacja staja bardzo wazne wyzwania. Zacher (2011, s. 29) jest
zdania, Ze powinna ona czynnie uczestniczy¢ w dyskursie ponowoczesnosci
i wspoltworzy¢ jego koncepcje interpretacyjne. Ponowoczesny czlowiek ma
by¢ refleksyjny i kreatywny. A edukacja ma zapobiec pasywnosci i zmargina-
lizowaniu czlowieka. Czlowiek dzialajacy schematycznie i rutynowo ,,zosta-
nie w tyle”. Wobec akceleracji prawie wszystkiego pozostawanie w tradycyj-
nym systemie edukacji spowoduje to, ze ,wszystko ucieknie”. Swiat stanie sie
niezrozumialy, a czlowiek, ktdry zostal z tytu, bedzie zdolny do bezmyslnego
wykonywania polecen tych, ktorzy nadazyli. Alexander King i Bertrand Sch-
neider (1992, s. 85) wyrazili poglad, ze w kulturze, ktéra jest zdominowana
przez technologie, musi nastapi¢ podzial na tych, ,ktérzy tylko naciskaja
guziczki i na tych, ktérzy rozumieja funkcjonowanie systemu”. W §rodowisku
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zinformatyzowanym liczg si¢ kompetencje zwigzane z obslugg i programo-
waniem urzadzen sluzacych gromadzeniu i przetwarzaniu informacji oraz
szereg kompetencji spotecznych.

Alvin Toffler (2006) w ksiazce zatytulowanej Trzecia fala ujat zjawisko
analfabetyzmu w nowy paradygmat. Zwazywszy na zmiennos¢ i dezaktualiza-
cje informacji oraz szybki przyrost wiedzy, analfabetami nie beda ci, ktorzy nie
potrafig czytac i pisa¢, ale ci, ktorzy nie potrafig sie uczy¢, a potem uczy¢ si¢
ponownie. Umiejetnos¢ szybkiego dostosowania si¢ do tego, co nowe i rozu-
mienia wiedzy oraz nieustannego aktualizowania swoich kompetencji staje si¢
bardzo istotna. Don Tapscott (2010, s. 237) zauwazyl, ze posiadanie informacji
nie jest tak wazne, jak umiejetnos¢ dotarcia do niej: ,naprawde liczy si¢ teraz
nie to, co wiemy, ale to jak poruszamy sie w cyfrowym $wiecie i to, co potra-
fimy zrobi¢ z informacjami, ktére znajdujemy”. Pojawiaja si¢ gtosy bardzo scep-
tyczne, ze cztowiek nie jest w stanie zapanowac nad informacjami, ktére do
niego docierajg, ktére ma mozliwos$¢ pozyska¢. Zygmunt Bauman zauwazyl, ze
ludzie w przyszlosci — a rok 2018 jest przysztoscia wobec roku 1996, kiedy to
Bauman snut te przypuszczenia — beda przedmiotem technologicznego dziata-
nia, polegajacego na fragmentaryzacji. Ludzie beda w stanie sprawnie dziala¢
tylko na wybranych polach oraz rozumie¢ tylko wybrane fragmenty techno-
logicznego $wiata. Intelektualne dyspozycje jednostek okaza si¢ niewystarcza-
jace. Atomizacja jednostki - jej waska specjalizacja - zdaniem autora (Bauman
1996) oznacza dehumanizacje. Czlowiek nie jest juz w stanie funkcjonowa¢
samodzielnie, w oparciu o informacje i wiedz¢ osobista. Pojedyncza osoba jest
w stanie poznac i zrozumie¢ tylko fragmenty, wycinki dzisiejszego swiata. Na
to zjawisko zwracal uwage rowniez Ryszard Kapuscinski (2003), ktory pisat
o pozyskiwaniu informacji, wiedzy i refleksyjnosci w czasach, ktore nazwat tzw.
epoka handlu informacja:

Samo stuchanie i patrzenie dzisiaj nie wystarcza. To zdecydowanie za malo.
Obecnie zyjemy w $wiecie tak ztozonym i trudnym, a wokot nas dzieje sie tak
wiele rzeczy, ze nieustannie musimy sprawdza¢, co myslg inni, konsultowaé
sie i radzi¢, siega¢ po coraz to nowsze lektury. Dzisiaj po prostu $wiata nie da
sie ogarng¢ umystem jednostki, poniewaz nasza wiedza jest sumg wielu infor-
magcji, pogladéw i punktéw widzenia. Rzeczywisto$¢ globalna mozna pozna¢
wylacznie poprzez zbiorowy, kolektywny umyst. W kazdym razie nie jednost-
kowy [...] Zatem: intuicja, do$wiadczenie i ogdlne oczytanie. [...] Refleksja
wymaga glebokiej wiedzy (Kapuscinski 2003, s. 92-93).
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Na tle tej dyskusji o informacji i fragmentaryzacji $wiata oraz podmioto-
wosci i wiedzy czlowieka warto podkresli¢ wiadome i, wydawaloby sie, jasne
rozroznienie miedzy informacja a wiedzg. Informacja ma charakter fizyczny
lub semantyczny i moze istnie¢ niezaleznie od podmiotu. Wiedza ma charakter
semantyczny i jest spersonalizowana. Jest tez o wiele bardziej ustrukturyzowana
i musi by¢ zinterpretowana. Przedstawione zréznicowanie przestaje by¢ jednak
oczywiste. Zacieraja si¢ definicje podstawowych kategorii, takich jak wiedza,
prawda i informacja.

Zmianom jezyka towarzysza zmiany sposobu myslenia. Nowa technologia na
nowo definiuje podstawowe pojecia takie jak wiedza i prawda, programuje
mechanizmy percepcyjne spoleczenstwa decydujace o tym, co wazne, a co
niewazne, co jest mozliwe, a co niemozliwe, a takze — przede wszystkim - co
jest prawdziwe (Bard, Soderquist 2006).

Mieczystaw Malewski (2012) réwniez stoi na stanowisku, ze wiedzy i infor-
macji nie mozna traktowac jako tozsamych. Cytujac Gustavssona (2002, s. 19,
za: Malewski 2012) pisze:

[...] wiedzajest czym$ innym i czyms$ wigcej niz informacja. Informacje mozna
pozyskaé z komputeréw i podrecznikow; staja sie one wiedza tylko wtedy,
kiedy zostang zinterpretowane, zrozumiane i umieszczone w kontekscie.

Malewski uwaza, ze wiedza ma charakter personalny. Podmiot dopelnia
wiedz¢ poprzez jej zrozumienie, interpretacj¢, opatrzenie sensami, nadawanie
znaczenia oraz umieszczanie w jakim$ kontekscie. Informacja jest za$ trakto-
wana jako bezosobowa, instrumentalna i pragmatyczna - istnieje niezalez-
nie. Podmiot moze ja wykorzysta¢ nie uruchamiajac dodatkowych operacji
intelektualnych. Pojeciem bliskoznacznym do pojecia ,,informacje” sg zorga-
nizowane i zakomunikowane dane. Odbidr informacji i danych moze zatem
odbywac si¢ bezrefleksyjnie. Z kolei tworzenie wiedzy wymaga od podmiotu
refleksyjnosci.

Terazniejsza codziennos$¢ polega na wykorzystywaniu wiedzy w réznych
dziedzinach zycia. Nigdy wcze$niej dziatalnos¢ praktyczna cztowieka nie byta
tak zalezna od wiedzy jak obecnie. Giddens (2001) przytacza wiele przykta-
déw codziennych aktywnoséci, ktérych nie da si¢ wykonaé bezwiednie. Donie-
sienia naukowcdw, profesjonalistow w danej dziedzinie tworza tzw. wiedze
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ekspercka. Informacje i wiedza plyna takze ze srodkéw masowego przekazu
oraz z codziennych interakcji. Giddens podkresla role mediow elektronicz-
nych, ktére biorg udzial w ,,procesie mediacji doswiadczenia”. Dochodzi do
tego, ze: ,Wiedza nie tyle towarzyszy faktycznym zdarzeniom, ile wspoitwo-
rzy je. Podobnie rzecz ma si¢ ze wszystkimi innymi wymiarami zycia spotecz-
nego w nowoczesnoséci” (Giddens 2001, s. 20).

Wiedze jako pewna ogdlng kategorie charakteryzuje wielozrodlowos¢, ale
takze inne cechy, takie jak: niepewnos¢, nietrwalo$¢, problematycznos¢. Ponadto
W ,nowoczesnym $wiecie” informacj¢ w odréznieniu od wiedzy doé¢ fatwo sig
tworzy. Przeci¢tna jednostka dysponuje narzedziami jej upowszechniania. Funk-
cjonowanie w takim $wiecie wymaga refleksyjnosci. Ta konieczno$¢ ma, co naj-
mniej, dwie przyczyny, a mianowicie ilo§ciowa, rozumiang jako przyrost wiedzy
i informacji oraz jakosciowa, rozumiang jako poliparadygmatycznos¢ tejze wie-
dzy i informacji. Wobec tego potozenie edukacji instytucjonalnej — zaktadajac jej
ogolnodostepnos¢ i masowos¢, praktycznie na wszystkich jej poziomach - jest
niezwykle trudne. Edukacja w tradycyjnym jej ujeciu niedomaga z powodu nad-
miaru wiedzy i jej dezaktualizacji. Studenci — podmioty spoleczenstwa wiedzy
- ktorzy mogliby stac si¢ uosobieniem sprostania wymienionym trudno$ciom
musza by¢ wyposazeni w wiele niezbednych kompetencji. W spoleczenstwie
wiedzy niezbedna jest umiejetnosci zdobywania i przetwarzania informacji oraz
ich oceny i interpretacji, co w konsekwencji oznacza zdolno$¢ tworzenia wiedzy.
Wazne jest takze myslenie systemowe, praca zespolowa i w grupie.

Sfera wiedzy i informacji nie jest jedynym obszarem, ktéry w ostatnich
latach ulegt zmianie. Srodowisko spolecznego studenta funkcjonujgcego
w stechnologizowanym $wiecie réwniez si¢ przeobraza. Zwykle relacje inter-
personalne, spotkania twarza w twarz sg wciaz bardzo wazne, lecz wydaje sie,
ze przestaly by¢ wystarczajace. Czlowiek ponowoczesny to cztowiek online.
Zwlaszcza mlodzi ludzie sg stale w sieci — przez calg dobe zyja zarazem w praw-
dziwym, jak i w wirtualnym $wiecie.

Obecne «ciche» zalozenie, czy nadzieja, ze $wiat realny bedzie regulatywnie
dominowal nad wirtualnym, moze okaza¢ si¢ w przysztosci naiwne. [...]
W tej dziedzinie mozna si¢ spodziewa¢d trudnych dzi§ do wyobrazenia nie-
spodzianek” (Zacher 2013, s. 536).

Zwiazki migdzyludzkie nie s3 tozsame z tymi, ktére byly opisywane kil-
kadziesiat lat temu. Zanikaja glebokie wigzi, a rozwijaja si¢ plytsze kontakty



1.4. GLOBALIZACJA STUDIOW | STUDIOWANIA

spoteczne. Nastepuje dezintegracja tradycyjnych struktur spolecznych,
takich jak wspolnota lokalna, rodzina, co prowadzi do zaniku przekazu
generacyjnego.

Wspolczesny czlowiek, humanista powinien sobie jednak poradzi¢ z wyzwa-
niami $wiata nowoczesnych technologii. Zakladajac, ze komputer przetwarza
informacje z przeszto$ci oraz terazniejszosci i nie posiada ani $wiadomosci, ani
sumienia, ani intuicji, to nie istnieje maszyna, ktéra doréwnataby potencjalem
czlowiekowi, ktéremu stuzy. Czlowiek obstugujacy maszyny nie moze uosa-
bia¢ rutynowosci, powtarzalnosci i automatycznosci. Musi wykazac sie¢ intelek-
tem i madroscig. Edukacja zas, jesli ma pomaga¢ w opisanych zalozeniach, stoi
przed wyzwaniem rozwijania: intelektualnej samodzielnosci, kreatywnosci, kry-
tycyzmu, elastyczno$ci, zdolnosci wspoldzialania z innymi, empatii oraz odpo-
wiedzialnosci. Zwazywszy na te wymagania, po raz kolejny pojawia si¢ pytanie
o kompetencje podmiotu, pozwalajace mu na zachowanie krytycznej postawy
intelektualne;j.

1.4. Globalizacja studidéw i studiowania

Istnieje wiele dyskurséw globalizacyjnych. Jest to jeden z najczesciej oma-
wianych tematéw w naukach spotecznych i humanistycznych. Zjawisko jest
analizowane od stron: politycznej, spolecznej, kulturowej, gospodarczej, eko-
nomicznej, ekologicznej, demograficznej, edukacyjnej i wielu innych. Glo-
balizacja dotyczy wszystkich dziedzin Zycia. Obecnie calg sfere¢ dzialalnosci
czlowieka obejmuje rewolucja informacyjna i komunikacyjna, ktéra prze-
kiada si¢ na przestrzen edukacji. Najwicksze globalne organizacje, takie jak:
Bank Swiatowy, Miedzynarodowy Fundusz Walutowy, Swiatowa Organizacja
Handlu, Organizacja Wspolpracy Gospodarczej i Rozwoju oraz najwieksze
globalne korporacje, jak np. Google i Microsoft, wyznaczaja kierunki polityki
o$wiatowej na calym $wiecie. Rozwoj internetu - jako gtéwnego kota nape-
dowego rewolucji informacyjno-komunikacyjnej - po raz pierwszy w historii
ludzkosci doprowadzil do sytuacji, w ktérej skonczyta si¢ kontrola panstw nad
informacjg. Nalezy jednak nadmieni¢, ze rzady niektérych krajow nadal sta-
rajg si¢ kontrolowa¢ wiadomosci, ktére docieraja do obywateli. Jednocze$nie
powszechnie sadzi sig, ze rzady panstw o najwiekszym potencjale gospodar-
czym (Stany Zjednoczone, Niemcy, Francja, Rosja, Chiny) ,,rzadzg” w ,,$wie-
cie informacyjnym” i kieruja globalnymi procesami.
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Ronald Robertson (za: Sztompka 2002, s. 582) globalizacje okreslil jako
»Zbior procesow, ktore czynig Swiat spolecznie jednym”. Zglobalizowang rze-
czywisto$¢ spoleczng scharakteryzowat za§ w kilku punktach:

- rozwoj logistyki oraz internetu pozwalajg przemieszczac si¢ po swiecie

oraz znacznie skrdci¢ dystans w kontaktach miedzyludzkich;

- unifikacja kultury pozwala na zblizanie si¢ do siebie réznych spoteczno-
$ci lokalnych. Powigzania ekonomiczne, polityczne, strategiczne mig-
dzy krajami i ich aktywny udzial na arenie miedzynarodowej sg coraz
silniejsze. Styl Zycia ludzi na §wiecie ulega ujednoliceniu;

- powstaja ruchy spoteczne o ponadnarodowym charakterze, powstaja
grupy spoteczne skupiajace ludzi z réznych rejonéw s$wiata. Inte-
gracja moze dotyczy¢ ludzi przebywajacych w réznych miejscach
i w réznym czasie. Jest to zatem integracja przemyslana, integracja
refleksyjna.

W publicystyce oraz literaturze naukowej pojawia si¢ pojecie ,,globalnego kry-
zysu’, ktore jest zwigzane z obserwowalng przewaga negatywnych skutkéw glo-
balizacji nad pozytywnymi nastepstwami ujednolicania spoleczenstw i gospo-
darki. Przyczyny takiego stanu rzeczy upatruje si¢ w braku troski o dobro
wspolne. Nieliczni mieszkancy swiata bogaca si¢ kosztem pracy i zycia innych,
jak réwniez kosztem degradacji $rodowiska naturalnego. Sytuacja taka jest
podyktowana w duzym stopniu niewlasciwg edukacja warstw nieuprzywilejo-
wanych lub catkowitym jej brakiem. Edukacja w wielu czgsciach swiata wciaz
pozostaje dobrem dostepnym dla nielicznych.

Dyskusje o edukacji i globalizacji przybieraja dwa odcienie. Pierwszy rodzaj
retoryki zaklada, ze caly globalny system edukacji (jesli mozna zakladac¢, ze co$
takiego istnieje) nie prowadzi do niczego innego, jak tylko rozwarstwien spo-
tecznych, bezrobocia, ubdstwa i wykluczenia. Zarazem w edukacji upatruje si¢
szans na zmniejszanie negatywnych skutkéw globalizacji. Glownym zadaniem
edukacji w zglobalizowanym $wiecie jest sprostanie wielu ambiwalencjom,
takim jak nowoczesno$c¢ i postep vs. tradycja i stagnacja, monokulturowo$¢ vs.
wielokulturowos¢, narodowo$¢ vs. europejskosé/$wiatowos¢, uniwersalnosé
vs. jednostkowos¢. W sferze edukacji ambiwalencja ta polega, z jednej strony,
na otwarciu na bogactwo réznych kultur, wartoéci, nowosci techniki oraz na
réznorodnos¢ ofert edukacyjnych. Obserwuje si¢ unifikacje i standaryzacje
edukacji na catym $wiecie. Z drugiej za$ strony dostrzega si¢ wyrazng krytyke
tych zjawisk oraz uwypuklenie ,,globalnych” probleméw wspdtczesnego $wiata,
takich jak: nieréwnosci, ubdstwo, degradacja przyrody.
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Jesli w edukacji dostrzega si¢ szans¢ na zmniejszenie negatywnych skut-
kow globalizacji, to musi to by¢ edukacja, ktéra przygotowuje do kontaktu
z innymi oraz do rozumienia innych. Edukacja ta ma dwa wymiary - poznaw-
czy i emocjonalny. Pierwszy jest zwiazany z intelektualng otwarto$cig oraz gro-
madzeniem wiedzy o innych. Drugi oznacza uczuciowe nastawienie do innych
— otwarto$¢, serdeczno$¢, wole wspodtpracy. Do wspdtegzystencji, wzbogacania
kultur, wzajemnego poszanowania i refleksyjnego dialogu przygotowuje eduka-
cja miedzykulturowa, o ktérej Jerzy Nikitorowicz (2001, s. 119) pisze, ze: ,,[...]
odrzuca rasizm i inne formy dyskryminacji w szkotach i w spoteczenstwie,
akcentuje za$ i popiera pluralizm reprezentowany przez uczniow, ich spofecz-
nos¢ i nauczycieli”

Edukacja miedzykulturowa nie oznacza zatem wylacznie nauczania
o innych kulturach. Ma ona o wiele szerszy zasigg, poniewaz uczy, jak wchodzi¢
w relacje z przedstawicielami innych kultur.

Powracajac do edukacyjnych szans, u podloza ktorych lezg procesy glo-
balizacyjne, na pierwszym planie dostrzegalna jest szeroka oferta edukacyjna.
Mozna sadzi¢, ze wymiana wiedzy, informacji, pogladéw i wartosci jest nie-
ograniczona. Polska mlodziez moze studiowa¢ zagranicg oraz uczy¢ si¢ z tych
samych materialéw co réwiesnicy z innych krajéow. W opisywanym obszarze
istniejg jednak dotkliwe ograniczenia. Na bycie ,,obywatelem $wiata” moga
sobie pozwoli¢ tylko mieszkancy krajow zamoznych i bogate elity z pozostatych
panstw. Osoby niezamozne maja ograniczone mozliwosci bywania ,w $wiecie”,
nie méwigc o zamieszkaniu i studiowaniu w innym kraju. Biedni poruszajg si¢
w ograniczonej przestrzeni i pozostaja lokalni. Obecnie bycie ,,obywatelami
$wiata” znajduje si¢ w granicach mozliwosci wielu polskich studentéw, zwlasz-
cza mlodziezy pochodzacej z klas §rednich. W naszym kraju, w ostatnim dwu-
dziestopigcioleciu obserwuje si¢ wzrost popularnosci zagranicznych wyjazdéw
w celach edukacyjnych.

Idea studiowania zagranicg nie jest zjawiskiem nowym. Zyciorys Tomasza
z Akwinu (za: Chenu 2001) zawiera informacje, ze studiowal on w Neapolu,
Kolonii i Paryzu. Biografia Erazma z Rotterdamu (Huizinga 1964) pokazuje
za$, iz studiowal i nauczal w Niderlandach, Paryzu, Oxfordzie i Cambridge.
15 czerwca 1987 roku powstal program miedzynarodowej wymiany studen-
tow i pracownikéw, ktdéry stanowi obecnie najpopularniejszy — wérdd pol-
skich studentéw — sposdb na spelnienie marzen o studiowaniu w innym kraju.
Europejski program dziatan na rzecz mobilnosci studentéw (European Action
Scheme for the Mobility of University Studies) zostal ustanowiony decyzja Rady

41



42

1. WsPOLCZESNE KONTEKSTY STUDIOW WYZSZYCH

Jway pA1shiers/amomerspod-iyiusoupoy|d-bio'snwisess'mmm//:dny :aimelspod eu susepm ajuemodeldo :0ppoiz

8GS¢E

6cCL

(£501) euei
(£087) eluedzsiy
(£91¢€) efuny

€69 L1
(z1Z1) Ayo0pm
(58¢2) LOwaIN
(6657) eluedzsiy

L1561

rLoz/€L0c

9/€¢C

Sles

(#S2) fOwsaIN
(LLSL)ePany
(0L61) eruedzsiy

€84/
(¢LzL) Ayoopm
(€207) HowaIN
(0St7¢) eruedzsiy

evevl

LLoz/oLo0C

0¥9

¥88
(€21) Ayootm
(€21) eluedzsiy
(L0T) eluely
(612) LOWIN
966
(¢vv) eruedzsiy
(Sp£) euely
(z891) LowaIN
611

€002/200C

‘P9

65¢

(7€) eluerfig eyaim
(L) efuely
(1S) AowaIN

0zt

(LS1) elueikig exjaIm
(891) ePuely
(005) AowaIN

la4t

6661/8661L

Yanplwspeie 121>
-Azo>neu yoAuzdiueibez mopzelAzad eqzoi

yonplwapeye
1131Az>neu Yonjsjod mopzefAm eqzor

1is|od op Ijeydaf
-Azid [a13532>(eU 1DUBPNIS YdA10)Y Z ‘Bfery

Disjod op 1jeydaffzad
Aza10p] ‘mojuspnys YosAuzdjueibez eqzor

fasdzfeu jjezp
-zafAm puapnys L3sjod yo£103 op ‘afery

nweiboad z
yahokfeysAzioy mojuapnis yanjsjod eqzoiq

pplwapexe Yoy

snwsel3

nweiboud yosewes m pysjod op YaAhdekfezpzalhzid | yasAdklezpzalAm yoppdiwapeye 1|919Azoneu | MOIUIPNIS eqzdIT °€ elaqelL


http://www.erasmus.org.pl/odnosniki-podstawowe/statystyki.html

1.4. GLOBALIZACJA STUDIOW | STUDIOWANIA

Europy. Celem programu jest wsparcie miedzynarodowej wspotpracy szkot
wyzszych. Z programu - odkad powstal — skorzystalo ponad 3 mln studen-
tow. W pierwszym roku jego funkcjonowania na czes¢ studiow lub na praktyki
wyjechaty 3244 osoby. W roku akademickim 2000/2001 liczba ta wzrosta do
115 432, a w 2012/2013 wyniosta 268 143 osoby (www.erasmus...). W pierw-
szym roku funkcjonowania programu w Polsce (1998/1999) na stypendium
do innego kraju wyjechalo 1426 studentéw. W roku akademickim 2003/2004
wyjechalo 6278 studentéw, w tym autorka tej ksigzki. W roku akademickim
2013/2014 liczba wyjezdzajacych wzrosta do 15 517 studentéw. Pracownicy
polskich uczelni takze staja si¢ coraz bardziej mobilni. Liczba zagranicznych
studentéw i pracownikéw naukowych odwiedzajacych Polske réwniez stale
roé$nie. W tabeli 3 zilustrowano wybrane dane statystyczne na temat wyjazdéw
z i przyjazdow do Polski w ramach programu Erasmus.

Obok danych statystycznych istnieja tez dane szacunkowe zwigzane
zwyjazdami w ramach programu Erasmus. Komisja Europejska szacuje, ze 27%
studentéw Erasmusa poznaje swojego diugoletniego partnera podczas pobytu
na stypendium. Ponadto wskazuje, ze od 1987 roku te pary dorobity si¢ okoto
miliona potomkow (Bobrowicz 2017).

Od roku akademickiego 2007/2008 do roku akademickiego 2013/2014
Erasmus byt czescig programu ,,Uczenie sie przez cale zycie” (Lifelong Learning
Programme, LLP). Na lata 2014-2020 Unia Europejska uruchomita program
Erasmus +, ktory powstal na skutek pofaczenia kilku europejskich inicjatyw
i programéw: programu ,,Uczenie si¢ przez cale zycie”, programu ,,Mlodziez
w dzialaniu”, Erasmusa Mundus, Tempus, Alfa i Edulink.

Obecnie wymiana zagraniczna studentéw z programu Erasmus nie stanowi
duzego wyzwania merytorycznego i organizacyjnego. Stopniowy system stu-
diéw oraz obowiazujacy w Europie system punktowy (European Credit Trans-
fer System, ECTS), pozwalaja na zaliczanie punktéow zagranica, a studenci sg
zwalniani z zaliczania przedmiotéw, w ktérych nie uczestniczyli w kraju. Koor-
dynacje ksztalcenia studentéw w Europie rozpoczal Proces Bolonski, ktory
zostal zainicjowany podpisaniem w 1999 roku przez 29 panstw europejskich
tzw. Deklaracji Bolonskiej. Obecnie w procesie bierze udzial 47 panstw (m.in.:
Albania, Andora, Bodnia i Hercegowina, Serbia i Czarnogoéra, Macedonia,
Watykan, Rosja). W miedzynarodowych forach, organizowanych przy oka-
zji konferencji Procesu Bolonskiego, uczestnicza takze przedstawiciele wielu
innych, oficjalnie niestowarzyszonych krajéw. Przyktadowo, w 2010 roku,
w spotkaniu zorganizowanym w Budapeszcie i Wiedniu, uczestniczyli réwniez
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przedstawiciele 25 krajow, takich jak: Australia, Brazylia, Chiny, Egipt, Izrael,
Japonia, Kanada, Kirgistan, Malezja, Maroko, Meksyk, Senegal, Tunezja i USA
(http://www.nauka...).

Kraje rozwiniete majg poréwnywalne standardy uczenia si¢ w zakresie
warunkoéw stwarzanych na uczelniach oraz dostgpu do nowoczesnych techno-
logii, a ich mieszkancy w petni korzystaja ze zdobyczy wspodlczesnej cywiliza-
cji — bywaja hedonistyczni, s3 nastawieni na dobrobyt sfery materialnej. Takie
postawy rodzg kolejne wyzwania edukacyjne. Z jednej strony cztowieka nalezy
wyposazy¢ w szereg sprawnosci instrumentalnych, pozwalajacych na sprawne
funkcjonowanie w informacyjnym $wiecie wieloznacznosci. Z drugiej strony
celem edukacji jest rozwoj wartos$ci humanistycznych i przygotowanie ludzi
do zycia wspolnie i na rzecz wspdlnoty. Z globalizacja i refleksyjnoscia $cisle
zwigzane jest pojecie swiadomosci globalnej. Swobodny przeptyw informacji
na temat tego, co dzieje si¢ na $wiecie powoduje, ze problemy wspoétczesnego
$wiata dotykaja wszystkich.

Giddens (2007) zwraca uwage na dwa wymiary globalnej $wiadomosci.
Pierwszy z nich zwigzany jest z szeroka odpowiedzialnoscig jednostki, ktéra
znaczaco wykracza poza dbanie o $rodowisko lokalne, a nawet kraj, w ktérym
zyje. Podazajac tym tropem, cztowieka interesuja problemy $wiata i pozostaje
na nie wrazliwy oraz jest wobec nich aktywny. Innym aspektem jest fakt, ze
czlowiek konstruuje swoja tozsamo$¢ przez czerpanie globalnych wzoréw
zachowan i postaw. Swiadomos¢ globalna jest istotna w obliczu obaw o zanik
tozsamosci regionalnej i narodowej. Kazimierz Krzysztofek (2002) w artykule
zatytulowanym Kulturowa sciezka globalizacji twierdzi, Ze lek o erozje tozsa-
mosci spowodowang globalizacja jest nieuzasadniony. Wrecz przeciwnie, czto-
wiek w zglobalizowanym $§wiecie pragnie posiada¢ wyrazistg tozsamos¢, chce
sie wyrdznic. Autor dodaje jednak, ze w zglobalizowanym $wiecie tozsamos¢
czlowieka jest wielowymiarowa, poniewaz moze on powiedzie¢ o sobie jestem
warszawiakiem, Europejczykiem, obywatelem $wiata.

Globalizacja jest nieodwracalnym etapem przemian cywilizacyjnych.
Uznawszy ten fakt Pierre Bourdieu i Noam Chomsky (za: Polak 2001) wyrazaja
poglad, ze dobrym kierunkiem, w ktérym moga zmierzac procesy globaliza-
cyjne, jest droga globalizacji humanistycznej, pozwalajaca na tworzenie alter-
natywnych szans dla réznych grup spotecznych - socjalnych, zawodowych,
kulturalnych. Globalizacja humanistyczna stanowi alternatywe dla §wiata wiel-
kich, skoncentrowanych na zysk korporacji. Wyzwania stojace przed edukacja
w okresie globalizacji sa zatem ogromne. Od instytucji oswiatowych oczekuje
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sie wychowania mlodych ludzi, ktorzy beda przystosowani, czyli zdolni do nie-
ustannego adaptowania do zmieniajgcych si¢ warunkéw. Edukacja ma nada¢
okreslony kierunek ludzkiemu dziataniu i mys$leniu - stusznym kierunkiem
wydaje si¢ inspiracja do bycia twoérczym, kreatywnym otwartym i refleksyjnym
oraz zdobywania wiedzy i wlasciwego jej wykorzystania. Edukacja tradycyjna
nie jest w stanie sprosta¢ tym zadaniom:

[...] nie jest przygotowana do podejmowania wspdtczesnych wyzwan cywi-
lizacyjnych. Zbyt powoli reaguje na zmiany. Trudnosci wynikaja przede
wszystkim stad, ze systemy oswiatowe nadal koncentrujg sie na zaspokajaniu
potrzeb edukacyjnych spoteczenstw rolniczych i przemystowych (Pachocin-
ski 2006, s. 35). ,Szkota przysztosci musi wiec pomoéc uczniom w krytycznym
postrzeganiu rzeczywisto$ci, w odkrywaniu, analizowaniu i interpretowaniu
pojec i znaczen (Pachocinski 2006, s. 44).

1.5. Neoliberalne oblicza studiowania

Liberalizm oznacza, ze kazdy ma prawo do rozwoju wiasnej osobowosci oraz
dzialania zgodnego z wlasng wizja i mozliwosciami. Wolnos¢ jest najwyzsza
cnoty liberatéw. Liberalizm jest aczony z zagrozeniem wynikajacym z rozwoju
postaw egoistycznych i konkurencyjnych oraz rozwojem roéznic ekonomicz-
nych miedzy ludzmi. Spoleczenstwo liberalne moze wigc dobrze funkcjonowac
tylko wtedy, kiedy jego cztonkowie wytworza wiezy socjalne.

Neoliberalizm najogdlniej mozna zdefiniowac jako teorie, ktdra opisuje funk-
cjonowanie czlowieka w $wiecie spolecznym, politycznym i gospodarczym na
podstawie etycznych zasad, ktdre stoja na strazy indywidualnych praw jednostki.
Oredownicy neoliberalizmu glosza, ze wolny rynek jest przestrzenig, ktéra pozwala
nie tylko na rozwdj spofeczny, lecz takze na rozwigzywanie probleméw spotecz-
nych. Neoliberalista neguje réwnos¢ i sprawiedliwos¢ spoteczng oraz zaklada, ze
ludzie s3 rdzni, a nieréwnos¢ jest czyms naturalnym. Rownos¢ jest traktowana
jako katalizator kreatywno$ci, hamujacy rozwoéj i motywacje do dzialania, ktdre
mozna sprowadzi¢ do konkurowania ze sobg. Nalezy jednak podkresli¢, ze kazdy
cztowiek, pomimo réznic indywidualnych, powinien mie¢ prawo do réwnego
traktowania. Kazdy powinien podejmowa¢ wysitek na miare wlasnych mozli-
wosci i zbiera¢ jego owoce. W praktyce neoliberalizm oznacza rozwdj, ktdry jest
zalezny od mig¢dzynarodowego rynku finansowego, od miedzynarodowej polityki
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korporacyjnej. Wyrazem tego s3 m.in.: rozwarstwienie spoleczne, nierdwnosci
spoteczne, konsumpcjonizm, indywidualizacja, dyktat wydajnosci pracy i obniza-
nie jej kosztdw poprzez przenoszenie jej w rejony $wiata, w ktorych sita robocza
jest bardzo tania. Sg to zjawiska interpretowane jako niebezpieczne i zagrazajace.
Eugenia Potulicka (2016, s. 9-10) pisze o panstwie neoliberalnym:

Traktuje ono jednostki i korporacje jako tzw. aktoréw biznesowych, tworzy
nowa ekonomie¢ wiedzy, tworzy panstwo, ktére nie jest juz odpowiedzialne
za zapewnienie uprawnien takich jak bezpieczenstwo socjalne. Szkolnictwo
wyzsze funkcjonuje i jako uprawnienie socjalne, i jako czynnik wzrostu eko-
nomicznego. [...] Kapitalistyczny rezim akademicki - jak go okreslaja Sheila
Slaughter i Gary Rhoades - charakteryzuje sie zwigkszong komercjalizacja
uczelni. Uniwersyteckie biura biznesu zaczety nawet licencjonowac uzywanie
nazwy i symbolu uczelni [...] Uczelnie i badania staly si¢ wartoscig w katego-
riach ekonomicznych i zadnych innych. Przedsi¢biorczosci na uczelniach nie
popiera 70% humanistow i przedstawicieli nauk spotecznych (Calhoun 2006,

s. 9, za: Potulicka 2016).

Polityka neoliberalna traktuje edukacj¢ — podobnie jak wiele innych obsza-
réw zycia spolecznego - jako czes¢ pozostawionego bez kontroli panistwa rynku.
Rola panstwa w tym zakresie jest zredukowana do minimum, a kazdy cztowiek
ponosi odpowiedzialno$¢ za swojg edukacje. Edukacja jako element ,,neolibe-
ralnej gry” opiera si¢ na podobnych jak inne obszary zycia cztowieka zasadach
- »gramy o dobre stanowisko’, ,,gramy o metke’, ,,gramy o zagraniczne wakacje”
»gramy o dobrg szkote”. Dave Hill (2005, za: Mazur 2011, s. 135-136) wymienia
gléwne aspekty neoliberalnej polityki o§wiatowe;j:

deregulacja i decentralizacja;

komercjalizacja szkdt oraz komercjalizacja w szkotach;

platna nauka w szkotach;

prywatyzacja wielu edukacyjnych aktywnodci (np.: zatrudnianie
zewnetrznych firm do gotowania, sprzatania, prowadzenia wybranych
zaje¢ w szkotach);

prywatyzacja szkdt i innych placéwek o$wiatowych.

Mazur (2011, s. 137) jest zdania, ze neoliberalizm wplywa na uczniéw i nauczy-
cieli oraz rozwija takie cechy, jak wspotzawodnictwo, indywidualizm, a takze
redukuje odpowiedzialno$¢ spoteczng. Eugenia Potulicka w artykule pt. Edu-
kacja przeciw neoliberalnym ,,wartosciom” i polityce oswiatowej (tnszp.pl/index.
php/...) wyrdznia elementy strategii edukacji neoliberalne;j:
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1. Instrumentalne traktowanie edukacji i zawezenie programéw naucza-
nia do aktualnych potrzeb ekonomicznych grup uprzywilejowanych.

2. Prywatyzacja edukacji, jej urynkowienie i traktowanie jako inwestycji.

3. Nieréwnosci o$wiatowe spowodowane tym, ze zamozni rodzice na wol-
nym rynku edukacyjnym moga sobie pozwoli¢ na wybdr najlepszych
szkol dla swoich dzieci. Innym aspektem nieréwnosci o$wiatowych sg
bardzo duze albo bardzo male naktady na edukacje powszechna w roz-
nych rejonach danego kraju.

4. Przeniesienie do szkolnictwa biznesowych metod zarzadzania. Trakto-
wanie systemow szkolnych analogicznie do systeméw produkgji.

5. Zmniejszenie odpowiedzialno$ci panistwa za edukacje i jej przeniesienie
na samorzady oraz samofinansowanie si¢ szkot.

6. Ideologiczna kontrola edukacji przez wprowadzenie ogélnonarodo-
wych standardow i egzaminéw zewnetrznych w postaci testow. Realiza-
cja programow nauczania w poszczegolnych szkotach sprowadza sie do
zrealizowania tresci niezbednych na zewnetrznym egzaminie testowym.

7. Powszechne mechanizmy selekcji uczniéw, a nawet rodzicow.

8. Nastawienie szkot i nauczycieli na osigganie jak najwyzszych mierzal-
nych wskaznikéw osiggnie¢ uczniéw. Nauczyciele s3 sprowadzani do
roli technikéw-wykonawcow, ktérzy oceniajg wedtug klucza.

9. Uzawodowienie edukacji, kosztem edukacji stuzacej szerokiemu,
wszechstronnemu rozwojowi ucznia. Specjalizacje pojawiaja si¢ juz na
poziomie szkoly podstawowej. System edukacji, wlaczajac wen edukacje
na poziomie wyzszym, ma przygotowac ,.site roboczg”

10. Uczniowie pochodzacy z zamozniejszych rodzin oraz ci, ktérzy sa bar-
dziej uzdolnieni, sg przygotowywani do zajmowania wyzszej pozycji
spolecznej niz pozostali.

11. Najlepiej - z ekonomicznego punktu widzenia — aby wyzsze wyksztal-
cenie bylo dostepne tylko dla waskiej elity. Spowoduje to duze oszczed-
nosci w kasie panstwa.

Namyst nad negatywnymi skutkami polityki neoliberalnej na edukacje w Pol-
sce odbywa si¢ przede wszystkim w kregach akademickich, a takze w kregach
niektdrych partii, zwtaszcza lewicowych. Nowak-Dziemianowicz (2014a, s. 55)
pisze, ze po 1989 roku:

[...] edukacja jako warto$¢ i jako praktyka spoteczna zostata ponownie uwie-
ziona. Najpierw, w wyniku ustrojowej zmiany wyzwolona z ideologicznego
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sposobu myslenia, podlegtego [...] partyjnej doktrynie, ktéra sprowadzata

jednostke do roli bezmyslnego trybiku w maszynie, nic nie znaczacej czesci

wiekszego kolektywu, postusznej ideologii, Zyjacej z wyuczong bezradnoscig,

a przez to niezwykle podatnej na manipulacje, edukacja uwieziona zostata

w ideologii rynku.

Ideologia rynku traktuje cztowieka jak towar zaréwno w sferze fizycznej,
jak i psychicznej. Cialo, aspiracje, plany zyciowe, styl Zycia — wszystko da sie
przeliczy¢ na pienigdze i wszystkim da si¢ handlowac. ,,Uwigziona” edukacja
nie ma szans spelnia¢ swoich podstawowych i najwazniejszych rél - emancy-
pacyjnej i krytycznej.

Do niedawna uczelnie wyzsze uwazano za jedne z ostatnich bastionéw
opierajacych sie polityce neoliberalnej. Malewski (2014, s. 11) napisal:

Tradycyjnie uwazano, ze pomiedzy $wigtynig wiedzy i madrosci, za jaka
uchodzil uniwersytet, a $wigtynia pienigdza i zysku, jaka bez watpienia
jest korporacja gospodarcza, istnieje nieprzebyta przepas¢. Urynkowienie
i komercjalizacja edukacji akademickiej sprawily, ze uniwersytety znalazly sie
we wladzy pienigdza.

Tadeusz Gadacz sformutowal podobng ocene:

Uniwersytety staly si¢ fabrykami, a nauka zbiurokratyzowana produkcja (za:
Stawinska 2009, s. 16).

Czytajac na temat idealéw przyswiecajacych tradycyjnemu uniwersytetowi
zauwaza sie, ze zobowigzywaly one studentéw oraz pracownikéw naukowych
i dydaktycznych do wspdlnotowosci, poznawczego uniwersalizmu, zorganizowa-
nego sceptycyzmu, bezinteresownosci, traktowania nauki jako dobra wspdlnego
(Merton 1982). Humboldtowski model uniwersytetu nie wpasowuje si¢ we wspot-
czesna wizje urynkowionej, przedsigbiorczej uczelni, ktdrej kultura organizacyjna
przypomina korporacje. Czy nauka zostala juz catkowicie sprywatyzowana, roz-
patrywana w kategoriach zyskow i strat finansowych? Nauka, wiedza, informa-
cje przestaly by¢ traktowane jak cos$, czego nikomu nie zabraknie. Zyskaly status
produktéw oferowanych przez rynek. Malewski (2014, s. 15) przytacza poglady
Colina Symesa, ktdry jest zdania, ze ksztalcenie akademickie operuje koncepcja
epistemologii utylitarnej. Epistemologia ta akcentuje przede wszystkim pragma-
tyczne, a nie transformatywne funkcje wiedzy. Studiowanie staje si¢ procesem



1.6. KOMPETENCJE KLUCZOWE A REFLEKSYJNOSC

nabywania wiedzy czy wyksztalcenia, ktére s produktami. Te same zagrozenia
dostrzega Czerepaniak-Walczak (2013a, s. 11), piszac o badaniach naukowych,
ktore sg traktowane jako narzedzia w walce o supremacje w $wiecie oraz o spe-
cjalnosciach ksztalcenia, ktdre s3 wymuszane przez rynek pracy.

Malewski (2014) zauwaza, ze niegdy§ w uniwersytetach badawczych
w pierwszej fazie ksztalcenia studenci przyswajali naukowe podstawy studio-
wanej dyscypliny, w drugiej za$ uczestniczyli w pracy badawczej prowadzone;j
przez profesora. Nie istnialty Ramy Kwalifikacji Ksztalcenia, ktére ,,zamykaly”
program ksztalcenia w zbiory: wiedzy, kompetencji i umiejetnosci. Przeciwnie
studiowanie bylo procesem otwartym, zindywidualizowanym i niepowtarzal-
nym. Obecnie istnieje przekonanie, ze wyposazenie studentéw w pozadane na
rynku pracy efekty ksztalcenia pozwoli na budowanie spoteczenstwa wiedzy
i dynamizowanie gospodarki. Przekonanie to jest w oczywisty sposob para-
doksalne, poniewaz zaklada kreowanie czlowieka wediug wzoru, a wspdtcze-
sny $wiat jest niestabilny, zaskakujacy i oporny na wszelkie wzory. Sama idea
ujmowania tresci ksztalcenia w zbiér ,,obowigzkowych” efektow nie wydaje sie
jednak bardzo zagrazajaca dla idei refleksyjnosci w ksztalceniu studentéw. Nie-
mniej analiza Ramy Kwalifikacji Ksztalcenia (Nowak-Dziemanowicz 2014a)
sklania do wniosku, ze takie kategorie jak tworczos¢, kreatywnosé, reflek-
syjno$¢ w znikomym stopniu majg wyznaczac $ciezki edukacji akademickiej
wspolczesnej mlodziezy.

1.6. Kompetencje kluczowe a refleksyjnos¢

Obecnag, zakladang tendencja uniwersytetéow - powstala wokoél potrzeby
modernizacji europejskiego systemu szkolnictwa wyzszego - jest wykraczanie
poza opartg na wiedzy perspektywe skoncentrowana wokot podejs¢ dyscypli-
narnych. Szkoly wyzsze s3 obligowane do bardzo szeroko pojetego rozwoju stu-
dentéw; w zakresie wielu sfer zwanych kompetencjami kluczowymi, do ktorych
mozna zaliczy¢: rozwijanie generycznych umiejetnosci zwiazanych z funkcjo-
nowaniem poznawczym i spolecznym, rozwijanie kompetencji spotecznych,
uczenie kompleksowego myslenia i dzialania, wdrazanie do tworczosci i kre-
atywnosci oraz przyjmowanie postawy odpowiedzialnej za wlasne uczenie si¢
(European Commission 2013). Okreslenie refleksyjnosci mianem ,,serca kom-
petencji kluczowych” pojawilo si¢ w dokumencie zatytulowanym: The definition
and selection of key competencies opublikowanym przez OECD (s. 8).
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Opis kluczowych umiejetnosci zwiazanych z dobrym, madrym i aktyw-
nym funkcjonowaniem cztowieka w $wiecie pojawia sie¢ w wielu kontekstach
w zakresie réznych dyscyplin naukowych. Neville Bennett, Elisabeth Dunne,
Clive Carre (1999) definiowali umiejetnosci kluczowe jako te, ktore wspie-
rajg kazda dyscypling i ktére mozna przenosi¢ do réznych kontekstéw oraz
obszarow nauki i pracy. Zdaniem Villa Sancheza i Poblete Ruiza (2008) kom-
petencje kluczowe wytaniajg sie z kombinacji réznych czynnikéw zwigzanych
z wyobraznia, wrazliwoscig i zdolno$cig widzenia tego, w jaki sposéb roz-
maite czesci réznych calo$ciowych struktur sg ze sobg powiazane. W euro-
pejskiej polityce edukacyjnej kompetencje kluczowe sa za$ utozsamiane
z narzedziami czy tez Srodkami instrumentalnymi, stuzacymi do uzyskiwania
okreslonych celéw, pozwalajacych ludziom rozumieé $wiat i dobrze wspol-
dziala¢ z innymi.

Dyskurs na temat ksztalcenia kompetencji kluczowych jest prowadzony od
dawna. Powstaja w tym zakresie kolejne publikacje naukowe oraz liczne raporty
edukacyjne. Najwieksze znaczenie i migdzynarodowa range uzyskaly doku-
menty zatytulowane: Uczy¢ si¢ bez granic. Jak zewrze ,luke ludzkg”? (1982),
Biata Ksiega Ksztatcenia i Doskonalenia (1995), Edukacja. Jest w niej ukryty
skarb (1996) oraz Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia
2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cate zycie.
Znaczenie tych dokumentéw dla edukacji studentdw jest istotne, poniewaz ich
treSci w duzej mierze wyznaczyly polityke edukacyjng krajow europejskich.
Wiroéd czynnikéw wplywajacych na ksztalt tych dokumentéw — pomimo tego,
ze powstawaly w réznych dziesiecioleciach — niezmiennie wymieniane sg: prze-
miany spoleczne, naukowe i technologiczne; rozwoj spoleczenstwa informacyj-
nego; wzrost znaczenia wiedzy oraz potrzeba uczenia si¢ przez cale zycie.

W raporcie Klubu Rzymskiego z 1982 roku zatytulowanym: Uczy(¢ sie bez
granic. Jak zewrzec ,luke ludzkg”? (Botkin, Elmandjra, Malitza 1982) wyraznie
zaakcentowany jest rosnagcy dysonans miedzy zlozonoscig $wiata a mozliwo-
$ciami i zdolno$ciami ludzi do sprostania tej zlozonosci. Edukacja obejmujaca
swym zakresem uczenie si¢ formalne, przestaje by¢ funkcjonalna, poniewaz
w niewystarczajacym stopniu odpowiada na potrzeby odpowiedzialnego za
przyszlo$¢ Ziemi cztowieka. Zapewne dlatego autorzy raportu pisali:

Uczenie si¢ oznacza [...] rodzaj takiej postawy zaréwno wobec wiedzy, jak
i wobec zycia, w ktdrej akcentuje sie znaczenie ludzkiej inicjatywy. Obejmuje
ono opanowanie i wdrazanie nowych metodologii, nowych umiejetnosci,
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postaw i warto$ci niezbednych do zycia w $wiecie pelnym zmian (Botkin,
Elmandjra, Malitza 1982, s. 8).

Podkreslenie roli inicjatywy, czyli zdolnosci planowania, projektowania,
aktywnosci i samodzielnoéci w dziataniu, oraz przyjecie postawy otwartosci
na zmiany stanowig kategorie niemozliwe do realizacji przez czlowieka pozba-
wionego refleksyjnosci. Dalej James Botkin Mahdi Elmandjra i Mircea Malitza
(1982) wyrdznili dwa wzorce uczenia si¢. Pierwszym jest uczenie si¢ zachowaw-
cze, ktdre wiaze si¢ z ,importem” tego, co znane, odkryte i juz opisane. Uczenie
sie zachowawcze moze dotyczy¢ wiedzy, ale takze regul, zasad, strategii, a nawet
$wiatopogladu. Drugim wzorcem jest uczenie si¢ innowacyjne. Jego podstawg
sg antycypacja i uczestnictwo prowadzace do rozwigzywania nowych proble-
moéw. Dzi$ do tych podstaw mogtoby zosta¢ dodane wytwarzanie nowych pro-
blemoéw. Uczenie si¢ innowacyjne polega na stosowaniu technik, takich jak -
prognozowanie, symulacja, modelowanie i tworzenie scenariuszy. Wszystkie
z zaproponowanych technik wpisuja si¢ w metodyke uczenia si¢ refleksyjnego.

W opublikowanej w listopadzie 1995 roku przez Komisj¢ Europejska Bia-
fej Ksiedze Ksztafcenia i Doskonalenia (White Paper on Education and Training
Towards the Learning Society) probowano odpowiedzie¢ na toczace si¢ dyskusje
na temat koniecznosci zmian w edukacji w krajach europejskich. Biata Ksiega
zawiera analizy stanu o$wiaty z 1995 roku oraz propozycje i rekomendacje dal-
szego jej rozwoju. Podstawowy ideg inicjatorow powstania Bialej Ksiggi bylo
zachecanie do budowania spoleczenstwa uczacego sie, opartego na idei cato-
zyciowego zdobywana wiedzy i umiejetnosci. Uczenie si¢ przez cale zZycie ma
spelnia¢ dwie zasadnicze funkcje. W wymiarze osobistym ma po prostu uta-
twiac zycie w dynamicznie zmieniajacej sie rzeczywistosci. W wymiarze wspol-
notowym ma by¢ warunkiem postepu spolecznego. W pierwszym rozdziale
Biatej Ksiggi zarysowano trzy czynniki przemian spolecznych prowadzacych
do koniecznosci zmian w edukacji. Byly to: rozwdj spoleczenstwa informacyj-
nego, globalizacja, rozwoj nauki i techniki (White Paper... 1995, s. 6-8). Rozwoj
spoleczenstwa informacyjnego i telekomunikacyjnego uznane zostaly za nowa
rewolucje przemystowa, ktéra, podobnie jak poprzednie rewolucje, bedzie
miata wyrazne konsekwencje dla pracy i zatrudnienia. Nowe technologie zmie-
nig charakter pracy, organizacj¢ produkeji oraz rynek zatrudnienia. Elastycz-
nos$¢ w pracy, praca w zespolach, rozwoj podwykonawstwa zostaty wymieniane
jako przykltadowe konsekwencje informatyzacji $wiata. Wskazano réwniez na
to, ze technologia informacyjna przyczyni si¢ do zaniku monotonnej pracy
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rutynowej, a czlowiek coraz czgsciej bedzie stawal przed zadaniami wymaga-
jacymi inicjatywy, inteligencji i zdolnosci adaptacji. Dzisiaj, w 2018 roku, te
zaloZenia s3 rzeczywistoscia.

Globalizacja - jako kolejny czynnik zmian edukacyjnych - daje bezprece-
densowe mozliwosci dla przeptywu kapitatéw, towardéw i ustug. Komisja Euro-
pejska opowiedziala si¢ za zachowaniem europejskiego modelu spotecznego,
a umiedzynarodowienie potraktowala jako wzmocnienie dla pozycji Europy
w $wiecie. W wymiarze edukacyjnym zostala podkreslona solidarno$¢ miedzy
réznymi rejonami europejskimi wyrazona m.in. w programie Erasmus, ktéry
dotyczy edukacji i szkolen. Zréznicowanie poziomu zycia w krajach europej-
skich wymaga poprawy konkurencyjnosci gospodarek poszczegélnych krajow,
zwiekszenia jakosci zycia dzigki bardziej efektywnej dystrybucji dobr. Niebez-
pieczenstwo rozlamu europejskiego zostalo uznane nie tylko za niekorzystne
i niebezpieczne, lecz wrecz zbyt drastyczne. Wiele wskazuje na to, ze obecnie to
niebezpieczenstwo si¢ ziszcza, a edukacja okazuje si¢ czynnikiem o niewystar-
czajacej mocy jednoczenia.

Trzeci czynnik wyzwalajacy zmiany w edukacji - rozwdj i upowszechnianie
wiedzy naukowej i technicznej — ulega dynamicznemu przyspieszeniu. Nowy
model produkcji, tzw. wiedzy know-how, wiaze si¢, z jednej strony, z coraz
wiekszymi specjalizacjami, z drugiej zas z interdyscyplinarnoscia. Urzadze-
nia, ktérych uzywa cztowiek, s3 zaawansowane technologicznie, jednak postep
technologiczny ma wiele twarzy. Przez niektdérych jest uwazany za zagrozenie.
Analogiczne obawy pojawily sie w procesie przejscia ze sredniowiecza do rene-
sansu. Kluczem do rozwigzania tych obaw sg wiedza oraz refleksyjne podejscie
do zmiany. Wiedza, ktérg posiada cztowiek, jest niczym lacznik migdzy nauka
a postepem ludzkosci. Cztowiek nie moze pozostaé bezwolny wobec zachodza-
cych zmian. Przeciwnie, winien by¢ $wiadomym i refleksyjnym podmiotem
innowacyjnej kultury.

W Biatej Ksigdze (1995, s. 28-39) sformulowano dwa podstawowe warunki
prowadzace do przeksztalcania spoleczenstw w spoteczenstwa wiedzy. Pierw-
szym bylo umozliwienie kazdemu czlowiekowi wspotudzialu w tworzeniu kul-
tury, drugim - zblizenie §wiata biznesu i edukacji. Warunek pierwszy wigze si¢
z umozliwieniem zdobywania szeroko pojetej wiedzy ogolnej. Szeroka wiedza
ogolnohumanistyczna pozwala czlowiekowi sprawnie funkcjonowac w $wiecie,
zy¢ $wiadomie i podejmowac dobre decyzje. Warunek drugi oznacza aktywnos¢
edukacyjna, ekonomiczng i zawodowa. Czlowiek zyjacy w globalnym $wiecie
musi interioryzowac¢ zaréwno wiedze techniczng, jak i umiejetnosci spoleczne.
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Konieczny jest zatem rozwoj w obu tych sferach. Warte podkreslania jest takze
znaczenie technik samodzielnego uczenia si¢ przez cale Zycie. Istnieje kilka
sposobow na rozwoj i calozyciowe utrzymywanie przez cztowieka zdolnosci
do zatrudnienia. Droga tradycyjna rozpoczyna si¢ od zdobycia dyplomu, ktéry
pozwoli na rozpoczecie pracy. Droga nowoczesna polega na wejéciu i budo-
waniu sieci wspolpracy, ksztalcenia i doskonalenia. Tworzenie przez studen-
tow wlasnego portfolio edukacyjno-zawodowego staje sie wstepem do kariery.
Jeszcze podczas nauki formalnej studenci dbaja o budowanie swoich profili na
portalach internetowych zwigzanych z kariera (np.: pllinkedin.com, Golden-
line). Pisza o swoich kompetencjach, ukonczonych kursach, a takze tworza sie¢
znajomosci zawodowych.

Komisja Europejska opracowala pie¢ priorytetowych celéw, ktorych
realizacja ma doprowadzi¢ do powstania spoleczenstwa uczacego sie (White
Paper..., s. 28-49):
zdobywanie nowej wiedzy;

- zblizenie szkol z przedsigbiorstwami;
- zwalczanie wykluczenia;

- bieglte porozumiewanie si¢ trzema jezykami Wspdlnoty Europejskiej;

- zréwnowazone inwestycje materialne i edukacyjne.

Czlowiek zdobywajacy wiedzg¢ posiada dostep do wielu form edukacji,
odpowiadajacych jego potrzebom. Zblizenie szkdt i przedsigbiorstw, a nawet
likwidowanie barier pomig¢dzy nimi, ma si¢ odbywa¢ poprzez rozwdj systemu
praktyk oraz doskonalenie zawodowe przez cale zycie. Przeciwdzialanie margi-
nalizacji edukacyjnej ma si¢ odbywa¢ m.in. dzigki organizowaniu stazy eduka-
cyjnych. Istotnym czynnikiem w zwalczaniu wykluczenia sg réwniez nauczy-
ciele. Odpowiedzialno$¢ spoleczna zwigzana z tym zawodem jest tak duza, ze
powinni do niego trafia¢ najlepsi - tacy, ktorzy beda potrafili rozwing¢ u dzieci
i mlodziezy motywacje do uczenia sie, refleksyjna postawe wobec edukacji
i wiele innych kompetencji spotecznych.

Opanowanie trzech jezykéw Wspdlnoty Europejskiej nie stanowi wylacznie
celu samego w sobie, ale jest wazne ze wzgledu na dostosowanie si¢ obywateli
Europy do nowych kultur i srodowisk. Nauka jezyka podstawowego miata si¢
odbywac na poziomie szkoly podstawowej, a dwdch dodatkowych na dalszych
etapach ksztalcenia. W Unii Europejskiej funkcjonuje juz kilka programéw
rozwijajacych kompetencje jezykowe, np. Socrates, Leonardo, Lingua. W tych
programach szczegdlnie promowane jest uczestnictwo nauczycieli. Ponadto
umozliwiaja mltodziezy kontakty miedzynarodowe. Powstanie spoleczenstwa
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uczacego sie jest mozliwe dzigki skonsolidowaniu pozioméw finansowania
zaréwno inwestycji materialnych, jak i edukacyjnych. Zgodnie z tym celem
ksztalcenie jest postrzegane jako dobra lokata — warto w nie inwestowac.

Poszukiwanie odpowiedzi na edukacyjne wyzwania wspdlczesnosci
odbywa si¢ réwniez na tamach raportu zatytulowanego Edukacja. Jest w niej
ukryty skarb (Learning: the Treasure Within) i wydanego pod auspicjami Mie-
dzynarodowego Biura Edukacji UNESCO w 1996 roku. Pracami nad powsta-
waniem tego raportu kierowal Jacques Delors, ktory pelnit wowczas funkcje
Przewodniczacego Komisji UNESCO ds. Edukacji na rzecz XXI wieku. Wcze-
$niej, w latach 1985-1994, Delors byl Przewodniczacym Komisji Europejskiej.
W raporcie przedstawiono cztery filary, na ktérych ma opiera¢ si¢ trwajaca
przez cale zycie edukacja:

- uczy¢ sie, aby wiedzie¢;

- uczy¢ sig, aby dziala¢;

uczy¢ sig, aby zy¢ wspdlnie;
uczy¢ sie, aby by¢.

W preambule raportu UNESCO wyrazono niepokéj o dehumanizacje kul-
tury. Rewolucje technologiczng i rozwdj mediéw uznano za czynniki podtrzy-
mujace to zaniepokojenie. Edukacja powinna zatem polega¢ na dostarczeniu
sit i drogowskazéw intelektualnych, za pomoca ktérych bedzie mozna zrozu-
miec to, co dzieje si¢ dookola oraz zachowac warto$ci humanistyczne. W rapor-
cie podkreslono jeszcze jedng kwesti¢, majaca swe zrédta w obszarach zmian
i innowacji jako napedowych sit spotecznych i gospodarczych w XXI wieku.
Bylo to ogromne zapotrzebowanie na réznorodne talenty i osobowosci. Dzie-
ciom, mlodziezy, w zasadzie wszystkim jednostkom uczacym sig, nalezy tak
zorganizowa¢ edukacje, aby mialy warunki do doswiadczania, przezywania,
eksperymentowania w sferach naukowych, spotecznych, kulturowych i sporto-
wych. Doswiadczanie, przezywanie i eksperymentowanie stanowig etapy ucze-
nia si¢ refleksyjnego przedstawionego w wielu modelach (np.: Borton 1970,
Kolb 1984, Schon 1983, Johns 2000)1.

Pierwszy z filaréw - ,uczy¢ si¢, aby wiedzie¢” - oznacza uczenie sig, ktore
znacznie odbiega od zdobywania tzw. encyklopedycznych wiadomosci. Polega
ono na umiejetnym stosowaniu narzedzi stuzacych do zdobywania wiedzy oraz
na odkrywaniu i rozumieniu nowej wiedzy dzigki wykorzystaniu posiadanych
juz potencjaléw poznawczych, takich jak myslenie i koncentracja. W ,,uczeniu

! Opisy tych modeli znajduja si¢ w pracy Perkowska-Klejman (2013).
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sie, aby wiedzie¢” istotne jest, aby jak najlepiej zrozumie¢ to, co dzieje si¢ w rze-
czywistosci, acznie ze zrozumieniem swojej w tym roli. Uczenie si¢ ma stuzy¢
rozbudzaniu intelektu czlowieka oraz budowaniu krytycyzmu poznawczego,
a takze rozwijaniu umiejetnosci tworzenia niezaleznych sagdéw. Refleksyjnos¢
jest wyrazona jeszcze w innym aspekcie tego filaru - interdyscyplinarnosci.
Wiedza stale ewoluuje, dlatego autorzy raportu uznali, ze dazenie do poznania
wszystkiego jest nieadekwatne do wspoélczesnych czaséw. Wszechdyscyplinar-
no$¢ od dawna jest niemozliwa. Konczg si¢ czasy erudytow. Mimo to kazdy
czlowiek potrzebuje ksztalcenia podstawowego, poznania kultury ogélnej, by
sprawnie komunikowac si¢ z innymi i umie¢ z nimi wspoélpracowac. Specjali-
sta w danej dziedzinie powinien zachowa¢ otwartos¢ na inne obszary wiedzy,
poniewaz taka postawa stwarza warunki do twdrczej synergii miedzy réznymi
obszarami wiedzy.

Filar ,,uczy¢ sig, aby dzialac¢” jest $cisle zwigzany z filarem ,,uczy¢ sie, aby
wiedzie¢”, poniewaz oznacza umiejetno$¢ wykorzystania posiadanej wiedzy
w praktyce. W uczeniu si¢ podkreslono role wspétdziatania oraz komunika-
cji. Pracujacy w zespolach ludzie mogg kreatywnie ksztaltowac przyszlos¢ oraz
rozwija¢ umiejetnosci radzenia sobie z nieprzewidzianymi sytuacjami. Czto-
wiek ,,uczy si¢ po to, aby dzialac”, a nie po to, aby przygotowac si¢ do wykony-
wania $ciéle okreslonego przez procedure zadania. Nikt nie potrafi precyzyjnie
przewidzie¢, jak bedzie ewoluowal rynek pracy. Innymi stowy, przygotowanie
zawodowe przestaje polegac¢ na wdrozeniu do wykonywania rutynowych czyn-
nosci. Na pierwszy plan wysuwa si¢ kognitywny aspekt czynnosci — przyczynia
sie do tego coraz powszechniejsze zastegpowanie prostych prac praca maszyn.
Polozenie nacisku na czynniki kognitywny i informacyjny powoduje przej-
$cie od uczenia si¢ dla kwalifikacji do uczenia si¢ dla kompetencji. Czynnosci
fizyczne coraz czgsciej zastepowane sg czynnosciami mentalnymi, wérod kto-
rych mozna wymieni¢ programowanie i kierowanie maszynami, prace koncep-
cyjne i organizacyjne. Prowadzi to do przeistaczania si¢ zespotéw robotnikéw
w grupy projektowe. Czlowiek, ktory ,,uczy sie, aby dzialac”, bedzie zaangazo-
wany w to, co robi oraz odpowiedzialny za swoje wytwory. Jest on spolecznym
i aktywnym aktorem zmiany, poniewaz potrafi pracowa¢ wspoélnie z innymi, po
to, aby wszystkim zylo sie lepiej.

Uczenie si¢ nastepuje takze po to, ,aby zy¢ wspdlnie”. Kluczowe w tym przy-
padku s3 umiejetnosci wspdtdzialania i rozwigzywania konfliktéw. Duze zna-
czenie ma réwniez poszerzanie wiedzy historycznej i kulturowej w taki sposdb,
aby$my doceniali wspolng kulture, a takze wykazywali tolerancje dla innych
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spoleczenstw, tradycji, obyczajow. ,,Uczenie sig, aby zy¢ wspolnie” jest bardzo
duzym wyzwaniem. Historia $wiata stanowi pasmo nieustannych wojen i kon-
fliktéw. Obecnie ludzkos¢ dysponuje poteznym arsenatem, mogacym w skraj-
nym przypadku doprowadzi¢ do autodestrukcji. Wyzwania stawiane edukacji
s3 wiec ogromne. Czy jest ona w stanie im sprosta¢? Nigdy do tej pory nie miala
takiej mocy, ale jednoczes$nie wspdtzawodnictwo i walka o indywidualny suk-
ces s3 bardzo duze. Aby wspoétpracowac z ,,innym’, nalezy go najpierw dobrze
poznacé. Dlatego pewnym pomystem edukacyjnym jest stopniowe ,,odkrywanie
innego’, przy jednoczesnym stwarzaniu sytuacji do wspodlnego rozwigzywania
problemow. ,,Odkrywanie innego” wigze si¢ z budowaniem postawy prospo-
tecznej, rozwijaniem empatii, umiejetnosci przyjecia perspektywy innych grup
etnicznych czy religijnych. Dialog i umiejetnos$¢ argumentowania stanowig nie-
zbedne podstawy wspolczesnej edukacji.

Filarowi ,,Uczy¢ sig, aby by¢” odpowiada prze§wiadczenie o wszechstron-
nym rozwoju jednostki. ,,By¢” oznacza mie¢ cialo, dusze, inteligencje i wyobraz-
nie. Wszechstronny rozwdj oznacza takze zdolnos¢ do myslenia refleksyjnego,
wyrazania niezaleznych sadéw oraz podejmowania dobrych decyzji w oparciu
o wlasny system wartosci i wlasne kryteria wyboru.

Cztery filary edukacji powiazane s3 z ideg uczenia si¢ przez cale zycie. Edu-
kacja ta:

[...] wykracza poza tradycyjny podzial na edukacje wstepng i edukacje usta-
wiczng. Jest odpowiedzig na wyzwania szybko zmieniajacego si¢ $wiata. [...]
Czas nauki obejmuje cale zycie, a wszystkie rodzaje wiedzy przenikaja sie,
wzbogacaja wzajemnie. [...] Edukacja nieograniczona czasem i przestrzenia
staje si¢ wymiarem samego zycia (Delors 1998, s. 17).

Wspolczesnie najwigksze znaczenie dla ksztalcenia kompetencji klu-
czowych ma dokument, ktory swdj ostateczny ksztalt uzyskal w 2006 roku,
cho¢ w maju 2018 roku podano do wiadomosci jego nowa wersje (Zalecenie
Rady z dnia 22 maja 2018 r. ...). Bylo to Zalecenie Parlamentu Europejskiego
w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cale zycie. Na
poczatku XXI wieku Rada Europejska doszlta do wniosku, ze w obliczu inten-
sywnych przemian spolecznych i gospodarczych wazne oraz konieczne staje sie
opracowanie zestawu podstawowych kompetencji i umiejetnoéci niezbednych
Europejczykowi do funkcjonowania w spoleczenstwie wiedzy. Rozpoczeto od
analizy, a nastepnie prognozy w zakresie tego, co przesadza i bedzie przesadza¢
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o sukcesie edukacyjnym i zawodowym czlowieka. Innymi stowy, zaczeto zasta-
nawiac si¢ nad czynnikami zwigzanymi z sukcesem edukacyjnym czlowieka
oraz sukcesem na rynku pracy. W 2001 roku Komisja Europejska powotala
grupe robocza zlozong z narodowych ekspertéw panstw cztonkowskich, kto-
rej celem bylo zdefiniowanie , kompetencji kluczowych” oraz wypracowanie
wspolnego stanowiska na temat uznawalnosci tych samych kompetencji za klu-
czowe we wszystkich krajach Unii Europejskiej. Glownym kryterium uznawal-
nosci danej kompetencji za kluczowg bylo to, czy wyposazenie poszczegdlnych
jednostek w te kompetencje jest niezbedne z punktu widzenia spoteczenstwa
jako calosci. Kompetencje kluczowe zdefiniowano i wypunktowano w Zalece-
niach Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kom-
petencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate Zycie.

[...] wigkszo$¢ ekspertéw byla zgodna co do tego, ze aby termin «kompeten-
cje» zastugiwat na epitet «kluczowe», «gléwne», czy tez «podstawowe», musi
oznacza¢ co$ waznego i korzystnego dla jednostki i spoteczenstwa — co$, co
umozliwia jednostce pomyslnie integrowac sie z réznymi grupami spotecz-
nymi, przy jednoczesnym zachowaniu niezaleznosci i umiejetnoséci spraw-
nego dzialania zaréwno w znanym, jak i nieznanym otoczeniu. Skoro jednak
otoczenie ulega zmianom, kompetencje kluczowe powinny takze umozli-
wia¢ ustawiczng aktualizacje wiedzy i umiejetnosci, aktualizacje pozwalajaca
dotrzymac kroku szybkiemu rozwojowi cywilizacji (Smoczynska 2005, s. 14).

Kompetencje kluczowe wyltoniono z kilku obszaréw, takich jak: wiadomo-
$ci, wiedza, kwalifikacje, zdolnosci, adekwatno$¢ reakeji, odpowiednie postawy.
Wyposazenie w kompetencje kluczowe jest niezb¢dne do samorealizacji i roz-
woju czlowieka uczacego sie przez cale zycie. W wymiarze spolecznym kom-
petencje kluczowe poszczegdlnych obywateli gwarantuja wigksza elastycznosé,
tzw. sily roboczej. Stanowia takze istotny czynnik innowacji, konkurencyjnosci
i wydajnosci. Wyposazony w nie pracownik wykazuje sie wigksza motywacja do
pracy oraz jest zadowolony z wykonywania swoich obowigzkéw. Nalezy pod-
kresli¢, ze kompetencje kluczowe powinni naby¢ uczniowie i studenci na pozio-
mie szkot roznego szczebla oraz osoby doroste, w procesie calozyciowego ucze-
nia sie, poprzez rozwijanie i aktualizowanie swoich umiejetnosci. Kompetencje
kluczowe w dokumencie Zalecenie Parlamentu Europejskiego i z dnia 18 grudnia
2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cate Zycie
zostaly zdefiniowane jako ,polaczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw odpo-
wiednich do sytuacji” (s. 4). Ponadto kompetencje kluczowe charakteryzuja si¢
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tym, ze wszyscy ludzie ich potrzebuja, by sie rozwija¢, samorealizowac i pozo-
stawa¢ aktywnymi obywatelami. Sg one réwniez wazne ze wzgledu na integra-
cje spoteczng i zatrudnienie. Wéréd kompetencji kluczowych znalazly sie:

- porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym;

- porozumiewanie si¢ w jezykach obcych;

- kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-tech-

niczne;

- kompetencje informatyczne;

- umiejetno$¢ uczenia sig;

- kompetencje spoteczne i obywatelskie;

- inicjatywnos¢ i przedsigbiorczo$é;

- $wiadomos¢ i ekspresja kulturalna (Zalecenie..., s. 4).

Porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym oznacza zdolno$¢ do wyrazania
i interpretowania w formie ustnej i pisanej swoich mysli, poje¢ i opinii. Zdol-
no$¢ ta ma potencjal bycia wykorzystywang w réznych srodowiskach, takich
jak dom, szkofa, praca. Kompetencje jezykowe umozliwiajg podtrzymywanie
relacji miedzyludzkich oraz pozwalajg na porozumiewanie si¢ z innymi ze zro-
zumieniem wzajemnych intencji oraz kontekstéw. Istotne s takze umiejetnosci
réznicowania i wykorzystywania réznych typéw narracji. Poszukiwanie, gro-
madzenie i przetwarzanie informacji, a takze formulowanie i wyrazanie na tej
podstawie wlasnych pogladéw w formie pisemnej i ustnej z uwzglednieniem
okreslonego kontekstu wpisuja si¢ w obszar kompetencji jezykowych. Porozu-
miewanie si¢ z innymi, to réwniez analizowanie tego: jak méj komunikat jest
odbierany, czy rozméwca mnie zrozumial, czy prawidtowo wyrazitem swoje
intencje, czy zostaly one dobrze odebrane, czy popelnilem jakies bledy, czego
powinienem unika¢ w przyszlosci, nad czym popracowaé oraz wiele innych
kwestii. Dobra komunikacja miedzy ludZmi to komunikacja refleksyjna, ponie-
waz taka komunikacja pozwala na pelne zrozumienie przekazu wraz z jego
kontekstem.

Porozumiewanie si¢ w jezykach obcych, obok zdolno$ci opisanych w kate-
gorii porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym, wymaga dodatkowo zrozumie-
nia réznic kulturowych oraz posiadania i aktywnego stosowania umiejetnosci
mediacyjnych. Zaznaczono, ze stopienn opanowania jezyka moze by¢ rézny
w przypadku poszczegélnych osob w zakresie rozumienia ze stuchu, méwienia,
czytania i pisania. Refleksyjno$¢ bedzie uruchamiana zwtaszcza w sytuacjach
wymagajacych zrozumienia innego kontekstu kulturowego. Uczenie si¢ jezyka
obcego to nie tylko uczenie si¢ ttumaczen, poniewaz na jezyk sktada sie wiele
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elementow: stowa, gramatyka, wymowa, codzienne zastosowanie, lecz takze
zastosowanie w sytuacjach wyjatkowych. Wszystkie te elementy cechuja sie
wieloznaczno$cig oraz subtelnoscig.

Kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-tech-
niczne s3 zwigzane z wykorzystaniem matematyki podczas rozwigzywania pro-
bleméw praktycznych. Ktos, kto posiada te kompetencje, bedzie potrafit mysle¢
logicznie i wieloptaszczyznowo oraz prezentowac i rozumie¢ mysli wyrazone
za pomocg modeli, wykresow, wzordéw i tabel. Aspekt naukowo-techniczny
pozwala wyjasnia¢ rézne zjawiska, formulowa¢ pytania i wycigga¢ wnioski na
podstawie wiedzy i okreslonej metodologii. Refleksyjnos¢ jest istotna w sferze
kompetencji matematycznych, poniewaz pozwala na analiz¢ wtasnych sposo-
béw myslenia podczas rozwigzywania probleméw zwigzanych z danymi. Jest
podstawg rozumienia informacji zakodowanej w liczbach oraz zachowania
krytycyzmu w stosunku do tego, co przedstawia si¢ za pomoca liczb.

Kompetencje informatyczne oznaczaja umiejetno$¢ krytycznego wyko-
rzystywania technologii informacyjnej w srodowisku nauki, pracy i rozrywki.
Czlowiek zanurzony w $wiat technologiczny zna i rozumie nature, role oraz
mozliwosci nowoczesnych technologii. Jednostka powinna takze zdawac sobie
sprawe z potencjalu technologii w zakresie wspierania kreatywnosci oraz inno-
wacyjnosci. Istotna jest takze umiejetnos¢ oceny wiarygodnosci i rzetelnosci
informacji zawartych w internecie oraz aspektéw prawnych i etycznych doty-
czacych korzystania z technologii informacyjnej. Kompetencje informatyczne
wymagajg krytycznej i refleksyjnej postawy wobec informacji. Zwiazane jest
to z umiejetnosciami obejmujacymi zdolnoéci wyszukiwania informacji, ich
selekgji i przetwarzania.

Umiejetno$¢ uczenia si¢ w Zaleceniu Parlamentu Europejskiego... (s. 9)
zostala zdefiniowana jako:

[...] zdolno$¢ konsekwentnego i wytrwalego uczenia sig¢, organizowania
wlasnego procesu uczenia si¢, w tym poprzez efektywne zarzadzanie czasem
i informacjami, zaréwno indywidualnie, jak i w grupach.

Refleksyjno$¢ — ktora z pewnoscig przejawia si¢ w tej umiejetnosci — skfada
sie, m.in., na Swiadomos¢ procesu uczenia si¢. Pozwala ona na okreslenie potrzeb
oraz mozliwosci jednostki w zakresie nabywania i przetwarzania wiedzy oraz
umiejetnosci, a nastepnie zastosowanie tego, czego si¢ nauczyliSmy w codzien-
nych sytuacjach, w réznych kontekstach. W Zaleceniu... podkreslono, ze osoba
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powinna mie¢ $wiadomos¢ tego, jakich kompetencji, wiedzy i umiejetnosci
bedzie wymagal od niej rynek pracy. Zrozumienie powinno takze obejmowa¢
indywidualnie preferowane strategie uczenia sig, silne i stabe strony procesu
oraz mozliwo$¢ dostepu do pomocy i wsparcie w procesie uczenia si¢. Tak
definiowane uczenie si¢ nie jest mozliwe bez nabycia umiejetnosci: czytania,
pisania, liczenia, komunikacji oraz postugiwania si¢ technologia informacyjna.
Umiejetnos¢ uczenia si¢ jest ponadto okreslona przez pewne rysy charakteru,
takie jak wytrwalos$¢, samodyscyplina, adekwatna samoocena, prospotecznos¢
w kontekscie dzielenia si¢ z innymi nabyta wiedzg i umiejetno$ciami.

Széste miejsce na liscie kompetencji kluczowych zajely kompetencje spo-
teczne i obywatelskie. Okreslono je jako:

[...] kompetencje osobowe, interpersonalne i miedzykulturowe obejmujace
pelny zakres zachowan przygotowujacych osoby do skutecznego i konstruk-
tywnego uczestnictwa w zyciu spotecznym i zawodowym, szczegdlnie w spo-
teczenstwach charakteryzujacych sie coraz wieksza réznorodnoscig, a takze
rozwigzywania konfliktéw w razie potrzeby. Kompetencje obywatelskie przy-
gotowujg osoby do pelnego uczestnictwa w zyciu obywatelskim w oparciu
0 znajomo$¢ pojec i struktur spolecznych i politycznych oraz poczuwanie si¢
do aktywnego i demokratycznego uczestnictwa (Zalecenie..., s. 10).

Kompetencje spoteczne, podobnie jak umiejetnos¢ uczenia si¢, mozna
taczy¢ z refleksyjnoscia, poniewaz wymagaja one samo$wiadomosci, znajomo-
$ci i zrozumienia zasad funkcjonowania w réznych srodowiskach i okoliczno-
$ciach. W zrozumieniu tym chodzi o tolerancje, postawe niedyskryminujaca,
a takze rozwazenie aspektu spoleczno-ekonomicznego. Ponadto podkreslono
umiejetno$¢ wyrazania i rozumienia réznych punktéw widzenia, zdolnosci
empatycznych, tworzenie klimatu zaufania oraz szacunek dla innych i moz-
liwosci kompromisu. Kompetencje obywatelskie oznaczaja poszanowanie:
demokracji, sprawiedliwo$ci, réwnosci, obywatelstwa, praw obywatelskich
w formie, w jakiej je sformutowano w Karcie Praw Podstawowych Unii Euro-
pejskiej i miedzynarodowych deklaracjach. Obywatelskos$¢ oznacza takze efek-
tywne zaangazowanie na rzecz wspolnot lokalnych i odleglejszych terytorialnie
spotecznosci oraz wspétdecydowanie na wszystkich poziomach - od lokalnego
po ogolnowspdlnotowy. Konstruktywne uczestnictwo w takich dziataniach
wymaga od podmiotu refleksyjnej i krytycznej postawy.

Inicjatywa i przedsiebiorczos¢ jako kolejne kompetencje kluczowe pro-
wadza do realizacji pomystéw jednostek i grup poprzez ich kreatywnos¢,
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innowacyjno$¢ i racjonalng ocene ryzyka. Osoba wyposazona w te kompeten-
cje bedzie rozumiala rozmaite konteksty pracy i zycia ludzi oraz zasady dziata-
nia gospodarki. Inicjatywa i przedsiebiorczo$¢ musza charakteryzowaé przede
wszystkim tych, ktorzy zarzadzajg projektami, poniewaz obejmuje to planowa-
nie, analizowanie, komunikacje¢ i wiele innych obszardéw.

Ostatnig z kompetencji kluczowych okreslono §wiadomoscia i ekspresja
kulturalng. Kompetencja ta ma dwa wymiary. Pierwszy odnosi si¢ do znajo-
mosci dziedzictwa kulturowego najblizszego rejonu, kraju i calej Europy, drugi
za$ do wrazliwodci na sztuke oraz ekspresji poprzez sztuke. Ekspresje kultu-
ralng potraktowano jako niezbedng do rozwijania twdrczych umiejetnosci,
ktdre stanowig ogromny potencjat do wykorzystania w pracy zawodowej i Zyciu
prywatnym.

Na poczatku tego podrozdzialu wspomniano, ze refleksyjnos¢ zostala przez
OECD okreslona mianem serca kompetencji kluczowych (https://www.oecd...,
s. 8). Stwierdzenie to uzasadniano tym, ze refleksyjne myslenie i dzialanie jest
podstawg funkcjonowania czlowieka w $wiecie wspdtczesnym. Refleksyjnos¢
idzie w parze z podmiotowoscig, kreatywnoscig i umiejetnoscig zajmowania
krytycznego stanowiska. Oznacza réwniez $wiadomos¢ wlasnych proceséw
metapoznawczych oraz wplywéw kontekstowych. Innym objawem refleksyjno-
$ci jest wysoki poziom dojrzalosci spotecznej. Czlowiek refleksyjny jest w sta-
nie ,,mysle¢ samodzielnie”; uniezalezni¢ si¢ od sagdéw innych przy zachowaniu
szacunku do nich; zrozumie¢ rézne, nawet wykluczajace si¢ perspektywy spo-
strzegania $§wiata oraz by¢ odpowiedzialnym za siebie i swoje dziatania (https://
www.oecd..., s. 8-9).
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2.1. Refleksyjnos¢, myslenie refleksyjne,
refleksja krytyczna

Dosy¢ czgsto pojecie refleksyjnosci jest stosowane intuicyjnie, zwyczajnie utoz-
samiane z rozwagg i namystem, racjonalnoscia czy forma krytycznej kontem-
placji. Tymczasem jest to zagadnienie o wiele szersze, wieloznaczne, pojawia-
jace si¢ w rozmaitych kontekstach oraz dookreslane za pomoca dodatkowych
poje¢, takich jak myslenie, osadzanie, krytycznos¢. Pojecie refleksyjnosci nie-
zwykle trudno uchwyci¢ i nada¢ mu stale, bezdyskusyjne znaczenie. Na wstep-
nym, bardzo ogélnym etapie definiowania, kluczem do zrozumienia pojecia
refleksyjnosci jest dodanie do wspomnianych intuicyjnie stosowanych syno-
niméw (rozwaga, namysl, krytyczna kontemplacja) ich zwrotnego charakteru.
Podmiot, ktéry dokonuje refleksji, doswiadcza zycia za pomocg myslenia, emo-
cji i interakeji, zwréconych ku wlasnemu wnetrzu. Refleksyjno$¢ ma charakter
relacji zwrotnej zachodzacej migdzy podmiotem a jego intelektem oraz otocze-
niem spofecznym.
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Refleksja i refleksyjnos¢

Jezykoznawcy definiuja refleksje jako glebokie zastanawianie si¢ nad czyms,
rozmys$lanie polaczone z analizg czego$, rozwazanie na jaki$ temat. Reflek-
sja to takze my$l pojawiajaca si¢ po glebszym zastanowieniu. Refleksyjnos¢
bedzie oznaczala skupienie si¢ podmiotu na sobie samym, na wlasnej aktyw-
nosci. Jest to takze czynnik aktu §wiadomosci stanowiacy o tym, ze spelniajac
go, uswiadamia si¢ jego obecno$¢. Wirdd synoniméw stowa ,refleksja’ znaj-
dujg si¢: namyst, zaduma, zastanowienie, opamietanie, rozwazanie. W zna-
czeniu stownikowym (Dunisz 2003, t. p-s, s. 906) przyjmuje si¢, ze refleksja
oznacza:

1. a) «glebsze zastanowienie, zastanowienie sig, rozmyslanie nad czyms,

rozwazanie polaczone z analizowaniem czego$»
b) «mysl, wypowiedz bedaca wynikiem zastanowienia si¢, rozmyslania»

2. filoz. «w filozofii idealistycznej: poznanie skierowane na podmiot

poznajacy, majace swe zrédlo w podmiocie, w przeciwnosci do pozna-
nia rzeczywistosci zewnetrznej».

Jezykowa podstawa pojecia refleksyjnos¢ jest lacinskie stowo reflexio
(Kaminska-Szmaj 2001), ktére ttumaczy si¢ jako odbicie, odgiecie, odzwier-
ciedlenie. Niektorzy autorzy zastanawiajg si¢ nad znaczeniem dwodch stow —
»refleksyjno$¢” i ,,refleksywnos¢”. Etymologicznie oba te wyrazenia pochodza
od wspominanego lacinskiego wyrazenia reflexio. Zdarzajg si¢ jednak nieco
odmienne ich interpretacje. Zalezy to gléwnie od autora oraz kontekstu zasto-
sowania. Stawomir Dymczyk ttumaczac Metod badan terenowych (Hammer-
sley, Atkinson 2000, s. 318) uzyl pojecia ,,refleksywnosc¢”, a nie ,,refleksyjnos¢’,
argumentujac ze:

[...] po wielu przymiarkach (efekt zwrotnosci, wspétzaleznosé, wzajemne
oddziatlywanie, sprz¢zenie zwrotne) zdecydowalem si¢ na stowo «reflek-
sywnos$é», gdyz nasuwa skojarzenia z refleksami §wiatta, odbiciem w zwier-
ciadle [...].

Refleksywnos$¢ oznacza krytyczny namyst odnoszacy sie do siebie samego.
Jest to autorefleksja, autointerpretacja i autoreferencja. Refleksyjnos¢ obejmuje
za$ proces poznawczy i praktyke spoleczng — dowodzi Krzychata (2007). W lite-
raturze pedagogicznej termin ,,refleksywno$¢” (z nielicznymi wyjatkami) jednak
nie funkcjonuje. Podobnie jest w innych obszarach profesjonalnych i potocznych.
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W polskiej wersji przegladarki Google, w grudniu 2018 roku termin ,,refleksyw-
nos$¢” ma 7770 rezultatéw wyszukiwania, a termin ,,refleksyjno$¢” — 840 tysiecy.

Pojecia ,refleksyjnos¢” i ,,refleksja” sa rézne semantycznie i gramatycznie,
cho¢ sg czasami traktowane jako synonimy. Najczesciej jednak refleksyjnos¢
jest utozsamiana z usposobieniem i charakterem podmiotu, ktéry moze by¢
refleksyjny, a refleksja z aktywnoscia i dzialaniem. W jezyku potocznym mowi
sie, ze podmiot dokonuje refleksji. Bronislava Kasacova (2004, s. 86), definiujac
refleksyjnos¢, zwrdcila uwage na jej zrodla i wymienita: watpliwosci, niepew-
nos¢ oraz poczucie ambiwalencji. Refleksje utozsamita natomiast z doktadnym
poznaniem siebie oraz poznaniem innych, wliczajac w to wiedze na temat tego,
jak postrzegaja mnie inni:

Refleksja jest [...] odzwierciedleniem realnego $wiata w $wiadomosci czlo-
wieka, [...] obejmuje poznanie i rozumienie tego, jak inni poznaja i rozu-
mieja podmiot refleksji, cechy jego osobowosci, relacje emocjonalne i procesy
kognitywne (Kasac¢ova 2004, s. 85-86).

Rozréznienie terminologiczne migdzy pojeciami ,,refleksyjnos¢” a ,,reflek-
sja” pojawia si¢ takze w pracy Elzbiety Zawadzkiej-Bartnik (2014). Refleksyj-
no$¢ jest rozumiana jako aspekt osobowosci cechujacy si¢ potrzebg namystu
i pogtebianiem samos$wiadomosci. Refleksja jest aktywnoscia, podczas ktorej
nastepuje uswiadamianie oraz analiza i interpretacja doswiadczen podmiotu.
W przypadku negatywnych wnioskéw podmiot rozwaza poprawe tegoz lub
podobnego doswiadczenia w przysztosci.

Mozna zatem potwierdzi¢, czy tez raczej zalozy¢, ze refleksyjnos¢ stanowi
kategorie zwigzang z osobowoscig cztowieka, refleksja zas wigze si¢ z jego aktyw-
noscig. Refleksyjnos¢ moze by¢ definiowana przez refleksje. Innymi stowy, jesli
czlowiek dokonuje refleksji, to jest refleksyjny.

Piotr Sztompka (2002) postuzyt sie pojeciem , refleksyjnos$¢”, uzywajac go
w nieco szerszym kontekscie, a mianowicie w odniesieniu do osobliwej wiedzy
(s. 27) oraz kompetencji spotecznej (s. 572):

Wydaje si¢, na podstawie przeprowadzonych studiéw, iz nazywajac cos
refleksyjnym [...] dzialanie podmiotowe, organizacje, instytucje, typ postawy
badawczej, wiedze, dziedziny nauk spotecznych itp.), przypisujemy temu
czemu$ cechy (samo)zwrotnosci i wspolzaleznosci. [...] Nasze mySlenie
i dzialanie nie stanowi prostego odbicia $wiata zewnetrznego (tradycyjnie
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rozumianej struktury), lecz jest coraz bardziej zaposredniczane przez wiedze,
do ktérej wytwarzania sami przyczyniamy sie i jej nieustannie podlegamy.
W tym ujeciu refleksyjno$¢ mozna postrzegaé jako nowoczesny «mechanizm
autokorekty», zaréwno na poziomie myslenia oraz dzialania jednostkowego,
jak i spotecznego, globalnego (Sztompka 2002, s. 573).

Podobnie definiowany jest termin ,,refleksja’, pod ktérym kryje sie:

[...] czynno$¢ umystu polegajaca na ujmowaniu lub tylko uswiadamianiu
wlasnych aktéw (w tym samej refleksji) w aspekcie ich istnienia, zawartosci,
struktury i przebiegu. Samozwrotno$¢ stanowi najistotniejsza ceche refleksji.
Refleksja stanowi zasade subiektywnosci cztowieka i jako taka jest podstawa
funkcji samowiedzy, samokontroli oraz samowychowania cztowieka (Chudy,
w: Pilch 2006, s. 69).

Refleksja jest przezyciem $wiadomym, twérczym procesem organizujgcym
wysilek intelektualny. Proces ten polega na zastanawianiu sie i analizowaniu
réznych aspektow tego, co jest przedmiotem myslenia. Okreslenie ,refleksja”
zawiera w sobie element czasowego odroczenia, poniewaz nie ma nic wspdl-
nego z szybka reakcja, odpowiedzig na bodziec.

Wyrazeniami bliskoznacznymi do pojecia ,refleksyjnos¢” s3: przemy-
$lanie, rozwazanie, namyst, zaduma, zwrdcenie si¢ ku wiasnej aktywnosci,
analizowanie przez podmiot swojego do$wiadczenia. Poszukujac za$ pojecia,
ktére w znacznej mierze mozna utozsamiac z refleksyjnoscia, nalezy wskaza¢
na madros¢. Wedtug Martina Seligmana (2004) wsréd elementéw sktadowych
madrosci znalazly si¢: zamilowanie do wiedzy, che¢ do uczenia si¢, ciekawos¢
poznawcza, krytycyzm myslenia, zdolnosci myslenia praktycznego, kompeten-
cje spoleczne, inteligencja emocjonalna oraz zdolno$¢ przyjmowania perspek-
tywy innych oséb. Wedtug Biblii madro$¢ pochodzi od Boga oraz, ze jest bar-
dzo cenna. Czlowiek madry jest swiety:

Bdg bowiem mituje tylko tego, kto przebywa z Madroscia. Bo ona pigkniejsza
niz stonce i wszelki gwiazdozbior. Poréwnana ze $wiatloscia — uzyska pierw-
szenstwo (Mdr 7, 29-30).

W tej perspektywie madros¢ taczy sie z refleksyjnoscia lub tez refleksyjnos¢
jest powigzana z madroscia.
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Obok poje¢ ,madros¢” i ,refleksyjnos¢” istnieje takze pojecie autoreflek-
syjnosci, ktérag mozna metaforycznie przedstawi¢ jako rozmowe z samym
soba. Jest to zaawansowana forma samowiedzy powstajacej w wyniku autoa-
nalizy swojego dzialania, przezywania oraz myslenia. Autorefleksja moze mie¢
miejsce zaréwno podczas dzialania, jak i po jego zakonczeniu. Jednym z celéw
autorefleksji jest wycigganie wnioskéw z wlasnych doswiadczen z zamiarem
poprawy jakosci swoich dziatan i interakcji w przysztosci. Autorefleksyjnos¢,
jako forma istnienia i uczestnictwa cztowieka w $wiecie, wigze si¢ z podmio-
towoscia i samoswiadomoscia (Batachowicz 2009). Okreslono ja réwniez pro-
cesem badawczym skierowanym na wlasne mysli (Chaffee 2001). Celem tak
pojetej autorefleksyjnosci jest poznanie sposobu, w jaki sie mysli, poprzez ana-
liz¢ i ocene wlasnych przekonan i wartosci oraz rozpatrywanie doswiadczen
zyciowych nie tylko z wlasnego punktu widzenia.

Refleksyjnos¢ i autorefleksyjnos$¢ pozwalaja madremu cztowiekowi na
rozwoj horyzontéw poznawczych, na dostrzezenie wieloaspektowosci i kon-
tekstowosci danego zjawiska. Umozliwiajg takze Swiadome, osobiste odniesie-
nie sie¢ do danej sytuacji. To dzigki madrosci i refleksyjnosci cztowiek stat sie
tworca cywilizacji i kultury. Refleksja zasadniczo stanowi atrybut czltowieka,
ale coraz czgsciej tym mianem okresla sie tez procesy, instytucje, organiza-
cje. Dzigki refleksyjnosci czlowiek zyskuje niezwykle mozliwosci poznania
i rozwoju. Refleksyjno$¢ byla ceniona w kazdym okresie dziejow czlowieka
i jest wazna zaréwno dla jego rozwoju indywidualnego, jak i dla rozwoju
cywilizacji.

Myslenie refleksyjne

W pedagogice przyjmuje si¢, Ze pojecie ,,myslenie refleksyjne” pochodzi z pracy
Deweya zatytulowanej: Jak myslimy? (How we think?), opublikowanej w orygi-
nale w 1910 roku. Autor wyréznil cztery typy my$lenia.

1. Mysli pozbawione wagi i ciaglosci logicznej, okreslone: ,,bezpodstaw-
nymi urojeniami’, ,banalnymi wspomnieniami’, ,,przelotnymi wraze-
niami. S3 one przypadkowe i chaotyczne.

2. Mysli odnoszace sie do tego, czego nie dostrzega sie wprost za pomoca
zmyslow. Sg to mysli powigzane ze sobg — ,,fanicuchy zdarzen i epizodow,
majace pewng zwarto$¢”. Dotycza zaréwno $wiata realnego jak i §wiata
fantazji - ,,leza posrodku miedzy kalejdoskopowa zmiennoscig tworéw
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fantazji a $wiadomie prowadzonymi rozwazaniami, zmierzajacymi do
pewnych wnioskow”.

3. Myslenie rozumowe - ,mniemanie oparte na pewnej podstawie |[...]
przyjecie lub odrzucenie czego$ jako rozumowo prawdopodobnego lub
nieprawdopodobnego [...] pewne mniemania przyjmujemy nie zasta-
nawiajac si¢ nad ich uzasadnianiem, inne znéw przyjmujemy dlatego,
ze zbadali$my ich podstawy”.

4. Mydlenie refleksyjne — okreslone: ,,czynnym, wytrwalym i uwaznym
rozwazaniem jakiego§ mniemania lub przypuszczalnej formy wie-
dzy - w $wietle podstaw, na ktérych sie¢ wspiera, oraz wnioskéw, do
ktérych doprowadza”. Myslenie to wynika ze stanu ,zaklopotania,
zaniepokojenia, niepewno$ci, watpienia”. Jest ,,badaniem lub poszu-
kiwaniem skierowanym ku wykryciu innych faktéw, stuzacych do
potwierdzenia lub obalenia nasuwajacego si¢ mniemania” (Dewey
1988, s. 24-33).

Dewey (1988, s. 33) twierdzil, ze refleksyjne myslenie jest czyms wigcej niz
tylko racjonalnym i logicznym procesem rozwigzywania probleméw. Zwrécit
uwage na trzy jego atrybuty: otwarto$¢ (open-mindedness), odpowiedzialnosé¢
(responsibility) oraz energiczno$¢ (whole-heartedness). Stal na stanowisku, ze
myslenie refleksyjne wymaga wysitku, poniewaz wigze sie z przyjeciem okreslo-
nej tezy na podstawie dokonywanej obserwacji. Bywa, ze jest to proces trudny
i meczacy, poniewaz opiera si¢ na niepokoju i zaklopotaniu, ktére moga by¢
réwniez nieprzyjemne. Mozna zalozy¢, ze dostrzeganie niepewnosci dotyczacej
formulowania i rozwigzania jakiego$ problemu powoduje uruchomienie proce-
sow refleksyjnych. Dewey (1933, za: Breault, Breault, Hansen 2005) pisal o tzw.
odczuwalnych trudnosciach (felt difficulty). Niepewnos¢, zdaniem autora, sta-
nowi geneze refleksyjnego myslenia. W praktyce musi by¢ odczuwalna przez
podmiot. Dziecko lub dorosty musi odczuwa¢ trudnosci poznawcze, ktore
mu przeszkadzajg i zakldcajg jego réwnowage. Do myslenia refleksyjnego nie
mozna nakloni¢ przez zewnetrzne komunikaty i komendy, np. ,,Zastanow sie¢
nad tym glebiej”. Jesli podmiot nie dostrzega kontrowersji poznawczych, nie
uruchomi refleksyjnosci.

Rola konfliktu i polemik poznawczych w rozwoju poznawczym czlowieka
s3 dobrze poznane i opisane przez literature. Teoria Piageta zaktada, ze doswiad-
czenia pobudzajace rozwdj poznawczy rozbudzaja ciekawos¢, ale tworzg takze
stan konfliktu, ktéry generuje koniecznos¢ wyjscia z niego. Podobne znaczenie
ma stan konfliktu w teorii Kohlberga. Przejscie z jednego do kolejnego etapu
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rozwoju moralnego zachodzi wowczas, gdy istniejace poglady (postrzeganie
dylematéw moralnych) sa kwestionowane.

David Boud, Rosemary Keogh i David Walker (1985, s. 18) stwierdzili,
ze refleksyjne myslenie ogélnie odnosi si¢ do réznych intelektualnych i emo-
cjonalnych dzialan, w ktére angazuja si¢ jednostki w celu zbadania swoich
doswiadczen, aby doprowadzi¢ do nowego zrozumienia i aprecjacji, rozumia-
nej jako podwyzszenie swojej wartosci. Kilka lat pézniej Boud (1999) dodat,
ze pojawienie sie refleksyjnej praktyki odzwierciedla potrzebe studentéw, aby
dziata¢ i mysle¢ profesjonalnie. Refleksyjne myslenie i dziatanie stanowia inte-
gralng cze$¢ procesu uczenia si¢ przez cale zycie. W zwigzku z tym nieaktu-
alne stajg si¢ tendencje, zgodnie z ktérymi uczniowie najpierw muszg nauczy¢
sie teorii, a dopiero potem wykonywa¢ zadania praktyczne. Definicja Bouda
ktadzie nacisk na poddanie celowej i krytycznej ocenie zaréwno wiedzy, jak
i doswiadczenia. Refleksyjne myslenie dotyczy zrozumienia swoich dziatan,
procesow, doswiadczen oraz tego, jak te dos§wiadczenia wpltywaja na sam pod-
miot i innych.

Poszukujac okreslenia, czym jest myslenie refleksyjne, zwrécono uwage na
pojecie myslenia lateralnego. Oba koncepty (myslenie refleksyjne i myslenie
lateralne) w wielu zakresach pokrywaja si¢. Edward de Bono (2008) w ksigzce
zatytulowanej Myslenie lateralne. Idea na przekor schematom opisuje, jak pozby¢
sie my$lenia schematami i uruchomi¢ myslenie lateralne, pozwalajace w nie-
wiarygodny i tworczy sposob rozwigzywac wiele probleméw. Autor jest zdania,
ze zaledwie 20% populacji mozna okresli¢ mianem ,,ludzi myslacych”. Pozostala
czg$¢ to ,,]ludzie informacyjni” (za: Drdézka 2006). Zdaniem De Bono cztowiek
myslacy ufa wlasnej umiejetnosci myslenia, zachowuje swiadomos¢ tej czyn-
nosci oraz potrafi okresli¢ cel namystu. Cztowiek myslacy lateralnie zdaje sobie
sprawe z tego, ze wybrany przez niego sposob rozwigzania danej kwestii jest
tylko jedna z licznych mozliwosci. Innymi stowy, jednostka jest $wiadoma tego,
ze istnieje wiele innych rozwigzan, ktére pozostaja poza jej mozliwosciami,
zasiegiem intelektualnym w ogdle lub w danej chwili. Myslenie lateralne to
rodzaj sztuki, w ktorej warto sie doskonali¢, poniewaz prowadzi ono do lep-
szego zrozumienia rzeczywistoéci, podejmowania trafniejszych decyzji oraz
lepszego postepowania.

Myslenie refleksyjne bywa takze utozsamiane z mysleniem krytycznym.
Elementy krytycznego myslenia odnosza si¢ do racjonalnosci (poszukiwa-
nie jasnych zalozen, tez, pytan; posiadanie dobrych, sprawdzonych informa-
cji pochodzacych z wiarygodnych Zrédel) lub refleksyjnosci (uwzglednienie
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tego, co racjonalne, branie pod uwage wielu uwarunkowan danej sytuacji,
szukanie alternatyw, posiadanie otwartego umystu). Wiasciwym rozréznie-
niem w zakresie definiowania myslenia krytycznego i myslenia refleksyjnego
jest zalozenie, ze myslenie krytyczne jest niezbedne, ale niewystarczajace
do myslenia refleksyjnego. Myslenie krytyczne polega na stosowaniu zasad
logiki - np.: indukcji, dedukcji - po to, aby wlasciwie rozwigzaé zaistniate
problemy. Procedura rozwigzywania probleméw jest procedurg wykrywania,
obliczania i przywotywania rozwigzan. Myslenie refleksyjne jest odpowiedzia
na problemy, ktére nie posiadaja weryfikowalnych i niezaprzeczalnie prawi-
dlowych odpowiedzi. Zasady logiki nie stanowig srodka do rozstrzygniecia
kwestii takich jak: przyczyny choréb psychicznych, zagadnienia ubdstwa, zja-
wisko rasizmu czy kryzys ekonomiczny. Wobec tego typu probleméw badacze
i praktycy moga identyfikowac fakty i teorie, ktére moga mie¢ zastosowa-
nie do danej sytuacji. Rzeczywiste dzialania, decyzje zwigzane z wybranym
problemem musza by¢ podejmowane na podstawie najlepszych dostepnych
informacji i dowoddéw. Dzieki zestawieniu realnej sytuacji z wybrang teoria
mozna ocenic jej trafno$¢ i wiarygodno$¢ w danym kontekscie oraz wygene-
rowac potencjalne rozwigzanie.

Myslenie refleksyjne wykracza wigc poza myslenie krytyczne. Myslenie
refleksyjne uruchamiane jest w sytuacji, kiedy czlowiek doswiadcza trudno-
$ci poznawczej, ktérej nie moze pokonac za pomoca posiadanych informacji,
wiedzy umiejetnosci i nawykow. Uruchomiane jest w obliczu sytuacji nie-
rutynowych, a niekiedy wigze si¢ ze zmiang toku myslowego. Innymi stowy,
myslenie refleksyjne nie jest uruchamiane podczas rozwigzywania konkretnych
problemoéw znanym i niezawodnym sposobem. Przy rozwigzywaniu tego typu
prostych (zwanych tez algorytmicznymi) problemdéw postepuje si¢ automa-
tycznie — wéwczas to postepowanie nabiera wlasciwosci zlozonych nawykow.
Innym, obok rodzaju probleméw bedacych przedmiotem refleksji, wyznacz-
nikiem myglenia refleksyjnego moze by¢ jego tempo. Myslenie, ogdlnie rzecz
ujmujac, jest szybkie. Tempo nie stanowi oczywiscie wyznacznika myslenia,
jednak myslenie refleksyjne utozsamiane jest z niespiesznoscia, odroczeniem
czasowym, powracaniem do tematu, a nawet brakiem zakonczenia tego pro-
cesu. Innymi stowy, myslac refleksyjnie dokonuje si¢ szeregu proceséw moga-
cych trwa¢ bardzo dtugo. Wychodzac od rejestru i analizy wlasnych zachowan,
mysli, uczué oraz ich przyczyn i konsekwencji, analizuje si¢ réwniez $ciezke
dojscia do danego wniosku, a nastepnie ocenia si¢ i uzasadnia wybor tej a nie
innej drogi poznania.
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Refleksyjne myslenie taczy sie z refleksyjng praktyka (Schon 1987), utoz-
samiang ze specjalistami napotykajacymi w swojej pracy problemy, ktérych
nie mozna rozwigza¢ na podstawie istniejacej wiedzy zawodowej. Refleksja
w dzialaniu, opisana przez Schona, jest procesem intuicyjnym, ale obejmuja-
cym rozwdj $wiadomosci problemu. Problem, ktéry nie mogt zosta¢ wezesniej
rozwigzany sprawdzonymi sposobami, bedzie ponownie rozpatrywany poprzez
patrzenie na niego z nowej perspektywy i generowanie nowych hipotez, nastep-
nie przetestowanych w praktyce.

Watek niepewnosci, ktora pobudza refleksyjne myslenie, istnieje takze
w pracach Jacka Mezirowa (1990, 1991). Badacz porusza problem tzw. dezorien-
tujacych doswiadczen (disorienting experience). Dezorientujace dos§wiadczenia
nie pasuja do aktualnych wierzen i pogladéw podmiotu. Sytuacja, w ktérej zna-
lazt si¢ podmiot, ,zmusza” go do ponownych rozwazan i przemyslen. Nowe
doswiadczenia za sprawg refleksji krytycznej moga prowadzi¢ do powstawania
nowych, alternatywnych wyjasnien.

Refleksja krytyczna

Poszukiwanie definicji refleksji krytycznej — podobnie jak w przypadku wcze-
$niej analizowanych poje¢: refleksyjnos¢, myslenie refleksyjne — prowadzi do
stwierdzenia o braku jednoznacznosci oraz konsensusu pojeciowego w ozna-
czaniu tej kategorii. Pojecie to jest definiowane w réznych kontekstach oraz
na tle réznych koncepcji. Co wigcej, okreslenie ,refleksja krytyczna” bywa
rozumiane jednoznacznie z refleksyjng praktyka, refleksyjnym mysleniem oraz
refleksyjnoscig. W literaturze o tematyce edukacyjnej zdarza si¢ stosowanie
tych poje¢ zamiennie, co nie jest prawidlowe (Black i Plowright 2010). Dazac
do wyodrebnienia réznic migdzy pojeciem myslenia refleksyjnego a pojeciem
refleksji krytycznej nalezy uwypukli¢ to, ze refleksja krytyczna oznacza wyz-
szy poziom mys$lenia, przejawiajacy sie m.in. prébg oceny swojego myslenia,
kwestionowaniem swojego myslenia, zauwazeniem jego kontekstowosci, czyli
np. odnoszeniem do rdéznych systemoéw spolecznych i politycznych (Harvey
iin. 2010).

W literaturze mozna odszuka¢ co najmniej dwa — mogace by¢ uznane za
prawidlowe — sposoby rozumienia pojecia ,refleksja krytyczna” Po pierwsze,
jest to rodzaj autokrytycyzmu, ktory jest konstruktywny, poniewaz prowadzi do
ulepszenia dzialania. Po drugie, moze to by¢ proces polegajacy na rozwazaniu
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poznawczych, etycznych, moralnych aspektow jakiego$ dzialania lub jakiejs
sytuacji.

Kto$, kogo okresla refleksyjno$¢ krytyczna, przyjmuje stanowisko badaja-
cego/stawiajacego pytania podmiotu, kogos, kto chce rozwigzywac problemy, ale
kwestionuje ,,status quo”. Osoba taka analizuje zalozenia wtasne i innych przez
poszerzanie perspektyw spostrzegania oraz uwzglednianie zréznicowanych
kontekstow, teorii, profesji. Jack Mezirow (1991) i Stephen Brookfield (2009)
dostrzegaja w refleksji krytycznej pomost budowany miedzy praktyka a jej
teoretycznymi zatozeniami. Bez refleksyjnosci zostanie rozpatrzona wylacznie
techniczna, racjonalna strona danego dziatania, wdrozenia czy zastosowania.
Refleksja krytyczna pozwala demaskowac rozne aspekty zwigzku teorii i prak-
tyki. Ponadto umozliwia rozwazanie konkretnych praktycznych zastosowan
przez odnoszenie ich do kulturowych, moralnych i etycznych podstaw wiedzy
i dzialania. Brookfield (2009) sugeruje, ze refleksja krytyczna stanowi cos, co
odzwierciedla podmiotowe przekonania, ale wykorzystuje ,inne soczewki’,
inne perspektywy, inne teorie. Osoba, ktora potrafi dokonywa¢ refleksji kry-
tycznej, potrafi konkretnie i pewnie oceni¢ siebie, innych i sytuacje z uwzgled-
nieniem kontekstowosci i innego punktu widzenia.

W praktyce refleksje krytyczng mozna sprowadzi¢, np. do systematycznego
i gruntownego rozwazania tego, co sie¢ mysli i tego, co sie robi z wlasnej i cudzej
perspektywy oraz dywagowania, czy mozna bylo postapi¢ lepiej, wszystko
z uwzglednieniem kontekstu. Innymi stowy, jest to rozwijanie wiekszej swia-
domosci siebie dzigki: ocenie swojej aktywnosci intelektualnej i swojego poste-
powania; myséleniu o tym, co jest pozadane; zastanawianiu si¢ nad tym, co jest
mozliwe; opracowywaniu nowego, lepszego rozwigzania na przyszlos¢ (przy-
najmniej w fazie koncepcyjnej).

Iwona Czaja-Chudyba (2013a, s. 102) twierdzi, ze krytyczna i refleksyjna
samo$wiadomos¢ rozwija si¢ dopiero w okresie adolescencji. Wowczas czlowiek
posiada wystarczajace do rozwijania refleksji krytycznej kompetencje logiczne
i krytyczne oraz osigga postkonwencjonalne stadium rozwoju moralnego.

Wspolczesne rozumienie refleksji krytycznej znajduje swe zrédta w pracach
Deweya (1938), ktory co prawda nie uzywat tego terminu, ale stwierdzil, ze jesli
uczenie si¢ i myslenie maja przebiega¢ jednoczednie i is¢ w parze, to nie moga
by¢ powierzchowne. Jednoczesnie zauwazyl, ze myslenie refleksyjne wymaga
uswiadomienia tego procesu, zwlaszcza poprzez namyst nad aktywna refleksyjna
praktyka. Osoba dokonujaca refleksji krytycznej posiada zdolnos¢ ,,zagladania
jeszcze glebiej — pod powierzchnig’, czyli zdolnos¢ dostrzegania calego kontekstu
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danej sytuacji, np. zauwazenia jej przyczyn, zanalizowania jej kontekstu. Ponadto
refleksja krytyczna pozwala na analiz¢ sytuacji, problemu cato$ciowo, z réznych
perspektyw. Umozliwia to pelniejsze zrozumienie sytuacji i postgpowania oraz
wyposaza w bogaty zasob doswiadczen, mogacy by¢ wykorzystany w przysztosci.

Pojecie refleksji krytycznej jest czgsto uzywane w kontekscie uczenia si¢
dorostych, ktore w sformalizowanej postaci przebiega zazwyczaj na uczelniach
oraz w §rodowisku pracy zawodowej. Pedagodzy twierdza, ze rozwijanie reflek-
syjnosci krytycznej studentow przyczynia sie do glebszego rozumienia anali-
zowanych tredci oraz wigkszej motywacji do uczenia si¢ (Boud, Cohen, Walker
1993, Lay, McGuire 2010, Moon 2006, Wolf 2010). Refleksja krytyczna jest do$¢
czgsto uznawana za wazny, a nawet kluczowy element w procesie uczenia sie¢
dorostych (Harvey i in., 2010, Brookfield 2009, Jarvis 2010). Jest ona zalecana
takze w wielu obszarach praktyki zawodowej. Zwlaszcza w obszarach, w kto-
rych uczenie si¢ przebiega za posrednictwem tzw. konkretnego doswiadcze-
nia (Harvey i in. 2010; Brookfield 2009; Jarvis 2010). W wielu $srodowiskach,
np. pielegniarstwie, biznesie, pracy socjalnej, wykorzystuje si¢ liczne strategie
majace wzmocni¢ postawe refleksyjna. Stosowanie tych strategii wydaje sie
szczegbdlnie wazne w czasach niepewnych i niestabilnych. O nauczycielach
i refleksji krytycznej pisze Iwona Czaja-Chudyba (2013a, s. 7):

Myslenie krytyczne aktywizuje krytyczna refleksje. Krytyczna refleksja poka-
zuje wplyw ideologii i wladzy na nauczanie. Ze strony nauczyciela to usta-
nowienie sensu dla wlasnego istnienia w szkole (ideologie nauczycielskie)
oraz rozumienia sensu przekazywanej wiedzy - jej spolecznego, ideologicz-
nego i indywidualnego (praktycznego) zakorzenienia i odniesienia. Proces
ten polega na wykorzystywaniu w pracy nauczyciela umiejetnosci krytycznej
refleksji i deliberacji, zaréwno w odniesieniu do wlasnych dziatan, jak i do
wielowymiarowego kontekstu, w jakim one przebiegaja.

Refleksja krytyczna jest najbardziej skomplikowang forma refleksji oraz
stanowi duze wyzwanie zaréwno dla studentéw, jak i nauczycieli. Przybiera ona
szerokg game réznych form, od nieformalnych rozmoéw, po wysoce zorganizo-
wane i profesjonalne dzialania. Refleksja krytyczna jest takze $cisle zintegro-
wana z obszarem badan naukowych. Andrew Martin i Jenny Fleming (2010)
podkreslaja szczegolne znaczenie refleksji krytycznej w uczeniu sig, ktére polega
na integracji edukacji szkolnej i akademickiej z praktyka i praktyka zawodowa.
Krytyczna refleksja jest uwazana za wazny element pedagogii réznych form
zintegrowanego uczenia si¢. Jednoczesnie autorzy (Martin, Fleming 2010)
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podkreslaja, ze proces refleksji krytycznej moze by¢ ulatwiony, jesli nauczy-
ciele, stosujac rézne strategie, zachecajg uczacych sie do refleksyjnego zaanga-
zowania. Wybiorcze stosowanie metod refleksyjnej edukacji wydaje si¢ w tym
zakresie niewystarczajace. Wazne jest stworzenie kultury uczenia si¢ opartej na
refleksyjnosci. Refleksyjno$¢ musi by¢ zatem obecna w catym programie ksztat-
cenia, by umozliwi¢ uczacym si¢ swobodne przechodzenie od praktyki do teo-
rii. Refleksja krytyczna w procesie uczenia si¢ oznacza wigksza motywacje,
aktywnos¢ i zaangazowanie. Student rozumie swoje edukacyjne doswiadczenia,
ma wglad w swoje kompetencje i umiejetnosci, zadaje pytania, poszukuje, kry-
tykuje. Widzi sens swojego uczenia si¢ oraz nabiera pewnosci siebie.

Mezirow (1990) uznal krytyczna refleksje za proces, ktéry stanowi prekur-
sor tzw. transformacji myslenia. Transformacja myslenia oznacza za$ zmiany
W postrzeganiu §wiata spowodowane wytworzeniem nowych ram odniesienia
- nowych wzorcédw postrzegania $wiata. Podmiot, pod wptywem refleksji kry-
tycznej, moze zmieni¢ nie tylko swoj sposdb patrzenia na rzeczywisto$¢, swoje
zachowanie, lecz takze swoj $wiatopoglad.

2.2. Refleksyjnos¢ w naukach spotecznych
i humanistycznych

Pojecie refleksyjnosci jest réznie traktowane w zaleznoséci od dyscypliny,
w ramach ktorej jest opisywane. Zwigkszenie zainteresowania pojeciem reflek-
syjnosci w ostatnich latach jest konsekwencja postmodernizmu, poststruktu-
ralizmu, krytycyzmu, feminizmu i globalizmu. Jako pojecie wielowymiarowe
i trudne do jednoznacznego zracjonalizowania, a takze posiadajace wiele syno-
niméw wprowadza niekiedy pewne zamieszanie w dyskursie naukowym. Panuje
wokdt niego zaréwno multidyscyplinarnos¢, jak i metodologiczny eklektyzm.

Filozoficzne i antropologiczne podstawy refleksyjnosci

Pojecie refleksyjnosci po raz pierwszy pojawilo si¢ w filozofii w XVII wieku za
sprawg Johna Locka. Jednakze dopiero na przetomie XIX i XX wieku stalo sie
tematem bardziej systematycznych rozwazan filozoféw. W filozofii od zawsze
mialo si¢ do czynienia ze $wiadomym rozwazaniem, z nadbudowywaniem
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swoistego aktu rozwazania na innych aktach swiadomych. Postawa krytyczna
wywodzi sie z czasow starozytnych. Sceptycyzm i watpienie, ktore si¢ wowczas
zrodzity, ukonstytuowaty podstawy §wiadomosci Europejczykow. O krytycz-
nym akcie rozwazania, ktéry mozna dzi$§ okresli¢ mianem refleksyjnego, pisze
Platon. O refleksyjnosci - jako poznaniu samego siebie - mozna przeczyta¢
w dialogu Charmides: ,,[...] ta jedna posréd innych rodzajow wiedzy jest wie-
dza o sobie samej i wszystkich innych wiedzach” (Platon 1991, s. 166). Char-
les Taylor (2012) zauwazyt, ze w filozofii platoniskiej méwito sie o koniecznosci
zogniskowania wszystkich trzech dusz (rozumu, popedliwosci i pozadania),
ktore wladaja podmiotem, pod wodzg jednej — rozumu. Rozsadek — mozna
powiedzie¢ rozum refleksyjny — pozwalal na osiggniecie fadu wewnetrznego
oraz panowanie nad wlasnym postepowaniem.

Zwiazki mysli starozytnej z refleksyjnoscia sa zauwazalne takze u ojca filo-
zofii, platonskiego nauczyciela — Sokratesa. Chociaz brakuje autorskich Zrédet
pisanych, to znane s3 sokratejskie idee: poszukiwania wiedzy, demaskowania
pozoréw, podejmowania prob poznania samego siebie, myslenia krytycznego,
dazenia do odkrycia prawdy. Stoicka mysl sokratejska, ktéra opiera si¢ na wol-
nosci od falszu i uprzedzen oraz polega na krytycznej analizie przedmiotu roz-
wazan, prowadzi do intelektualnej sily i odpowiedzialno$ci. Mysl Sokratesa
odrzucala schematyzm, tradycje oraz przesady, uznajac je za bariery intelektu.

Refleksyjno$¢ utozsamiana z ,wnetrzem czlowieka” — jest kategoria obecna
w tradycji chrzescijanskiej. We wnetrzu czlowieka odslania si¢ prawda oraz
nastepuje spotkanie z Bogiem. O uwewnetrznianiu, indywidualizacji i wol-
nosci umyslowej pisal $§wiety Augustyn. Jego ,zwrot ku wnetrzu czlowieka”
poprzez pojmowanie go w kontekscie chrzescijanskiej duchowosci mozna
faczy¢ z refleksyjnosciag podmiotu, ktéra jest wyraznie zarysowana w dziele
O wolnej woli. Autor wskazuje w nim, ze cho¢ cztowiek moze watpi¢ w istnienie
$wiata i Boga, zachowuje jednak pelng swiadomos¢ tego, ze Bog istnieje, ponie-
waz gdyby nie istnial, nie méglby watpi¢ (§w. Augustyn 1999). Mozna zauwa-
zy¢, ze prze$wiadczenie to wyraznie koresponduje z Cogito ergo sum. Filozofia
nowozytna odkryla podmiotowos$¢ cztowieka, ktory stal si¢ bytem samodziel-
nie myslacym oraz zdolnym do autoanalizy. Kartezjusz przedstawia czlowieka,
ktory mysli i za pomoca rozumu wytwarza wlasne ,,ja’, posiada wlasng wole, jest
zdolny do wytworzenia wlasnego sadu - jest to podmiot przyjmujacy postawe
krytyczna. Krytycyzm z kolei bywa utozsamiany z racjonalnoscia: ,,By¢ racjo-
nalnym, to znaczy by¢ sceptycznym, mie¢ krytyczng postawe wobec rzeczywi-
stosci” (Lewicka 1993, s. 39). Kartezjusz zakladal, Ze nienaruszalna podstawa
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wiedzy wywodzi si¢ z prawd ogolnych, ktére sa wrodzone, a wigc stale i nie-
podlegajace dyskusji. Niemniej w procesie autoanalizy podmiot u§wiadamia
sobie te prawdy, by nastepnie uczyni¢ je gtéwnym kwalifikatorem w proce-
sie dekonstrukeji. Kartezjanski cztowiek ,,metodycznie watpi” W Rozprawie
o metodzie rozpatrywana jest procedura tego namystu, ktéra sprowadza si¢ do
tego, aby: ,,nigdy nie przyjmowac za prawdziwa zadnej rzeczy, zanim by jako
taka nie zostala rozpoznana przeze mnie w sposob oczywisty” (Kartezjusz 1993,
s. 24-25). Watpienie metodyczne stanowi podstawe intuicji rozumianej jako
droga, ktora prowadzi do poznania intelektualnego, ktore to — mimo intuicyj-
nych podstaw — dazy do konkretnosci. Dedukcja polega za$ na wyprowadzaniu
logicznych wnioskéw z danych pozyskanych intuicyjnie. Uniwersalna wiedza —
prawda bezwzgledna - jest niezwykle trudna do ustalenia, poniewaz stanowi ja
dopiero to, czego w zaden sposdb nie da si¢ zakwestionowac.

Powracajac do Cogito ergo sum warto podkresli¢, ze myslenie stanowi pod-
stawe czlowieczenstwa. Powolujac sie na filozofie Kartezjusza, zaczg¢to odrdz-
nia¢ tzw. przyrode myslaca ($wiat niematerialny) i przyrode rozciagly (Swiat
materialny). Pierwsza z nich, podmiotowa, jest zwigzana ze $wiadomoscia,
druga - jest jej pozbawiona. Czlowiek jest zakorzeniony w $wiecie material-
nym, ale dzigki rozumowi sprawnie w nim funkcjonuje oraz ma $wiadomos¢
swojego w nim istnienia. Kartezjanskie odkrycie czlowieka jako samo$wiado-
mego, myslacego, a dzi§ mozna powiedzie¢ refleksyjnego podmiotu, stalo si¢
podstawa do dalszych interpretacji filozoficznych z tego obszaru. Paul Ricoeur
(1985, s. 254) stwierdzil nawet, ze byl to punkt wyjscia kolejnych prob okresla-
nia obrazu nowozytnego cztowieka. Za Kartezjuszem mozna przyjaé, ze wiedza
pochodzaca z przemyslen, refleksji, wydaje sie pewniejsza niz ta ze spostrzezen.

Refleksja w filozofii klasycznej jest zatem czyms$ wigcej niz zwyklym odczy-
taniem percepcji. Jest doswiadczaniem proceséw umystowych i wielu innych
stanéw wewnetrznych podmiotu. John Locke, ktéry jako pierwszy uzyt poje-
cia ,refleksja’, pisal: ,Nie ma ani jednej idei w umysle poza tymi, ktére w nim
wywarlo doznanie zmystowe badz refleksja, cho¢ by¢ moze rozum je laczy i roz-
szerza na nieskonczenie rézne sposoby” (za: Popkin, Stroll 1994, s. 349). Reflek-
syjno$¢ w ujeciu Locke’a nie byla pojeciem abstrakcyjnym. Stanowila rodzaj
konkretnego do$wiadczenia polegajacego na wewnetrznym rozwazaniu danego
faktu. Refleksyjnos¢ byta utozsamiana z rodzajem wewnetrznego zmystu, ktory
jest rownolegly do zmystéw zewnetrznych (Tatarkiewicz 1988, s. 100). Pojawia
sie zatem klasyczne ujecie zwigzku rozumu i doswiadczenia. Powstala dyskusja
o doswiadczeniach zewnetrznych i wewnetrznych jest prowadzona nie tylko na
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polu rozstrzygnigc o istnieniu badz nieistnieniu zwigzku migdzy tymi doswiad-
czeniami, lecz takze na polu wzajemnych zaleznosci i kombinacji miedzy nimi.
Refleksyjno$¢ w tej dyskusji urasta do rangi kluczowej, poniewaz jest istotna
zaréwno w procesach zdobywania wiedzy, jak i jej uwewnetrzniania.

Inng, obok pogladéw Kartezjusza i Lockea, interpretacja mogaca miec
wplyw na wspolczesne pojmowanie refleksyjnosci jest filozofia Immanuela
Kanta. Podstawe pogladéw Kanta na temat poznania stanowi podmiot, kto-
rego dzi§ mozna by bylo okresli¢ refleksyjnym. Punktem wyjscia do takiego
mniemania jest postrzeganie jego aktywnej roli w procesie poznania. Wczesniej
uznawano, ze mys$l - poznanie zalezy od rzeczy, ktdra si¢ spostrzega. Innymi
stowy, sadzono, Ze w procesie poznania cztowiek jest zdolny do biernej reje-
stracji faktow. Tymczasem czlowiek w procesie poznania moze, temu czego
doswiadcza, nadawac znaczenia. Czlowiek posiada umyst zawierajacy zaréwno
tzw. prawdy wrodzone (prawdy dane umystowi), jak i pozostaje otwarty na wie-
dz¢ pochodzaca z doswiadczenia. W tym przypadku umysl nie rejestruje rzeczy
samych w sobie, poniewaz najpierw odbiera je dostownie, za pomoca zmystow,
a dopiero potem umiejscawia je posrod wrodzonych, posiadanych wczesniej
kategorii umystu.

Aktywny podmiot poznajacy jest wyposazony w agnostycyzm poznaw-
czy oraz posiada zdolno$¢ tworzenia dwdch rodzajow sadéw, tzw. a priori oraz
a posteriori. Pierwsze z nich (fac.: z géry, z zalozenia) s3 wytwarzane w umy-
Sle, dlatego sg niezalezne od do$wiadczenia i przyjmowane bez dowodu - jako
zalozenia danej teorii. Niezaleznie od doswiadczenia, 2 doda¢ 2 réwna sie¢ 4.
Sady a posteriori (Yac.: po fakcie, w nastepstwie faktu) odnosza si¢ do poznania
opartego na osobistym doswiadczeniu. Doswiadcza si¢ tego, Ze ten kwiat jest
rézowy. Czlowiek jest zdolny do poznawania samego siebie, dlatego pojmuje
siebie samego jako istote refleksyjng. Podmiot, w ujeciu Kanta, obok posiadane;j
zdolnosci autoanalizy posiada co$ ponad to — jest to zdolnos¢ panowania nad
sobg samym. Kant podkreslal indywidualizm czlowieka, jego niepowtarzal-
nos$¢, lecz takze odpowiedzialnos¢ osobista.

Filozofia przefomu XIX i XX wieku zaczela faczy¢ intelektualne potencjaly
czlowieka (m.in. myglenie i refleksyjnos¢) z jego funkcjonowaniem zaréwno
w procesie edukacji, jak i pracy. Zaczeto wowczas dostrzegaé potencjat rozumu
ludzkiego, konieczno$¢ jego wykorzystania oraz rozwoju. Jednym z najbardziej
wplywowych filozoféw i pedagogéw tego czasu, a jednoczesnie wielkim ore-
downikiem cztowieka jako istoty refleksyjnej, byl John Dewey. W Stanach Zjed-
noczonych Dewey zostal uznany za najbardziej wptywowego amerykanskiego
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filozofa edukacji. Wsréd jego najwybitniejszych prac wymienia si¢: Moje
pedagogiczne credo (wydane po raz pierwszy w 1987 roku), Szkota i spoteczen-
stwo (wydane po raz pierwszy w 1900 roku), Szkofa i dziecko (wydane po raz
pierwszy w 1902 roku) i Jak myslimy? (wydane po raz pierwszy w 1910 roku).
W publikacjach poswieconych tematyce szkolnej wyraznie podkreslono funk-
cjonalny zwigzek miedzy dziatalnoscig praktyczng i spolecznym doswiadcze-
niem jednostki a procesem uczenia sie. W ten sposdb narodzila si¢ praktyczna
koncepcja edukacji refleksyjnej.
W polskim wstepie do dzieta Jak myslimy? czytamy, ze autor:

pokazal, ze my$lenie ukierunkowane («refleksyjne») na cele praktyczne jest
procesem weryfikacji hipotez, czyli procesem zmian w zakresie stopnia pew-
nosci przekonan. Dewey nigdzie nie twierdzil, Ze w tym procesie uzyskujemy
calkowita pewno$¢ lub tez nieustannie bfadzimy w mgle niepewnosci (Nosal,
w: Dewey 1988, s. 10).

Dewey (1988, s. 30) pisal zas:

Myslenie refleksyjne jest czynnym, wytrwalym i uwaznym rozwazaniem
jakiego$ mniemania lub przypuszczalnej formy wiedzy — w $wietle podstaw,
na ktorych sie wspiera oraz wnioskow, do ktorych doprowadza.

Refleksyjnos¢ jako czynno$¢ i proces sklada sig z kilku nastepujacych po sobie
etapow. Po pierwsze, zawiera pewien stan zaklopotania, zaniepokojenia oraz nie-
pewnosci. Po drugie, podmiot odkrywa czy tez definiuje owg trudno$¢ intelektu-
alna, a nastepnie uruchamia ,,akt badania’, poszukiwania innych faktéw na temat
tego, co wywolalo owe watpienie. Te nowe fakty stuzy¢ maja do potwierdzenia lub
obalenia tego, co na dany temat zaczyna si¢ mysle¢. Podmiot rozwaza mozliwe
rozwigzania oraz wysuwa rozne hipotezy, ktore stara si¢ weryfikowac na poziomie
logicznym badz/i empirycznym. Po przejsciu tego procesu podmiot moze zacza¢
dziata¢ zgodnie z obrang hipoteza. Warto podkresli¢, ze refleksyjnos¢ jest urucha-
miania w obliczu sytuacji niejasnych — poznawczo problematycznych. Refleksyj-
nosci nie wymagaja sytuacje rutynowe. Dewey (1988, s. 41-42) twierdzit ze: ,,mys]
nadaje wydarzeniom i przedmiotom materialnym znaczenie i warto$¢ bardzo
rdzna od tej, jaka maja one dla istoty niezdolnej do refleksji”

Cztowiek jako istota zdolna do myslenia moze zapanowa¢ nad swoimi
instynktami i zagdzami. Dostrzega cel swoich dzialan oraz rozwaza rezultaty
swojego postepowania. Myslenie zapobiega rutynie, jednak jest to wlasciwosc,
ktéra sama w sobie jest niewystarczajaca, poniewaz: ,daje takze sposobnos¢
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i mozliwo$ci omytek oraz bledéw (Dewey 1988, s. 45). Cztowiek posiada takze
rozum, o ktory razem z mysleniem nalezy sie troszczy¢ i trenowac — ,,kierowac
nim dobrze w nabywaniu wiedzy i w sadach, jakie on wydaje” (Dewey 1988,
s.44). Przedmioty myslenia refleksyjnego moga by¢ konkretne lub abstrakcyjne.
Do tych pierwszych zaliczy¢ mozna przerdzne obiekty, np. meble, instrukcje
wykonania czegos. Przedmioty rozumowania abstrakcyjnego to np. poglady
polityczne, uczucia zywione wzgledem kogo$ lub czegos.

Refleksyjno$¢ wigze sie z niematym wysitkiem intelektualnym. W przy-
padku myslenia bezkrytycznego, kiedy przyjmuje si¢ dang sugestie bez jej
weryfikacji oraz bez poszukiwania alternatywy, nie uruchamia si¢ refleksyj-
nosci. Jest to najprostszy sposob, aby zakonczy¢ stan niepokoju poznawczego.
Wychodzac daleko poza zwykle odzwierciedlenie umystowe danej rzeczy, zja-
wiska, pogladu, cztowiek zaczyna mysle¢ refleksyjnie. Jest to czynnos¢ wymaga-
jaca przezwycigzenia inercji, ktéra sktania go do przyjecia pierwszego lepszego
rozwigzania. Poszukujac nowych dowoddéw czy danych, nieraz nalezy zawiesi¢
w czasie wnioskowanie, odlozy¢ na pdzniej wydawanie orzeczen czy osadow,
jednoczesnie podtrzymujac caly czas napiecie poznawcze. Myslenie refleksyjne
stanowi wyzwanie z jeszcze jednego powodu, ktéry zasygnalizowano wczesniej
— wigze si¢ z ryzykiem braku rozwigzania danej kwestii lub jej nieprawidtowym
rozwigzaniem. Samodzielne wnioskowanie obarczone jest nieprzewidywalna
liczbg bedow zwigzanych z doswiadczeniami przeszlosci, wplywem interesow
osobistych i stronniczo$cia pogladéw (majacych swe podloze w $rodowisku
spotecznym). Cechg myslenia refleksyjnego jest zrozumienie kontekstu pozna-
nia. Jakie idee i warunki wplynely na to, jak przebiega proces myslenia? Dzieki
refleksyjnosci podmiot wie, dlaczego wierzy w to, w co wierzy.

Podczas gdy niektdrzy ludzie potrafig mysle¢ gteboko, myslenie innych jest
powierzchowne. Ci pierwsi beda starali si¢ dotrze¢ do podstaw problemu oraz
podejda do jego rozwigzania przez analize réznych rozwiazan. Drugim wystarczy
pobiezny oglad sytuacji oraz dowolne rozwigzanie. Dewey byl zdania, ze zdolno$¢
do myslenia refleksyjnego nalezy trenowac — uczy¢ sie jej. Wiaze si¢ to z umiejet-
noscig analizy réznych aspektéw danej sytuacji, odpornoscia na wptywy innych
na rzecz samodzielnosci intelektualnej. Dewey pisat o dyscyplinie umystowej,
o badaniu, o gromadzeniu informacji. Byt oredownikiem, deliberacji, kontempla-
cji — nieodlacznych skladnikéw glebokiego myslenia. Nie popieral za$ szybkich,
powierzchownych osadéw i decyzji. Czas jest zatem sprzymierzenicem reflek-
syjnego myslenia. Nie da si¢ przeciez na szybko rozwazy¢ sadéw, wrazen oraz
dowodoéw w rozmaitych konfiguracjach. Dewey (1988) przedstawit ten proces za
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pomocg interesujacej metafory. Myslenie refleksyjne jest jak proces gotowania.
W garnku jedne skladniki sg przez jaki$ czas na powierzchni, potem opadajg na
dno, zmieniaja swoja objetos¢, rozpadaja sie, tacza si¢ z innymi i tak dalej. Mysle-
nie refleksyjne jest zatem diugotrwalym procesem, w ktérym nie ma miejsca na
pochopnos¢ i przypadkowos¢. Jednoczesnie myslenie to nie jest sztywne. Wigze
sie z elastyczno$cia, gotowoscig odnoszenia si¢ do réznych okolicznosci, braniem
pod uwage réznych punktéw widzenia.

Refleksyjnos¢ jest szczegolnie wazna w mysleniu na temat zagadnien nie-
jednoznacznych. Sfera komfortu poznawczego w takich przypadkach jest naru-
szona. Nikt nie czuje si¢ dobrze w takiej sytuacji, dlatego tez cztowiek najczesciej
dazy do jej unikania. Dewey twierdzi jednak, ze cztowiek podejmuje wyzwania
intelektualne mimo tych przeszkéd. Przyczyng wychodzenia poza komfor-
towa rutyne poznawcza jest potrzeba dzialania. To ona jest zrodtem myslenia.
Dewey, dla poparcia swojej tezy, przedstawia historie przedsiebiorczosci, histo-
rie tworzenia roznych wynalazkow, ktdre zrodzily sie wasnie z potrzeby odkry-
cia czegos, czego jeszcze nie ma na $wiecie. Dazenie do spelnienia tego rodzaju
najwyzszych potrzeb wykracza daleko poza zaspokojenie swojego komfortu
wynikajacego z rutyny postepowania.

Refleksyjnos¢ zajmuje istotne miejsce w teorii Jiirgena Habermasa (1999),
ktéry sugerowal, ze refleksja niezupelnie pasuje do wspotczesnej, nowoczesnej
kultury Zachodu, opierajacej si¢ przede wszystkim na technicznym i nauko-
wym rozumieniu oraz postrzeganiu $wiata. Poslugiwanie si¢ dowodami
uwaza si¢ w kulturze Zachodu za skuteczny sposob na znalezienie prawdy.
Refleksyjne dzialania — widziane z takiej perspektywy — moga by¢ odczyty-
wane jako zbyt subiektywne i niewystarczajaco zakorzenione w dowodach.
Ranga refleksyjnosci - jako kategorii waznej i obecnej we wspdtczesnym dys-
kursie spotecznym - bedzie jednak zalezata od tego, w jaki sposéb moze by¢
postrzegana prawda. Habermas uwazal, Ze istnieja dwa potencjalne spojrze-
nia na to, czym ona jest. Z perspektywy pierwszego prawda widziana jest jako
twér uniwersalny, obiektywny i zakorzeniony w dowodach. Drugie postrzega
ja przez pryzmat wzglednosci w czasie, w miejscu i w kontekscie. Prawda
jest subiektywna i zakorzeniona w zwigzkach miedzyludzkich. Rozréznienie
zaprezentowane w poprzednich zdaniach doprowadzilo do tego, ze reflek-
sja jest opisywana jako, po pierwsze, proces systematycznego poszukiwania
i rozwigzywania probleméw; po drugie jako kategoria subiektywna - jako
samo-refleksyjnos¢, ktora jest oparta na osobistej percepcji i ktéra dopuszcza
bledy w postrzeganiu.
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Warto jednak zauwazy¢, ze nawet tzw. obiektywne, bazujace na dowodach
sposoby rozwigzywania probleméw moga by¢ wadliwe. Nawet w codziennym
zyciu mozna dostrzec przyklady tego, ze status quo nie jest czym$ nienaruszal-
nym i niezmiennym. W latach 70. XX wieku rozsadne, oparte na dowodach
myslenie o znajomosci obstugi komputera wskazywato na to, ze brak tych
umiejetnosci nie stanowi i nie bedzie stanowil przeszkody w rozwoju zawo-
dowym (z wyjatkiem informatykéw i programistéw). Tymczasem w 2018 roku
nie tylko rozwoéj zawodowy, lecz nawet funkcjonowanie w sferze domowe;j jest
praktycznie niemozliwe bez znajomosci obstugi nowoczesnych technologii.
Przytoczony przyklad doskonale ukazuje, ze spojrzenie na wiedz¢ oparta na
dowodach i faktach moze ulec zmianie.

Piszac o refleksyjnosci, warto tez podkresli¢, ze kazdy posiada swoje wia-
sne, specyficzne spojrzenie na $wiat. Refleksyjno$¢ oznacza réwniez $wiado-
mos$¢ i zrozumienie wlasnych proceséw myslowych. Stanowi ona rodzaj balansu
miedzy tym, co obiektywne a tym, co subiektywne. Obiektywne dowody zawsze
beda stanowily istotny i przydatny element uzasadnienia osobistego spojrzenia
na wybrang kwestie. Szczegdlnie subiektywna, a przez to takze wadliwa, moze
by¢ ocena ludzkich wartosci i relacji spofecznych. Dlatego refleksyjnos¢ jest
wskazywana jako katalizator, zaréwno stronniczosci, jak i ludzkich uprzedzen
w interpretowaniu zdarzen i doswiadczen.

Siegajac do teorii poznawczej Habermasa (za: Gimenez 1999), zauwaza
sie wyroznienie trzech pozioméw poznania, zwanych tez interesami poznaw-
czymi: techniczny, praktyczny oraz krytyczny. W kontekscie edukacyjnym, na
poziomie technicznym, cele ksztalcenia sg ustalone z gory. Nalezy wyraznie
podkredli¢, Ze te cele sg ustalane poza podmiotem, ktory dokonuje ewentualne;j
refleksji. Na poziomie refleksji praktycznej cele ksztalcenia oraz sposoby ich
osiggania przez uczniow moga podlegac¢ ocenie w zakresie ich zgodnosci z war-
to$ciami, poziomem rozwoju czy priorytetami rozwoju spolecznego. Refleksja
krytyczna pozwala na wartosciowanie celéw edukacyjnych, a takze sposobu ich
realizacji oraz rozpatrywania celéw pod katem przydatnosci dla zréznicowa-
nych podmiotéw.

Refleksyjno$¢ jest wazng i wyrazng kategorig studiéw antropologicznych
Karola Wojtyty, ktéry duze zainteresowanie ta problematyka zaczal przejawiac¢
w latach 60. XX wieku. Gléwnym przedmiotem studiéw Wojtyly bylo zagadnie-
nie ludzkiego dzialania, ktére zostalo ujete w optyce fenomenologicznej i meta-
fizycznej. We wstepie do IIT wydania Osoby i czynu... wioski filozof Rocco But-
tiglione (w: Wojtyta 2000, s. 17) podkreslit:
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Chodzi o do$wiadczenie moge - nie musze - chce, w ktérym ujawnia sie przy-
czynowo$¢ sprawcza osoby, jej podmiotowos¢ i refleksyjnos¢. [...] Oto skta-
niam sie¢ do dziatania pod wplywem uczu¢ wyrazajacych sie w stanach mej
$wiadomosci; mimo to inklinacja ta — stwierdzam - nie jest determinacja. Nie
musze wcale wybiera¢ tego, co wybieram. Moge nie wybra¢. Wybieram dlatego,
ze chce [...] Trzeba przyjac, ze czlowiek ma moc, wladze czy mozno$¢ zajecia
stanowiska z pozycji prawdy obiektywnej wobec przedmiotowego dobra i zla).

Refleksyjno$¢ w antropologii Karola Wojtylty wyplywa z ogdlnego kontek-
stu jego rozwazan, ktorym jest poznanie osoby poprzez czyn. Czyn jest definio-
wany jako $wiadome i dobrowolne dziatanie, ktérego zrédta leza w potencjale
osobowym. Swiadomo$¢ jest czynnikiem wspétkonstruujacym jednostke i petni
dwie zasadnicze funkcje. Pierwsza mozna okresli¢c mianem przeswietlajaco-
-odzwierciedlajacej, druga za$ refleksywna. Dwie funkcje $wiadomosci mozna
utozsamia¢ z dwoma rodzajami refleksyjnosci, odpowiednio - refleksyjnoscia
przedmiotowy (dla funkcji przeswietlajaco-odzwierciedlajacej) i refleksyjno-
$cig podmiotowy (dla funkcji refleksywnej). Przeswietlanie i odzwierciedlanie
oznaczaja zdolnosé¢ do utrzymywania w umysle wszystkiego, co dane jest czto-
wiekowi poznawczo. Przedmioty i ich znaczenia najczgsciej istnieja juz w $wia-
domosci czlowieka i moga by¢ w niej odzwierciedlane. Funkcja refleksywna jest
zwigzana z tworzeniem wlasnej, unikalnej, podmiotowej §wiadomosci. ,,Prze-
$wietlenie i odzwierciedlenie” jest spdjne z dostlownym i powierzchownym
rozumieniem ludzkiej refleksyjno$ci. Swiadomos¢ podmiotu jest utozsamiana
ze zwierciadlem, w ktérym odbija si¢ wszystko to, co stanowi jego przedmiot
poznania. To, co subiektywne (§wiadomos¢) jest odbiciem, refleksem tego, co
obiektywne (informacji, wiedzy, dziatania, poznania).

Refleksyjno$¢ podmiotowa cechuje wtérno$¢ wobec wiedzy i $wiadomo-
sciowego odzwierciedlenia. Refleksyjnos¢ podmiotowa upodmiotawia to, co
przedmiotowe i stanowi warunek postrzegania tresci $wiadomosci oraz czy-
néw jako wiasnych. Refleksyjno§¢ podmiotowa oznacza interioryzacje oraz
poczucie sprawczosci. Podmiot odczuwa samego siebie jako byt autonomiczny,
zdolny do samodzielnego myslenia i dzialania.

Refleksyjno$¢ przedmiotowa (przeswietlajaco-odzwierciedlajaca funkcja
$wiadomosci) pozwala podmiotowi na uswiadamianie czynéw. W wymiarze
moralnym - ktory jest szczegdlnie wazny dla Wojtyty — dany czyn jest naj-
pierw rozpoznawany, a nastepnie moralnie kwalifikowany. Swiadomo$é¢ two-
rzy podstawe moralnosci i duchowosci cztowieka. Na tym poziomie moralnos¢
jest jednak narzucona z zewnatrz. Podmiot nie tworzy samodzielnych struktur
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etycznych. Przezycie czynu jako wlasnego i potraktowanie siebie jako sprawcy
jest mozliwe dopiero dzieki refleksyjnosci podmiotowej. Podmiot interioryzuje
czyn i jego warto$¢. Utozsamia go z konkretnym systemem warto$ci, a nawet
tworzy samodzielny osad moralny. Spostrzega siebie jako osob¢ dobra lub zla.

W wymiarze egzystencjalnym refleksyjnos¢ podmiotowa pozwala czto-
wiekowi odnosi¢ si¢ do siebie samego jako jednostki dysponujacej okreslo-
nymi mozliwosciami poznawczymi i sprawczymi. Czlowiek posiadajacy takie
mozliwosci jest w pelni dojrzaly i moze tworzy¢ autentyczne i trwale relacje
miedzyludzkie:

Mozna powiedzie¢, iz dzieki tej funkcji $wiadomosci, cztowiek niejako
bytuje do «wewnatrz» i zarazem bytuje w pelnym wymiarze swej umysto-
wej (rozumnej?) istoty. Owo bytowanie «do wewnatrz» idzie niejako w parze
z przezyciem, poniekad z nim si¢ utozsamia (Wojtyta 1994, s. 95).

Bohater Osoby i czynu... jest Swiadomy, ma wolng wolg oraz site sprawcza.
Wolnos¢ jest bardzo waznym, niezbednym atrybutem woli, cho¢ sama w sobie
nie gwarantuje, ze podmiot zachowa si¢ wlasciwie lub niewlasciwie. Kluczem
do dobrego dzialania jest wlasciwie uksztaltowane sumienie. Dynamiczna
struktura osobowa czlowieka ma mozliwosci samodoskonalenia.

Wspdlczesni autorzy charakteryzuja refleksje jako intencjonalny proces
myslowy, ktéry stanowi podstawowa ceche $wiadomosci. Wojciech Chudy
(2006, s. 68-69) twierdzi, ze proces ten przejawia si¢ w stwierdzeniu ,,ja mysle’,
ktoére nawigzuje do filozofii kartezjanskiej — mysle, wiec jestem. Wspomniany
autor wyrdznil refleksje aktowa i nieaktowa. Pierwsza zwigzana jest z meta-
przedmiotowym i metateoretycznym wymiarem filozofii i ma bardzo szero-
kie spektrum - ,,0d pola introspekcji psychologicznej, przez teoriopoznawcze,
fenomenologiczne lub transcendentalne $ledzenie aktow $wiadomosci, az po
system metanauki”. Drugi rodzaj refleksji — nieaktowa (towarzyszaca, przezy-
waniowa) ,,stanowi wazny wspotczynnik do$wiadczenia przez czlowieka «na
biezaco» siebie jako calo$ciowej integralnej jednosci w toku jego Zycia osobo-
wego” (Chudy 2006, s. 68). Refleksja przezywaniowa jest szczegélnie wazna,
poniewaz stanowi o jednosci osoby w zakresie sfer: intelektualnej, poznaw-
czej, interpersonalnej, duchowej i moralnej. Inna wazna rola refleksji wigze
sie z moralno$cig. Refleksja jest ,wewnetrznym sadem praktycznym, stanowi
ostateczne kryterium ludzkiego czynu - sumienie’, ,,instancje ostateczng’, ,,sad
praktyczny” (Chudy 2006, s. 69). Pozwala na ocen¢ wlasnego postepowania,
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analize podejmowanych decyzji wraz z ich konsekwencjami. Refleksja jest:
»istotng wladza wewnetrzng o charakterze intelektualnym, ktéra w duzym
stopniu decyduje o poziomie umystowym, moralnym i techniczno-praktycz-
nym czlowieka” (Chudy 2006, s. 70-71). Intelektualizm i refleksyjnos¢ sg zwia-
zane z dwoma horyzontami poznawczymi: horyzontem ,ja” i horyzontem bytu.
W pierwszym przypadku podmiot ,,mysli w glab $wiadomosci’, rozwaza swoje
istnienie (kim jestem?, jaka wiedzg i warto$ciami dysponuje?). Nieustanne
zastanawianie si¢ nad samym sobg moze jednak doprowadzi¢ do popadniecia
w ,pulapke refleksyjna” — ,,spietrzenie sie w nieskoniczono$¢ aktow refleksji nad
soba grozi niebezpieczenstwem.” Zapobiega temu rdownowazacy horyzont bytu.
Horyzont ten wskazuje na istnienie §wiata realnego — rzeczywistosci, ktora jest
obiektywna. Chudy (2006, s. 70) twierdzi, ze ,,nie uzyskamy kontaktu ze soba,
o ile nie bedziemy mieli kontaktu z rzeczywistoscia; poznajac byt, poznajemy
siebie”.

Refleksyjno$¢ sprawia zatem, ze pozostajemy obiektywni. Zachowujemy
zdolnos¢ do pelnego, zobiektywizowanego poznania przy jednoczesnym
odroéznieniu siebie od $wiata przedmiotowego i zachowaniu swej podmiotowo-
sci (Chudy 2006, s. 71). ,Najwazniejsza funkcja refleksji, zar6wno w aspekcie
filozoficznym, teologicznym, jak i pedagogicznym, polega na konstruowaniu
i «przechowywaniu» w §wiadomosci cztowieka jego poczucia bycia sobg, ktéra
konstytuujg elementy rozumnosci i indywidualno$ci” (Chudy 2006, s. 71).

Psychologiczne podstawy refleksyjnosci

W psychologii refleksyjnos¢ jest utozsamiana ze stylami poznawczymi. Jest tez
kategoriag wystepujaca w psychologii rozwojowe;.

Style poznawcze sg preferowanymi sposobami funkcjonowania poznaw-
czego, ktdre dostarczajg informacji o tym, jak dany czlowiek mysli, spostrzega
i przetwarza informacje. Kazda jednostka cechuje si¢ okreslonym sposobem
postepowania podczas wykonywania operacji umyslowych i rozwigzywa-
nia réznych probleméw. Innymi stowy, styl poznawczy danej osoby stanowi
wzglednie stalg tendencje. Wyrdznia si¢ wiele réznych typéw styléw poznaw-
czych (np. zalezno$¢ - niezaleznos¢ od pola percepcyjnego, abstrakcyjnos¢
- konkretno$¢, refleksyjno$¢ — impulsywnos¢) (Matczak 2001, s. 761-782).
Refleksyjnos$¢ obok samej umiejetnodci dokonywania namystu czy prowadze-
nia poglebionej analizy zawiera réwniez nieodzowny element czasu, w ktérym
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te czynnosci s3 wykonywane. Turner i Helms (1999, s. 298) obok ,,czasu na
rozwazenie roznych aspektéw hipotez” podkreslajg takze aspekt skutecznosci
dzialan podczas rozwigzywania réznych probleméw. Rozwazajac zagadnienia
czasu i skutecznodci, siegnieto do stownikéw psychologicznych, w ktérych
mozna odnalez¢ definicje wyjasniajaca, ze ,,0soba refleksyjna zazwyczaj popel-
nia mato bledéw przy dlugich czasach reakcji, osoba impulsywna popelnia wig-
cej bledow, ale jej czasy reakcji sg krotkie” (Colman 2009, s. 630). Przytaczajac
kolejna definicje nalezy stwierdzi¢, ze ,w rozwigzywaniu problemoéw niektérzy
ludzie przejawiajg tendencje do «impulsywnosci» i reaguja szybko, przyjmujac
pierwsze rozwigzanie przychodzace im do gtowy, podczas gdy inni sg bardziej
«refleksyjni», bardziej systematyczni i sktaniaja si¢ do myslenia nad problemem
przed podjeciem dzialania” (Reber 2002, s. 617).

Poznawczy styl refleksyjnos¢-impulsywnos¢ jest okreslony mianem tempa
poznawczego. Ujawnia si¢ ono w sytuacjach zwigzanych z doswiadczanymi
problemami, w ktorych liczy sie, po pierwsze, szybkos$¢ znajdywania rozwigzan,
a po drugie, poprawnos¢ tych rozwigzan. Osoba impulsywna dos$¢ szybko znaj-
duje rozwigzania oraz udziela odpowiedzi, ale wykazuje tendencje do popetnia-
nia bledéw. Osoba refleksyjna bedzie diugo zastanawiala si¢ nad rozwigzaniem
lub odpowiedzig oraz nie bedzie popelniata bledow. Wiaze si¢ to m.in. z tym, ze
osoba refleksyjna bedzie poszukiwata dokladnych, drobiazgowych informacji
na interesujacy ja temat oraz bedzie postepowata taktycznie - bardziej systema-
tycznie. Osoba impulsywna wykaze za$ duzy stopien ryzyka poznawczego oraz
bedzie preferowala niesystematyczne, a nawet chaotyczne sposoby rozwigzania
danego problemu.

Styl poznawczy refleksyjnos¢ versus impulsywno$¢ po raz pierwszy,
w latach 50. XX wieku, opisal amerykanski psycholog Jerome Kagan. Autor
przeprowadzat seri¢ eksperymentéw, podczas ktorych badat tempo reakcji oraz
czas, w ktérym dzieci w wieku szkolnym wykonuja okreslone zadania (np. czy-
tanie, zadania matematyczne) (Kagan 1965, 1966, za: Turner, Helms 1999,
s.298-299). Dzieci wykazujace wigksza refleksyjnos¢ wykonywaly zadania wol-
niej, ale dokfadniej oraz popetnialy mniej btedéw.

Podmiot o refleksyjnym stylu poznawczym najwicksza efektywnos¢ dzia-
tania bedzie wykazywal w obliczu zadan konwergencyjnych, wymagajacych
starannosci oraz analizy wielu szczegétéw. Problemy konwergencyjne sa zwia-
zane z zadaniami matematycznymi oraz z nauka wczesnego czytania. Aktyw-
nosci te wymagaja duzej wytrwatosci, koncentracji i koncypowania. Impulsyw-
nos¢ sprzyja za$ efektywnosci podczas wykonywania zadan dywergencyjnych,

85



86

2. KONSTRUKTY REFLEKSYJNOSCI — POJECIA | STANOWISKA

podczas ktdrych liczy si¢ szybka decyzja, a ryzyko poznawcze jest tolerowane.
Impulsywny styl poznawczy jest pomocny podczas wykonywania zajeé arty-
stycznych, tworczych dyskusji i we wszystkich innych aktywnosciach, ktérych
nie mozna wykonywac¢ powoli i opieszale.

Z duzym przekonaniem mozna stwierdzi¢, ze refleksyjnos$¢ (jako styl
poznawczy) jest korzystna w przypadku przedmiotéw szkolnych, koncentruja-
cych si¢ na problemach konwergencyjnych. Takim przedmiotem jest np. mate-
matyka, poniewaz zadania matematyczne maja zwykle jedno rozwigzanie.
Wysoki poziom refleksyjnosci moze za$ by¢ niekorzystny w obliczu probleméw
dywergencyjnych, ktére mozna rozwigzywac na wiele sposobéw uznawanych
za poprawne. Z refleksyjnoscia taczone sg zdolnosci analityczne. Potwierdzajg
to wyniki badan - ,,dzieci refleksyjne [...] sa bardziej skfonne do stosowania
analitycznego stylu poznawczego niz dzieci impulsywne” (Turner, Helms 1999,
s. 298-299). Anna Matczak (2001, s. 763) uwaza, ze rosnace umiejetnosci ana-
lityczne dzieci mogg $wiadczy¢ o ich refleksyjnosci. Te dwie kategorie rozwijaja
sie wraz z wiekiem dziecka, szczegdlnie intensywnie do dziesigtego roku zycia.

Psychologiczne ujecie refleksyjnodci okreslanej dzigki tempu poznawczemu
nie stanowi jedynego jej ujecia. Arietta Slade (2005) postuzyla sie kategoria
refleksyjnosci do opisu funkcjonowania rodzicow. Wyréznita dwa komponen-
ty refleksyjnosci — poznawczy i afektywny. Komponent poznawczy zdefiniowata
jako rodzaj metapoznawczego wgladu we wlasne stany psychiczne oraz stany
psychiczne innych oséb. Komponent afektywny refleksyjnosci jest zwigzany
z jej funkcjg regulacyjng. Refleksyjno$¢ pozwala na pelne, glebokie przezywa-
nie emocji wlasnych, a takze innych oséb oraz ich normalizacje.

Slade (za: Allen, Fonagy 2006), w jeszcze innym ujeciu, wyréznita cztery
kategorie refleksyjno$ci: $wiadomos$¢, podmiotowo$é, umiejetnos¢ stawiania
hipotez oraz procesualnoéé. Swiadomo$¢ jest zwigzana z metapoznaniem, czyli
rozumieniem wtasnego myslenia, uczenia sie, bycia. Podmiotowos$¢ czlowieka
pozwala mu odczug, ze jest ,kimg$”, ma wlasng tozsamos¢, jest aktywnym kre-
atorem swojego zycia. Umiejetno$¢ stawiania hipotez objawia si¢ przez analize
mentalnych przyczyn aktywnosci wlasnej i innych oraz podejmowanie prob
nadawania tym aktywno$ciom znaczen. Jest to glebokie rozwazanie nad przy-
czynami tych zachowan oraz podejmowanie préb ich wyjasnienia. Procesual-
nos¢ oznacza, ze podmiot nie dokonuje refleksji przez caly czas, lecz sktaniaja
go do niej rézne okolicznosci i mozliwosci.

Nalezy stwierdzi¢, ze psychologiczny opis refleksyjnosci, w pewnych aspek-
tach, rézni sie od opisu filozoficznego. Pewng rozbiezno$¢ mozna zauwazy¢
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w tym, ze refleksyjnos¢ w ujeciu filozoficznym jest wysoce autopodmiotowa
oraz wyraznie korespondujgca z kwestiami etycznymi, moralnoscig i wolno-
$cig. Zarowno w filozofii, jak i psychologii refleksyjnos¢ faczy sie z rozwaza-
niem swojego mys$lenia i dzialania. W filozofii jednak aspekt autoodniesienia
jest wyrazniejszy. Refleksyjno$¢ psychologiczna - jako kategoria utozsamiana
z tempem poznawczym - dotyczy konkretnego zadania, czynno$ci wykonywa-
nych przez podmiot.

Pozostajac przy omawianym w tym punkcie rozumieniu psychologicz-
nym, mozna stwierdzi¢, ze czlowiek refleksyjny wykazuje wysoka sktonnos¢ do
kontrolowania wlasnego funkcjonowania poznawczego, podczas gdy cztowiek
impulsywny charakteryzuje si¢ beztroska. Zadowala go pierwsze rozwigzanie,
ktdre przyjdzie mu na mysl, w niewielkim stopniu jest sktonny do kontroli swo-
ich funkcji poznawczych. Osoba impulsywna preferuje szybkie wzmocnienia
swoich zachowan i decyzji, nawet jesli nagrody sa niewielkie. Osoba refleksyjna
bedzie preferowata wzmocnienia odroczone, jesli oznaczaja one wigksza gra-
tyfikacje. Kagan (1965, 1966, za: Turner, Helms 1999, s. 298-299) byt zdania,
ze osoby refleksyjne, stojac w obliczu trudnego zadania lub problemu poznaw-
czego, nie odczuwaja napiecia podczas rozwigzywania danej kwestii. Z fatwo-
$cig tolerujg sytuacje braku rozwigzania. Proces jego tworzenia nie wywoluje
w nich napiecia — odpowiedzg, kiedy beda w pelni na to gotowe. Osoby impul-
sywne w obliczu pytania/problemu beda staraly sie bardzo szybko formutowa¢
odpowiedz/rozwigzanie. Sytuacja braku szybkiego rozwigzania naraza takie
jednostki na niskg samooceng. Postepowanie impulsywne uwalnia je od napie-
cia, ktore towarzyszy im w sytuacji nierozwigzanych problemdw, a bedy popel-
niane w wyniku takich decyzji s3 tlumaczone szybkim czasem reagowania.
Osoba zachowuje wysoki poziom samooceny usprawiedliwiajac siebie: popel-
nifam blad, poniewaz miatam malo czasu, odpowiadalam bardzo szybko.

Nieco inaczej, w kontekscie napiec¢ i lekow osobistych, dymensje: reflek-
syjno$¢ — impulsywnos¢, interpretuje Messer (za: Matczak 2001, s. 765). Sfor-
mulowal on tez¢, wedlug ktdrej refleksyjnos¢ jest efektem leku przed niepowo-
dzeniem. Kazdy blad moze zagraza¢ samoocenie podmiotu. Wystepuje wiec
silna potrzeba pewnosci co do poprawnego rozwigzania danego zagadnienia.
Impulsywno$¢ zwigzana jest za$ ze swiadomoscia ryzyka poznawczego, wigze
sie z odwaga poznawcza.

Nie mozna jednoznacznie stwierdzi¢, ze lepiej charakteryzowac si¢ reflek-
syjnoscia niz impulsywnoscia, chociaz wyraznie podkresla si¢ zalety reflek-
syjnosci (Kielar-Turska, w: Strelau 2003, Brzezinska 2005). W przypadku
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impulsywnosci mowi sie o beztrosce poznawczej oraz mozliwosci btednych
odpowiedzi, ale tolerancja bledéw jest wysoka. Nie bez znaczenia pozostaje
takze szybki czas rozwigzania problemu. Refleksyjnos¢ jest utozsamiana z kon-
trola, przy braku tolerancji na bledy oraz przy dlugim czasie reagowania. Mat-
czak (2001, s. 767) stwierdza, ze ,zaréwno refleksyjnos¢, jak i impulsywnos¢
moga korzystnie wplywa¢ na efektywnos$¢ dziatania, w zaleznosci od rodzaju
sytuacji i wykonywanych zadan”.

Opisujac refleksyjnos¢ na tle psychologii, nalezy podkresli¢ jeszcze kilka
innych jej wlasciwosci. Po pierwsze, pod jej wplywem rozwijaja si¢ procesy
metapoznawcze (Kielar-Turska 2003, s. 314). Jest to szczegolnie wazne dla oséb
uczacych sie, poniewaz rozwdj sfery metapoznawczej wptywa na efektywnos¢
uczenia si¢, nawet w obliczu problemoéw z koncentracja i zapamietywaniem.
Po drugie, dostrzezono zwigzek refleksyjnosci z kompetencjami projektowa-
nia swojej przysztosci. Wojciechowska (w: Brzezinska 2005, s. 480) analizowata
refleksyjnos¢ z punktu widzenia psychologii rozwojowej, dostrzegajac wysoka
spojnos¢ refleksyjnosci z kompetencjami planowania wlasnego Zycia oraz
podejmowania zyciowych decyzji, ktére to z kolei stanowig podstawe i waru-
nek dorostosci. Srodkowa faza zycia, okre$lana kryzysowa, wigze sie z podsu-
mowaniami dotychczasowych osiagni¢¢ oraz pytaniami o sens zycia. Zdaniem
Karoliny Appelt (w: Brzezinska 2005, s. 529) nastepuje wowczas wzrost reflek-
syjno$ci. Mozna postawi¢ teze, ze refleksyjno$¢ moze by¢ doskonalona niemal
do konca zycia czltowieka, ale warunkiem jest zachowywanie aktywnosci inte-
lektualnej. Jest wigc cechg ludzi dojrzatych, ktérzy rozwijaja swojg samoswiado-
mo$¢ oraz maja wglad we wlasne problemy.

W psychologii poznawczej za prekursorke badan nad refleksyjnym i bez-
refleksyjnym przetwarzaniem informacji jest uznawana Ellen Langer (1993).
Autorka polaczyta bezrefleksyjnos¢ z automatycznym przetwarzaniem informa-
cji. Refleksyjnos¢ pozwala na wyzbycie si¢ dogmatyzmu, myslenia stereotypo-
wego, uwolnienia si¢ od autorytetéw oraz na przekraczanie utrwalonych wzo-
réw myslenia i dzialania. Langer opublikowala wyniki badan nad refleksyjnoscia,
ktore prowadzita przez 35 lat. Stwierdzita m.in., ze zwigkszanie refleksyjnosci
powoduje ,,poprawe kreatywnosci i kompetencji® (Langer 2012, s. 50). Uwaza
ponadto, ze stan niepokoju poznawczego i aktywnos¢ intelektualna moga nawet
przedtuzy¢ zycie. Wzmozony wysilek intelektualny ma pozytywny wplyw na
zdrowie, np. poprawe wzroku, utrate wagi ciala, a nawet reemisje choréb.

Nalezy jednak dookresli¢, ze koncepcja refleksyjnosci i bezrefleksyjno-
$ci autorstwa Langer nie jest tozsama ze stylem poznawczym ,refleksyjnos¢
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- impulsywno$¢” opisywanym przez Kagana. Langer traktuje wymiar reflek-
syjno$¢ vs. bezrefleksyjnos¢ jako pewng kategorie opisujacg stan umystu.
Wymiaru tego nie mozna tez utozsamia¢ z wymiarem kontrola vs. automatyzm.
Bezrefleksyjnos¢ oznacza sztywno$¢ poznawcza oraz minimalne przetwarzanie
danych. Przejawia si¢ ona w nadawaniu nowym terminom starych znaczen oraz
schematycznym ich interpretowaniu:

Refleksyjnos¢ przejawia si¢ w aktywnym przetwarzaniu danych, odznacza-
jacym sie poznawczym roznicowaniem: tworzeniem nowych kategorii i roz-
roznien. Tworzenie rozréznien umozliwia tworzenie nowych kategorii i vice
versa. [...] Refleksyjnos¢ mozna okresli¢ jako tworzenie (zauwazanie) wielu
perspektyw czy uswiadamianie sobie kontekstu. [...] W stanie bezreflek-
syjnosci jest przeciwnie: jednostka opiera sie na zastanych kategoriach i na
zastanych rozréznieniach (Langer 1993, s. 139).

Bezrefleksyjno$¢ oznacza przygladanie si¢ danemu zagadnieniu tylko
z wlasnego punktu widzenia. Pocigga za soba nieelastyczno$¢ poznawcza
i emocjonalng. Bezrefleksyjnosci - tak jak ja opisuje Langer - nie mozna
utozsamiac ze zjawiskami zwigzanymi z powtarzalnoscia dziatan, poniewaz
moze ona ujawni¢ si¢ przy jednorazowym zetknieciu z dang informacja.
Dochodzi wéwczas do tzw. przedwczesnego zwiazania poznawczego (Cha-
nowicz i Langer 1981). Jednostka, ktéra mu ulega, podchodzi bezkrytycznie
do odbieranych informacji: ,, Akceptuje informacje bez zastrzezen, a pdzniej,
kiedy trzeba bedzie si¢ postuzy¢ nig w sposéb twoérczy (lub po prostu inny),
nie bedzie jej ponownie analizowa¢” (Langer 1993, s. 153). Dana informa-
cja bedzie posiadata tylko jedna $cisla forme, jedyny sposdb jej uzycia bez
uwzglednienia jakichkolwiek alternatyw znaczeniowych lub uzytkowych.
Bezrefleksyjno$¢ nie oznacza jednak automatyzmu. Mozna bowiem, w spo-
sob refleksyjny, wykonywa¢ czynnosci, ktére wydaja sie zrutynizowane,
np. sprawdzac liste obecnosci, prowadzi¢ samochdd.

Refleksyjnos¢ jest traktowana przez psychologie rozwojowa jako wtasci-
wos$¢ osoby w pelni dojrzalej. Zbigniew Pietrasinski (1977) pisal o czterech
sferach, ktdre stanowig jednoczesnie warunki pelnego rozwoju czlowieka.
Jedng z tych sfer jest refleksja i autorefleksja. Pietrasinski (1992) poswiecit
réwniez swojg uwage autokreacji, ktéra jest rozumiana jako proces samo-
dzielnego, $wiadomego, intencjonalnego i refleksyjnego oddzialywania na
wlasny rozwdj.
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Teresa Rzepa (2012, s. 31), opublikowata fragmenty ,,Dziennika kompute-
rowego” prowadzonego przez Pietrasinskiego, w ktérych autor zapisat:

Istniejemy w 3 $wiatach: fizycznym, spotecznym i wlasnym, tworzonym przez
fenomen $wiadomosci. [...] jestesmy konstruowani przez kod genetyczny [i]
przez przekaz spoteczny. Ale ludzmi pelnymi stajemy si¢ dopiero po wyko-
rzystaniu najmlodszego ewolucyjnie czynnika rozwoju: zdolnosci do wgladu
we wlasne zycie wewnetrzne i wspotformowania sie, czyli autokreacji. Roz-
woj refleksyjnosci czyni nas istotami pelnymi i godnymi dzieki rozpoznaniu
wlasnych uwarunkowan biologicznych i spolecznych oraz wniesienia do wta-
snego rozwoju tego, czego nie maja ludzie zdani wylacznie na programowa-
nie spoleczne.

Refleksyjnos¢ jako cecha osoby dojrzalej byta takze wyraznie akcentowana
przez Ireng Obuchowska, Olge Owczynnikowg i Janusza Reykowskiego (1979).
W tzw. okresie mlodzieiczym mozna zaobserwowac roznice w sferze intelektu-
alnej. Niektdrzy mlodzi ludzie przejawiaja wysoka refleksyjnos¢ i tak tez odno-
sza sie do siebie i $wiata. Pozwala im to na bycie samodzielnymi i przedsiebior-
czymi oraz zdolnymi do podejmowania dojrzatych decyzji. U innych wystepuje
bardzo nikla refleksyjnos¢, co przejawia si¢ konformizmem oraz konsumpcjo-
nizmem. Przedstawione zalozenia wpisujg si¢ w opracowang kilka lat wczesniej
przez Marie Przetacznikowa (1973) koncepcje rozwoju temporalnego osobo-
wosci. Rozwoj osobowosci zdaniem autorki dzieli si¢ na faze przedrefleksyjna
oraz refleksyjng, ktéra najwczesniej moze rozpoczynac¢ si¢ wraz z okresem
adolescencji.

Socjologiczne podstawy refleksyjnosci

Refleksyjno$¢ stuzy w socjologii m.in. do opisu proceséw ,indywidualizacji
zycia spolecznego” (Beck 2004, Beck, Beck-Gershein 2002), ,projektowania
refleksyjnej tozsamosci” (Giddens 2006), ,proliferacji rol spotecznych” (Frank,
Meyer 2002). Refleksyjno$¢ w socjologii jest trudna do uchwycenia w sposéb
empiryczny. Termin ten bardzo cze¢sto przybiera do$¢ rézne konotacje, w zalez-
nosci od teorii czy koncepcji, w ktorej jest usytuowany. Niewatpliwe jest jednak
to, ze za sprawg refleksyjnosci czlowiek moze rozumie¢ otaczajaca go rzeczywi-
sto$¢ spoleczng oraz swoje z nig relacje. Refleksyjno$¢ moze prowadzi¢ zaréwno
do $wiadomej reprodukcji danej rzeczywistodci, jak i jej zmiany.
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Alain Touraine (2011) jako radykalny krytyk teorii funkcjonalnej
dostrzega w refleksyjnosci element ,,perspektywy poza-spotecznej”. Jednostka
i spoleczenstwo sa w tej perspektywie traktowane jako byty, ktére moga na
réwni by¢ badane empirycznie, a takze doswiadczane za pomoca zmystow,
emocji, refleksji. Czlowiek, ktérego opisuje Touraine (2011), jest refleksyjny.
Aspekt ten pozwala mu posiadac relacj¢ z samym sobg, mie¢ wolng wolg oraz
mozliwosci sprawstwa. Podmiot nie jest okreslony wylacznie spotecznie,
a 0 jego zyciu nie przesadza sytuacja, w ktdrej si¢ znalazt. Z uwagi na reflek-
syjnos¢ cztowieka dezaktualizacji ulega zalozenie, Ze spoteczne funkcje pod-
miotu, wladza, ktora posiada lub nie, sprawiaja, Ze jest on istota definiowang
wylacznie spotecznie, zdeterminowang przez $rodowisko i sytuacje, w kto-
rej si¢ znalazl. Istotnym aspektem doswiadczen czlowieka jest jego relacja
z samym soba. Relacja ta wyrdznia czlowieka sposréd innych istot. Dzieki
refleksyjnosci, ktéra warunkuje sprawstwo, podmiot moze takze oddziatywa¢
na strukture spoteczng.

Refleksyjnos¢ jako unikatowa ceche czlowieka mozna znalez¢ w koncep-
cji interakcjonizmu symbolicznego George'a Meada (1975). Pragmatyzm spo-
teczny zaklada, Ze jednostka podczas interakeji ze srodowiskiem nie pozostaje
bierna. Inaczej niz w behawioryzmie, czlowiek jest sSwiadomym aktorem inte-
rakcji. Interakcjonizm symboliczny opiera si¢ na trzech zasadach odnoszacych
sie do znaczenia, jezyka i mysdli. Czlowiek przypisuje znaczenia swoim inter-
lokutorom oraz okolicznosciom, w ktérych zachodzi interakcja. Znaczenie
nadaje forme oraz okres$la sposéb komunikacji. Jezyk jest w zasadzie produk-
tem spolecznej interakcji, pozwala na symboliczng reprezentacje i identyfikacje
prawie wszystkiego, z czym si¢ w Zyciu spotykamy. Mysli, ktére Mead (1975)
nazwal rozumowaniem, stanowig kwintesencje refleksyjnosci.

Cztowiek potrafi mysle¢ refleksyjnie i jest zdolny do komunikacji symbo-
licznej, posiada rozum i osobowo$¢, ktére rozwijaja si¢ pod wptywem komu-
nikacji. Komunikacja stanowi zatem podstawe do budowania refleksyjnosci.
Czlowiek refleksyjny potrafi korzystac ze swoich zasobéw intelektualnych oraz
posiada zdolno$¢, by by¢ dla siebie samego zaréwno podmiotem, jak i przed-
miotem poznania, dokonuje ,samoodniesienia si¢” poprzez analize swoich
zasobow, symboli, reprezentacji, rozwazanie potencjalnych reakcji. Niektdre
z tych zasobow sg osobiste, inne sg dzielone z pozostalymi uczestnikami inte-
rakcji. Osobowos$¢ czlowieka, ktoérg opisuje Mead, dzieli si¢ na dwa rodzaje
- »ja’ przedmiotowe i ,ja” podmiotowe. To pierwsze jest spoteczne i standar-
dowe, dzielone z innymi, z ktérymi cztowiek si¢ komunikuje. Ja przedmiotowe
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ksztaltuje si¢ w procesie socjalizacji, przez kontakt z innymi, uczestnictwo
w okreslonych grupach spolecznych. Jest to obszar osobowosci uksztaltowany
na bazie wiedzy o tym, jak inni nas postrzegaja i czego od nas oczekuja. ,Ja
podmiotowe” jest spontaniczne, niekiedy popedowe oraz specyficzne dla danej
jednostki i pozwala na jej odréznienie od innych. Jest to subiektywny obszar
osobowosci, ktéry ma podtoze biologiczne, jest odpowiedzialny za spontanicz-
nos¢, bywa nieprzewidywalne (Mead 1975).

Refleksyjno$¢, ktéra dotyczy podmiotu, rozwija sie na styku ,,ja” przedmio-
towego i »ja~ podmiotowego. Nie jest konstruktem zupelnie indywidualnym,
poniewaz jako cecha wyplywa zaréwno ze sfery podmiotowej (indywidualnej),
jak i sfery przedmiotowej (wplywaja na nig wszyscy, ktérzy oddziatujg na czlo-
wieka). Elementy $§wiata spolecznego sg symbolicznie reprezentowane i tak tez
s przedstawiane przez jednostke. Symbole, ktére docieraja do jednostki na
temat niej samej, stanowig podstawe do samookreslenia i samooceny (Mead
1975). Innymi stowy, podmiot, na podstawie tego, co spostrzega oraz co mysli
tworzy refleksyjna wizje samego siebie.

Do teorii Meada wyraznie nawigzuje Margaret Archer (2013), ktéra w stwo-
rzonej przez siebie koncepcji czlowieka nadaje mu miano podmiotu relacyj-
nego. Ontologiczng podstawe takiej osoby stanowi krytyczny realizm. Autorka
pisze o cztowieku, ktéry ma moc sprawcza oraz jest wzglednie autonomiczny
oraz refleksyjny. Pojedynczy czlowiek jest jednoczesnie zalezny i niezalezny od
spoleczenstwa, w ktérym zyje. Jest on ksztaltowany przez spoleczenstwo - nie
neguje on spoteczenstwa jako czynnika konstruujacego jego tozsamosc, ale jed-
nocze$nie wspdlnie z innymi ludZzmi moze dokonaé przeksztalcen w otaczaja-
cym go kontekscie spotecznym.

Atrybutem ,,czlowieka relacyjnego” jest refleksyjnos¢ — osobista wlasnos¢
charakterystyczna dla ,,cztowieka nowoczesnosci”. Archer w swojej koncepcji
rozbudowuje znaczenia, ktére sprawstwu i refleksyjnosci nadat Mead. Refleksyj-
no$¢, ktdra opisuje, stanowi podstawe spotecznego funkcjonowania czlowieka
oraz jest cechg spoteczenstw. Archer (2007, s. 4), najogdlniej, definiuje reflek-
syjno$¢ jako regularny wysilek podejmowany przez czlowieka, ktory zasta-
nawia si¢ nad sobg w odniesieniu do otaczajacego go spotecznego kontekstu.
Nie jest to zdolno$¢ wyjatkowa, poniewaz wynika z generalnych kompetencji
umystowych czlowieka. Czlowiek refleksyjny rozpatruje siebie przez pryzmat
kontekstu spolecznego, w ktérym sie znajduje. Archer, rozwijajac Meadowskie
rozwazanie nad statusem ontologicznym refleksyjnosci, twierdzi, ze juz sam byt
jednostki w §wiecie spolecznym jest refleksyjny.
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Refleksyjnosc¢ jest uniwersalng cechg spoteczenstw. W ksiazce, ktérej orygi-
nalny tytut Making Our Way Through the World: Human Reflexivity and Social
Mobility mozna zrozumie¢ jako: ,,Kreowanie wlasnej drogi przez $wiat: ludzka
refleksyjnos¢ i spoteczna mobilnos$¢”, Archer (2007, s. 25) wyglasza teze, ze bez
refleksyjnosci nie byloby spoteczenstwa — no reflexivity, no society. Spoleczen-
stwa — poczawszy od cywilizacji pierwotnych - rozwijaja si¢, poniewaz nie opie-
raja si¢ na bezmyslnym nasladownictwie praktyk spofecznych, nieprzerwanym
przestrzeganiu obowigzujacych norm i zyciu $cisle wedtug przyjetych wczesniej
wierzen. Archer przyjmuje stanowisko, ze cala ludzko$¢ posiada umiejetnosci
refleksyjne i uzasadnia to w trzech punktach. Po pierwsze, zycie spoleczne
jednostki wymaga $wiadomosci. Dzigki dostgpowi do wlasnego ,,ja” czlowiek
moze postepowaé wedlug oczekiwan spotecznych i przyjetych przez siebie
zasad zachowania. Po drugie, poniewaz nawet tradycyjne praktyki wymagaja
refleksyjnosci, zaklada sig, ze jest ona cechg takze spoteczenstw pierwotnych.
Czlowiek, wchodzac nie tylko w relacje z innym czlowiekiem, lecz takze w rela-
cje z artefaktami, musi by¢ refleksyjny. Po trzecie, rozwoj spotecznosci nie sta-
nowi prostego przekazu rol i statusow, a ksztaltuje si¢ przez przekaz refleksyj-
nosci. Z tych trzech uzasadnien wynika, ze wszystkie spoteczenstwa rozwijajace
sie cechuje wigkszy lub mniejszy poziom refleksyjnosci (Archer 2007, s. 27-28).

Na podstawie przeprowadzonych badan Archer (2007, 2013) przedstawifa
cztery postacie refleksyjnosci. Podstawg do tego podzialu byt sposob, w jaki jed-
nostka buduje relacje ze spoleczenistwem oraz to, czy doswiadcza ciaglosci lub
nieciaglosci, a takze spojnosci lub niespdjnosci kontekstu wtasnego dziatania.

Refleksyjnos¢ ,komunikacyjna® (communicative reflexivity) wynika
z doswiadczania ciagloéci kontekstowej oraz sprzyja normatywnemu konwen-
cjonalizmowi. Do$wiadczanie, o ktérym mowa, nie odbywa si¢ automatycznie,
poniewaz w warunkach p6znej nowoczesno$ci kontekst coraz rzadziej bywa
stateczny - niezmienny. Cztowiek odczuwa przez to dyskomfort, nad ktérym
chce zapanowa¢. Podmiot czuje si¢ dobrze w danym srodowisku i chce — przy
pelnej swiadomosci tego, co sie dzieje i tego, co czuje — zachowac status quo.
Swiadomie odnosi si¢ do innych, poszukujac potwierdzenia dla swoich pomy-
stéw i projektow. Refleksyjno$¢ komunikacyjna sprzyja statecznosci spotecznej
oraz redukgji réznych aspiracji czlowieka na rzecz poczucia bezpieczenstwa.

Refleksyjno$¢ ,,autonomiczna” (autonomous reflexivity) jest utozsamiana
z racjonalnoscig instrumentalng i stanowi motor napedowy awansu zawodo-
wego i spolecznego. Podmiot doswiadcza nieciaglosci i zmiennosci kontekstu,
w ktorym sie znajduje. Niekiedy zmienno$¢ ta znajduje sie poza jakakolwiek
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kontrolg czlowieka, a jej Zrédlem s3 rézne procesy spoleczne oraz inne zda-
rzenia biograficzne. Innym razem zmiana kontekstu zwigzana jest z intencjo-
nalnymi decyzjami podmiotu. W obu przypadkach dialog wewnetrzny czlo-
wieka ma charakter zindywidualizowany. Podmiot nie odnosi si¢ do innych, nie
poszukuje w nich wsparcia dla swoich pomystéw. Podmiot cechujacy si¢ auto-
nomiczng refleksyjnoscia poszukuje nowych mozliwosci, rozwigzan, podej-
muje wysitki w celu pokonania ograniczen, dazy do samorealizacji.

»Metarefleksyjnos$¢” (meta-reflexivity) mozna zdefiniowa¢ jako krytyczna
refleksje nad wtasng refleksja oraz sposobem dzialania i funkcjonowania w spo-
leczenstwie. Jest ona utozsamiana z racjonalnym dziataniem. Cztowiek metare-
fleksyjny dazy do zalozonego przez siebie ideatu kulturowego oraz nieustannie
poszukuje najlepszego kontekstu dla realizacji swoich pomystow. Osoby takie
bardzo czesto angazuja si¢ w sprawy spoleczne. Pragng zmienia¢ otaczajacy je
rzeczywistosc.

Ostatnia posta¢ refleksyjnosci zostala okreslana mianem ,peknietej”
(fractured). Ma sie z nig do czynienia, kiedy jednostka podczas prowadzenia
wewnetrznego dialogu staje si¢ coraz bardziej zdezorientowana, a tym samym
sifa sprawcza refleksyjnosci zostaje zaburzona. Przyczynami takiego stanu rze-
czy moze by¢ nieuksztalttowany w peini mechanizm refleksji badz zablokowa-
nie sprawnego dzialania tegoz mechanizmu przez czynniki srodowiskowe lub
osobiste.

W czasach wspoélczesnych duze znaczenie ma refleksyjnos¢ autonomiczna.
Kontekst, ktéry otacza czlowieka, dawno temu przestal by¢ niezmienny. Tempo
rozwoju cywilizacyjnego przybiera niespotykane nigdy wczedniej rozmiary.
Obecnie nikt nie zaktada stabilno$ci w jakimkolwiek obszarze zycia spolecznego.

Jesli metarefleksyjno$¢ przybierze humanistyczng orientacje, bedzie nie-
zwykle pozadang cecha nie tylko w zakresie indywidualnym, lecz takze spo-
tecznym. Taka postawa sprzyjalaby rozwojowi wspélnoty oraz spoteczenstwa
obywatelskiego (Archer 2012). Nieograniczone wrecz mozliwosci wyboru,
kosmopolityzm, relatywizm moralny, prowadza jednak do wzrostu liczby oséb,
ktdre nie s3 w stanie ,,zapanowa¢” nad otaczajaca rzeczywistoscia. Jako jed-
nostki z peknieta lub zablokowang refleksyjnoscia staja si¢ ofiarami niespdj-
nego, nieokreslonego §wiata w procesie nieustannej zmiany.

Koncepcja refleksyjnosci, opisanej przez Archer jako rodzaj wewnetrz-
nej konwersacji podmiotu, stanowi wazny glos w dyskusji toczacej sie¢ wokot
tego pojecia w ostatnich dziesigcioleciach. Koniec XX wieku oraz przelom XX
i XXI wieku okreslono ,,p6zng ponowoczesnoscig’. O refleksyjnosci jako jedne;j
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z podstawowych kategorii tych czaséw pisali najwicksi przedstawiciele $wiata
wspolczesnej socjologii: Ulrich Beck, Anthony Giddens i Scott Lash (Beck
2002, Beck, Giddens i Lash 2009, Giddens 2006), ktérych poglady zostana
zaprezentowane.

Powracajac na chwile do Archer (2007, s. 21) mozna przypomnie, iz zakla-
data ona, ze refleksyjnos¢ jest kategorig uniwersalng, wlasciwa kazdemu czto-
wiekowi oraz ontologicznym warunkiem Zycia spolecznego zaréwno w spo-
teczenstwach tradycyjnych, jak i nowoczesnych. Zdaniem Giddensa (2007)
refleksyjnos¢ jest najwazniejsza cecha czltowieka zyjacego w spoleczenstwie
informacyjnym, ale nie jest wlasciwoscig uniwersalng. Przyblizajac Gidden-
sowskie pojmowanie refleksyjnosci mozna rzec, ze niegdy$ codziennos¢ byla
»fatwa” — okreslaly ja tradycje i obyczaje. Aktualnie czlowiek stoi przed mozli-
woscig podejmowania wielu indywidualnych decyzji, za ktére musi by¢ odpo-
wiedzialny. Giddensowska teoria strukturacji opisujaca dynamiczne zwigzki
pomiedzy podmiotami a strukturami spolecznymi traktuje refleksyjno$¢ jako
gléwna kategorie wyjasniajaca te relacje. Giddens, w swojej teorii, poszukuje
$rodka, ktory pozwolitby zaprzeczy¢ zaleznosci: struktura spoleczna — spraw-
stwo podmiotowe. Podmiot w tej teorii sam w sobie moze odnajdywac atrybut
sprawstwa. Polaczone podmioty tworza za§ podmiotowos¢ zbiorowa. Struktury
spoleczne ,,nie s3 czym$ zewnetrznym wobec aktoréw spotecznych, ale sg regu-
tami i zasobami wytwarzanymi i odtwarzanymi przez aktoréw w praktyce” (za:
Marshall 2005, s. 367). ,,Postnowoczesne jednostki” tworzace spoleczenstwo s3
refleksyjne. Cechuje je takze mozliwosci wyboru, a to pozwala im na kreacje
siebie samych:

Tozsamos¢ jest projektem refleksyjnym, za ktory jednostka jest odpowie-
dzialna [...] JesteSmy nie tym, czym jeste$my, ale tym, co z siebie zrobimy
(Giddens 2010, s. 107).

Dzieki refleksyjnosci jednostka moze rozumie¢ proces budowania swojego
osobistego i spotecznego zycia. Refleksyjnos¢ w takim rozumieniu jest zwigzana
z samoobserwacja i samoidentyfikowaniem si¢. Osoba kontroluje oraz poddaje
glebokiemu namystowi wybory, ktérych dokonuje. Informacje pochodzace od
samego podmiotu oraz te, ktdre czerpie on ze $wiata, majg wigc ogromne zna-
czenie, poniewaz stanowig konstytutywny element ludzkiego dzialania. ,,Pro-
jekt refleksyjny” jest nie lada wyzwaniem, poniewaz cechami Zycia spotecznego
s3 niepewnos¢ i chaotyczno$¢, o czym juz wspominano. Cztowiek, poruszajacy
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sie w skomplikowanych systemach organizacyjnych i technicznych, odczuwa
nieustanne ryzyko zwigzane z intensywnymi i bardzo szybko postepujacymi
zmianami technologicznymi, ekonomicznymi, politycznymi i kulturowymi.
Giddens, stwierdzajac, Ze jednostka ponowoczesna jest refleksyjna, nie poprze-
stal na tym, lecz podjal takze probe konceptualizacji tejze refleksyjnosci. Reflek-
syjnos¢ jest opisywana jako samowiedza, samo$wiadomo$¢ oraz jako narze-
dzie ,kontroli nieprzerwanego strumienia zycia spolecznego” (Giddens 2006,
S. 664).

Giddens stawia dwa pytania. Po pierwsze, interesuje si¢ tym, na ile prze-
cietny czlowiek jest Swiadomy tego, ze struktury i uklady spoteczne wplywaja
na jego zachowanie i $wiadomos¢? Po drugie, poszukuje odpowiedzi na pytanie
o $wiadomos¢ przecigtnego cztowieka w kwestii budowania przez niego struk-
tur spotecznych (za: Wheeler-Brooks 2009, s. 129). Refleksyjno$¢ podmiotu
pozwala zatem na dzialanie réwniez w sytuacjach oporu wytworzonego przez
struktury spoleczne, a co wiecej, pozwala na ksztaltowanie owych struktur.
Refleksyjnos¢, jako samowiedza oraz jako intencjonalna swiadomo$¢, stanowi
atrybut ludzkiego dziatania. Ma ona pragmatyczny wymiar, poniewaz pozwala
jednostce zachowaé swiadomos¢ wiasnych dzialan podczas wykonywanych
czynnosci. Jest to rodzaj §wiadomosci praktycznej. Podmiot spostrzega i rozu-
mie rozne zdarzenia spoleczne oraz potrafi dostosowa¢ do nich swoje dzialania
lub tez podejmowa¢ proby wptywu na te zdarzenia, modyfikowac¢ je. Czlowiek
jako ,teoretyk spoteczny” (Giddens 2003, s. 17) zachowuje przy tym $wiado-
mos¢ dyskursywna, a zatem potrafi zracjonalizowa¢ swoje dzialanie, ktore,
w opisywanych przypadkach, nigdy calkowicie nie bedzie podlegalo rutynie.

Przypominajac, ze refleksyjnos¢ jest kategoria, ktérag podmiot odnosi do
wlasnej swiadomosci oraz do struktury spotecznej, ktérej jest czescig zauwa-
zalna jest mozliwo$¢ rewizji wszystkich wymiardw zycia jednostki jako cecha
ludzi zyjacych w spoleczenstwie nowoczesnym. Co wigcej, czlowiek jest
wyposazony w mozliwo$¢ metapoznania, czyli refleksji o refleksji. Horyzonty
interpretacyjne cztowieka pozwalaja mu zatem wytworzy¢ wiedzg, ktéra sama
w sobie stanowi nowy element rzeczywistosci (Giddens 2007, s. 29). Pod-
miotowos¢ zycia czlowieka oraz §wiat spoleczny sg usytuowane w podwdj-
nej dialektyce, ktora oznacza, ze struktura spoteczna stanowi ramy ludzkiej
dzialalnos$ci przy jednoczesnym byciu jej produktem. Giddens postuzyt si¢
terminem refleksyjnosci instytucjonalnej, aby zdefiniowa¢ omawiane procesy.
Refleksyjno$¢ instytucjonalna to: ,uregulowane wykorzystywanie wiedzy
o warunkach zycia spolecznego jako konstytutywny element jego organizacji
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i przeksztalcania” (Giddens 2007, s. 30). Refleksyjnos¢ instytucjonalna sta-
nowi podstawowa ceche¢ obecnych czasow. Jest podstawa reprodukowania
i wytwarzania systemdéw spotecznych. Spoleczna aktywnos¢, materialny sto-
sunek do przyrody sa ciagle analizowane na nowo, poniewaz stale przybywa
wiedzy z tych obszaréw.

Refleksyjno$¢ pojawia si¢ w tytule ksigzki, ktora Giddens opublikowal
wspdlnie z Urlichem Beckiem i Scottem Lashem - Modernizacja refleksyjna.
Pojecie ,,modernizacji refleksyjnej” po wydaniu tej publikacji stato sie rozpozna-
walne i weszto na state na tamy stownikéw naukowych. Ksiazka zostala przettu-
maczona na niemal czterdziesci jezykow (Sierakowski 2017). Autorzy Moder-
nizacji refleksyjnej zabieraja glos w tematyce refleksyjnosci, a przede wszystkim
analizujg, w jaki sposob wplywa ona na wspolczesng teori¢ spoteczng. Beck
skupit si¢ na panistwie i organizacjach politycznych, Giddens odniost si¢ do roz-
woju spoleczenstwa globalnego i rozwazal pojecie ,,refleksyjnosci instytucjo-
nalnej”, Lash tematyke refleksyjnosci potaczyt z kulturg i estetyka.

Urlich Beck (2004) jako jeden z najbardziej wptywowych socjologéw
$wiata jest znany ze swoich koncepcji ,,spoteczenstwa ryzyka” oraz refleksyj-
nej modernizacji. Charakteryzowat spoteczenstwa w kontekscie nowych ryzyk,
ktore pojawiaja sie na skutek zanikania tradycyjnie rozumianych klas spotecz-
nych, np. podzialu na biednych i bogatych. W obliczu zagrozen wspdtczesnego
$wiata dawna kategoryzacja ja/my - inni, przestaje mie¢ znaczenie. O ile od
biedy mozna si¢ byto odgradzac, o tyle od katastrof ekologicznych, nuklearnych
i innych juz nie. Nowy wymiar nieréwnosci wiaze si¢ z postepem, polityka,
technologia, stabilizacja spoleczna, moralnoscia i indywidualizacja. Najbardziej
niepokojace jest to, ze ludzie przestali mie¢ mozliwo$¢ spolecznej i politycz-
nej oraz naukowej kontroli §wiata. Badania naukowe s3 rozproszone, a metody
ich autoryzacji i kontroli bywaja niepewne. Wydarzenia, ktére moga nastapic¢
w najblizszej i nieco dalszej przyszlosci, sg nieprzewidywalne.

Refleksja opisywana przez Becka moze by¢ rozumiana bliskoznacznie
z pojeciem wiedzy. Teoria ,spoleczenistwa ryzyka” jest za$ analiza spoteczen-
stwa wiedzy. Beck wyraznie odrdznia spoleczenstwo wiedzy od spoteczenstwa
informacyjnego, ukazujac to pierwsze jako alternatywne wobec drugiego. Prze-
rézne informacje ptyng do ludzi przede wszystkim za posrednictwem przeka-
z6w medialnych. Sg to obrazy zewnetrzne i powierzchowne, niekiedy réwniez
sprzeczne ze sobg. Funkcjonowanie w $wiecie mediéw jest tylko przyktadem na
to, ze wspolczesny cztowiek jest targany otaczajacymi go sprzeczno$ciami. Taka
rzeczywisto$¢ wymusza na podmiocie samodzielnos¢ myslenia. Migdzy wiedza
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a informacjg pojawia si¢ napiecie, ktoére obala mit przeszltosci o tym, ze infor-
macja prowadzi do wiedzy i poznania. Refleksyjnos¢ jest odpowiedzia na poja-
wiajace sie napiecie, poniewaz charakteryzuje dogtebne i krytyczne poznanie,
ale dopuszcza subiektywnos¢ wiedzy oraz pozwala na kwestionowanie ustalo-
nych prawidlowosci spotecznych i prawidlowosci rozwoju.

Innymi stowy to, co zachodzi w §wiecie, mozna poddac refleksji i podejmo-
wa¢ proby tworzenia nowych reguly oraz nowych form funkcjonowania. Jest
to jednak bardzo trudny proces zwazywszy na indywidualizacje zycia, niepew-
no$¢ i niestabilno$¢. Zwigzki miedzy ludzmi nabieraja charakteru umowy han-
dlowej. Jednostka sama musi decydowa¢ o wielu sprawach, wiele z podejmo-
wanych przez nig decyzji jest obcigzonych ryzykiem. Stare formy spolecznego
dzialania nie sprawdzaja si¢ w spoleczenstwie ryzyka. Posiadanie wsparcia we
wspdlnocie lokalnej, panstwie, a nawet rodzinie innej niz nuklearna, przemija.
Czlowiek nazwany jest homo optionis (za: Peret-Drazewska 2014), poniewaz
jego zycie jest oparte na permanentnych, indywidualnych wyborach. Reflek-
syjno$¢ bedzie przejawiala si¢ w pelnym, glebokim rozumieniu dokonywanych
wyboréw oraz braniu za nie odpowiedzialno$ci.

Dokonywanie swobodnych wyboréw, cho¢ indywidualne, a takze poten-
cjalnie nacechowane refleksyjnoscia, moze jednak pozostawaé poza mozliwo-
$ciami podmiotu. Otwiera to pole dyskusji na temat przynaleznosci podmiotu
do okreslonej warstwy spotecznej i pozwala do socjologicznej dyskusji na temat
refleksyjnosci wiaczy¢ kolejng postaé. W mysl zalozen Pierrea Bourdieu jed-
nostkowy styl Zycia, a zatem i spektrum dokonywanych przez cztowieka wybo-
réw s zalezne od spolecznej partycypacji. Bourdieu prowadzit wiele badan
w roznych obszarach spoltecznych zwigzanych z: prawem, administracja, reli-
gia, ekonomia, edukacjg i innych. Na podstawie tych rozwazan opracowat teo-
rie spoteczng, ktdra zostala okreslana socjologia refleksyjna.

Kategoria refleksyjnosci jest istotnym obszarem teorii habitusu Bour-
dieu. Habitus jest definiowany jako nabywane w toku socjalizacji umiejetno-
$ci i kompetencji jednostki, ktore staja sie dyspozycjami jednostki w postaci,
np.: sposobu spostrzegania i interpretowania rzeczywistosci, regut zachowania
czy wyznawanych zasad. Habitus organizuje praktyki spoleczne niezaleznie
od $wiadomosci podmiotéw (Bourdieu 2005, s. 216-217), jest wiec nabywany
bezrefleksyjnie. Sprawdza si¢ on zwlaszcza w sytuacjach rutynowych, w kto-
rych podmiot po prostu wie, jak si¢ zachowac. Scenariusze spoleczne, ktére
byly jego udzialem, sprawiaja, ze dzieki posiadanej wiedzy podmiot jest przy-
gotowany do rutynowej reakcji w okreslonej sytuacji. Bourdieu jest ostrozny
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w nadawaniu refleksyjnosci statutu kategorii, ktéra moze w jakikolwiek sposob
ograniczy¢ habitus. Nazwal jg ,,dobrze ugruntowang iluzjg” (Bourdieu, Wacqu-
ant 2001, s. 112). Podmiotowa mozliwo$¢ bycia refleksyjnym zostata sprowa-
dzona do mozliwosci indywidualnych wyboréw, ktére czasami sa mozliwe oraz
dostepne dla niektérych podmiotéw. A zatem, czy habitus czlowieka decyduje
o jego refleksyjnosci? Owa dostepnos$¢, o ktdrej pisze Bourdieu, dotyczy tylko
tych ludzi, ktérzy posiadaja potencjaly i srodki do tego, aby by¢ racjonalnym,
co sprowadza si¢ do tego, ze majg kapital ekonomiczny i kulturowy na wysokim
poziomie (Bourdieu 1990, s. 64). Wobec tego mozna jednak ujawnic, Ze habitus
nie jest jednak zbiorem trwatych regul i praw. Zachowuje on pewna elastycz-
no$¢ (Marciniak 2012, s. 92). Co wiecej, sam Bourdieu (2001, s. 112) dopuszcza
mozliwos¢ racjonalnego wyboru nacechowanego indywidualng refleksyjnoscia
— ,w warunkach kryzysu, kiedy rutynowe dopasowanie struktur subiektywnych
do obiektywnych jest nagle przerwane”. Wigkszo$¢ 0séb nie zdaje sobie jednak
sprawy z mozliwosci jakiegokolwiek wyboru, wykraczania poza ,bezpieczng”
strefe, w ktdrej si¢ znajduja, i ktdra je opisuje. Bywa, ze cztowiek nie zdaje sobie
sprawy z tego, ze istniejg nieograniczone mozliwosci dziatania.

Pewne zastrzezenia do teorii Bourdieu wyrazila Archer, ktérej koncepcje
refleksyjnosci weczesniej zaprezentowano. Autorka kwestionuje kategorie habi-
tusu jako podstawy do analizy ludzkiego sprawstwa. Przyczyna takiego stanu
tkwi w dynamice p6znej nowoczesnosci, ktdra jest nieciagta, wielokontekstowa,
pelna rozbieznosci. Habitus, ktérego zrodta tkwig w ciaglosci kontekstowej,
zostaje pozbawiony swojego wplywu. Nie tylko otaczajaca nas rzeczywistos¢
ulega niezwykle intensywnym przemianom. Obecnie obserwujemy takze przy-
spieszona morfogeneze¢ organizméw. Dzialania rutynowe, oparte na przedre-
fleksyjnym mysleniu, staja si¢ coraz bardziej niepewne (Archer 2010).
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Rozpziat 3

REFLEKSYJNOSC W EDUKACJI
— WYMIARY TEORETYCZNE

Ukazanie pedagogicznych znaczen refleksyjnoéci poprzedzono przedstawie-
niem jej filozoficznych, socjologicznych i psychologicznych podstaw. Niektdre
z tych teorii i koncepcji wyraznie koresponduja z ujeciami pedagogicznymi,
a nawet doprowadzily do duzych zmian w zakresie edukacji (np.: new education
lub progressive education - edukacja progresywna Deweya).

Filozofia starozytna ukazuje, ze postawa krytyczna siega poczatkow cywi-
lizacji. Refleksyjnos¢ w ujeciu nowozytnym jest kojarzona z samodzielnoscia
intelektualna czlowieka oraz jego autoswiadomoscia. Filozofia XX wieku taczy
refleksyjnos¢ z dzialaniem czlowieka i nadaje jej wymiar praktyczny. W psy-
chologii refleksyjno$¢ najczgsciej jest utozsamiana z poznawczymi aktywno-
$ciami czlowieka. Psychologia rozwojowa dostarcza za$ wiedzy na temat tego,
ze refleksyjnos¢ jest charakterystyka ludzi dojrzatych. Socjologowie postuguja
sie refleksyjnos$cia do opisu relacji czlowieka ze §wiatem spotecznym. Zdaniem
niektérych socjologéw (np. Archer) refleksyjno$¢ stanowi integralng ceche
czlowieka, inni (np. Giddens) uwazajg ja za ceche tylko niektérych ludzi. Jed-
nak w jednym i drugim przypadku refleksyjnos¢ jest kategorig niezbedng ze
wzgledu na rozwdj spoteczny.
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Refleksyjno$¢ zaprezentowana na tle réznych obszaréw, dyscyplin i punk-
tow widzenia jest kategoria zbyt szeroka, aby mozliwe bylo jej jednoznaczne
ujecie. Mozna zaproponowa¢ co najmniej kilka uje¢ refleksyjnosci:

1) jako kategoria zwigzana z namystem, glebig myslenia i jego analiza,

a takze autoodniesieniem (np. ujecie w filozofii starozytnej i nowozyt-
nej);

2) jako kategoria zwigzana z samym dzialaniem, ale takze z pogtebiona
analizg tego dziatania (np.: rozwigzywanie zadan i tempo poznawcze
w psychologii, filozofia Deweyowska);

3) jako kategoria opisujaca relacje czlowieka ze $wiatem spolecznym
pozwalajaca czlowiekowi na pogtebione zrozumienie tych relacji (ujecia
socjologiczne).

Przytoczone znaczenia znajduja — w mniejszym lub wigkszym zakresie

- swoje odzwierciedlenia w zaprezentowanych w dalszej kolejnosci ujeciach
refleksyjnosci w procesach wychowawczych i edukacyjnych. Rezonujg takze
na koncepcje i teorie stanowigce teoretyczne podstawy do opisu refleksyjnosci
studentow.

3.1. Pedagogiczna perspektywa refleksyjnosci

Refleksyjnos$¢ uznaje si¢ za pojecie pedagogiczne (Allen, Fonagy, Bateman
2014). Jest to kategoria rozwojowa, ktérg dziecko nabywa w procesie uczenia
sie. Zdaniem Jona Allena proces ten zaczyna si¢ bardzo wczesnie i wystepuje juz
u niemowlat jako uczenie si¢ implicite. Poczatkowo duzg role odgrywa opiekun,
ktéry poznaje $wiat psychiczny dziecka, a nastepnie przekazuje dziecku infor-
macje o tym $wiecie poprzez interakcje (kontakt wzrokowy, mimike, ton glosu).
Dorosly uczy dziecko dostrzegania sygnaléw emocjonalnych oraz odpowied-
niej reakcji na te sygnaly. Uczenie si¢ identyfikacji wlasnych emocji, gotowos¢
do poznania umystu swojego i innych ludzi, jest podstawa, pierwszym etapem
ksztaltowania si¢ refleksyjnosci u czlowieka. Dziecko uczy sie refleksyjnosci
poczatkowo od rodzica, niemniej nie jest to proces ograniczony wylacznie do
relacji rodzicielskiej. Pozarodzinny opiekun dziecka, wychowawca, nauczyciel,
chcac dobrze wypelnia¢ swoja role, musza podejmowac refleksje. Jon Allen,
Peter Fonagy i Anthony Bateman (2014) s3 zdania, ze nauczyciel, ktory bedzie
posiadal umiejetnos¢ odczytania stanu umystu dziecka, z tatwoscia nawiaze
z nim osobowa wi¢z oraz zyska jego zaufanie. Dziecko nie pozostaje bierne
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w procesie budowania interakeji z dorostymi. Po poczatkowym okresie impli-
cite, z chwilg pojawienia si¢ samo$wiadomosci, zaczyna dysponowaé wiedzg
o sobie samym, ktéra moze by¢ odmienna, rézna od tej posiadanej przez opie-
kuna, nauczyciela.

Nakreslona przez Allena koncepcja jest podejsciem nowym, obiecujacym
i dobrze ocenianym przez terapeutéw i psychoterapeutéw. Starszym i zna-
nym, nie tylko w $wiecie profesjonalistéw, podejsciem, ktére wyraznie kore-
sponduje z refleksyjnoscia, jest koncepcja wychowawcza Thomasa Gordona
(1998). Gordonowskie ,wychowanie bez porazek” wywodzi si¢ z psychologii
humanistycznej oraz teorii stosunkéw miedzyludzkich. Komunikacja inter-
personalna miedzy dzieckiem a rodzicem/opiekunem polega przede wszyst-
kim na tzw. aktywnym stuchaniu. Dorosly, odbierajac komunikaty wysylane
od dziecka, stara si¢ odkodowa¢ potrzeby dziecka oraz przyczyny jego standéw
emocjonalnych. Dziecko jest niewystarczajaco dojrzale, aby poradzi¢ sobie
z negatywnymi emocjami i uczuciami dyskomfortu przezen wywolywanymi.
Dorosly, poprzez interakcje oraz swoja postawe, uczy dziecko identyfikowa¢
przykre sytuacje psychologiczne. Dobrg metoda jest odzwierciedlenie komuni-
katu wystanego przez dziecko wraz z préba jego interpretacji przez dorostego.
Dziecko uzyskuje dzieki temu wglad we wlasng psychike. Zaczyna rozumie¢, co
doprowadzito go do stanu, w ktérym sie znalazto oraz dlaczego reaguje w okre-
$lony sposob. Dziecko z czasem uczy si¢ opowiadania o swoich emocjach, uczu-
ciach, o tym, czego do$wiadcza. Obnizenie poziomu napig¢ oraz opanowanie
przykrych emocji pozwala na odblokowanie zdolnosci do myslenia. W tym
momencie rodzi si¢ refleksyjno$¢. Dziecko ,,przyglada si¢” wlasnym emocjom,
uzyskuje wglad we wlasna psychike oraz zaczyna rozumie¢ przyczyny swojego
stanu i zachowania.

W Polsce pojecia wychowania i refleksyjnosci sa kojarzone z publikacja
Wandy Wronowicz (1997) pod tytulem Edukacja refleksyjna. Refleksyjnos¢
w edukacji, zgodnie z koncepcja autorki, jest zwigzana z wychowaniem moral-
nym z uwzglednieniem wartosci uniwersalnych. Jest to wiec koncepcja zwia-
zana przede wszystkim z wychowaniem, nie z uczeniem si¢. Refleksyjnos¢ jest
traktowana jako warto$¢ moralna, ktérej podstawe stanowi podmiotowos¢
(Wronowicz 1997, s. 100). Funkcja edukacji jest zas:

[...] wdrazanie uczniéw do refleksji umozliwiajacej odréznianie dobra od
zla i sklaniajacej ku dobru. Jej konkretnym efektem ma by¢: wartosciowa-
nie moralne wlasnych dziatan - rozumiane jako rozmaite widzenie warto$ci,
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dostrzeganie zmiennosci i stabilnosci systemow poszczegdlnych wartosci,
umiejetno$¢ odczytywania oraz uznania ich za podstawe wszelkich podmio-
towych dziatan (Wronowicz 1997, s. 115).

Refleksja pozwala na u$wiadomienie sobie, ze postepowanie cztowieka
podlega ocenie wartosciujacej. Nie musi jednak prowadzi¢ do jednoznacznego
okreslenia, Ze co$ jest moralnie dobre albo zle. Oceny majg wymiar wartosciu-
jacy, a ich miarg sg uznawane przez czlowieka wartosci. Czlowiek o wysokim
poziomie refleksyjnosci potrafi podejmowac decyzje i czynnosci moralnie nie-
jednoznacznie, kierujac si¢ przy tym przyjetym w spoleczenstwie systemem
warto$ci wysokich. Gléwne zasady edukacji refleksyjnej wedtug Wronowicz
(1997, s. 161) to:

- uczen jest czlowiekiem wolnym;

- uczen stanowi podmiot edukacji;

- relacja uczen-nauczyciel opiera si¢ na partnerstwie;

- uczen i nauczyciel komunikuja si¢ na drodze dialogu edukacyjnego;

- edukacji towarzyszy konsekwentne wdrazanie do refleksji.

Pedagogiczne pojmowanie refleksyjnosci najczesciej jednak wykracza poza
obszary stricte zwigzane z funkcjonowaniem spotecznym i moralnoscia, i jest
gléwnie utozsamiana z uczeniem sie. Refleksyjnos$¢ opisuje si¢ np. jako:

[...] zdolnos¢ do analizowania uzyskiwanych do$wiadczen oraz wlaczania
nowych danych, informacji, wiedzy do posiadanych struktur poznawczych
i tworzenia nowych powigzan wiedzy z dzialaniem (Hejnicka-Bezwinska
2008, s. 502).

Zwigzki miedzy refleksyjnoscia a edukacja wida¢ przede wszystkim w teo-
riach i stanowiskach takich autoréw, jak: John Dewey, Donald Schon, Jack Mezi-
row. Ich koncepcje staly si¢ egzemplifikacja do teoretycznych podstawy badan
nad refleksyjnoscia studentéw i beda szczegélowo przedstawione w dalszej czg-
$ci tej pracy. W tym punkcie nastapi tylko krétkie przypomnienie, ze Dewey
(1988, s. 33), definiujac refleksyjnos¢ podkreslal, ze towarzyszy jej stan zaklo-
potania, zaniepokojenia, niepewnosci oraz watpienia. Utozsamial refleksyjnos¢
z aktem badania lub poszukiwania, dokonywany po to, aby odkry¢ co$ nowego
- inne fakty, po to aby potwierdzi¢ lub obali¢ nasuwajace si¢ mniemania. Schon
(1983) zas widzial refleksyjnos¢ weziej i odniost ja do praktyki. Zwrdcit on
uwage na refleksyjnos¢ jako ceche profesjonalistow, ktérzy w oparciu o gleboka
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samo$wiadomo$¢ swojego dziatania moga dokonywa¢ w nim zmian i je ulep-
sza¢. Koncepcja refleksyjnej praktyki doprowadzita do przewrotu w ksztalceniu
nauczycieli — zwlaszcza w krajach anglosaskich (Gotgbniak 1998).

W Polsce refleksyjnos¢ w edukacji jest opisywana gléwnie w kontekscie
ksztalcenia nauczycieli i ich rozwoju zawodowego. Jest to temat wielu publika-
¢ji (m.in.: Czerepaniak-Walczak 1997, Drézka 2002, Gotebniak 2003, Kilianska-
-Przybylo 2009, Kwiatkowska 2008, Lukasik 2015, Mizerek 1999, Polak 1999,
Sobkowiak 2009, Szymczak 2015, Taraszkiewicz 2000, Zawadzka-Bartnik 2014).

Ponad dwadziescia lat temu wydano w Polsce ksigzke Scotta Parisa i Lindy
Ayres (1997) pt. Stawanie sig refleksyjnym uczniem i nauczycielem. Refleksyjny
nauczyciel - ten, ktéry dokonuje samooceny, jest wytrwatly, dba o wlasny rozwoj
zawodowy, postepuje roztropnie, jest optymista, wyraza che¢ do wspdtpracy
— stal si¢ od tego czasu bardzo popularnym podmiotem pismiennictwa peda-
gogicznego. Tak jak wspomniano, naukowy dorobek zwigzany z tym tematem
jest doé¢ pokazny. W pracy zostang przedstawione tylko nieliczne przyklady -
egzemplifikacje, ktore przyczyniajg si¢ do tego, ze refleksyjnos¢ jest traktowana
jako kategoria pedagogiczna.

Refleksyjnymi nauczycielami stajg si¢ ludzie autonomiczni w wyborach,
tworczy, odwazni i odpowiedzialni. Poddaja refleksji nie tylko swoje dzialania,
lecz takze swoje myslenie. Uwzgledniaja w pracy wyniki tych przemyslen, infor-
macje zwrotne plynace od innych, a takze szeroki kontekst sytuacyjny. Anali-
zie poddajg to, co robig aktualnie (swojg praktyke), swoj warsztat pracy, efekty
swojej pracy, swoje samopoczucie — s badaczami. Na skutek tych dzialan wpro-
wadzaja modyfikacje w swoim postgpowaniu, prowadza samodoskonalenie.
Wanda Droézka (2011) jest zdania, ze refleksyjnos¢ z pozycji jednego z gléwnych
wyznacznikéw, ktérym jest nauczycielski profesjonalizm, urasta do rangi kate-
gorii calosciowej. Refleksyjno$¢ poréwnana jest do wielowymiarowej i otwartej
przestrzeni, w ktdrej odbywa si¢ calozyciowy proces ,,stawania si¢” nauczycielem.
Jest to holistyczna zdolnoé¢ dokonywania rozwazan pedagogicznych, na podsta-
wie: wiedzy profesjonalnej, wlasnej intuicji, krytycznego myslenia, $wiadomego
dzialania i innych informacji zaczerpnigtych z wielu zrédel, spojrzenia na swoja
praktyke przez pryzmat szerokiego kontekstu sytuacji spoteczno-politycznej.
Dorota Golebniak (1998) cechy takie jak autonomia i samoregulacja nauczyciel-
ska utozsamia z wysokim stopniem profesjonalizmu nauczycielskiego. Zauwaza,
ze nauczyciele w krajach Unii Europejskiej sg zalezni od: panstw, odgérnie usta-
nowionych podstaw ksztalcenia, zasad pracy i placy; a ich autonomia jest bardzo
ograniczona i moze objawiac¢ si¢ tylko na poziomie klasy szkolnej.
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Refleksyjnos¢ w zawodzie nauczyciela zakorzeniona jest w ,,naturalistycznej,
interpretatywno-praktycznej oraz odpowiadajacej im humanistyczno-indywidu-
alistycznej i subiektywistycznej wersji nauk spolecznych” (Drézka 2011, s. 139).
Nie powinno si¢ natomiast refleksyjnosci nauczyciela lokowa¢ w humanistyczno-
-personalistycznym modelu edukacji nauczycielskiej. Modelowi temu - zdaniem
Drdézki (2011) - zarzuca si¢ niewystarczajace uwzglednianie spolecznego i kultu-
rowego zakorzenienia dzialalno$ci nauczyciela oraz traktowanie nauczania jako
praktyki indywidualnej, bez postrzegania jej w szerszym kontekscie (z uwzgled-
nieniem warunkéw spoteczno-politycznych i ekonomicznych). Nauczyciel reflek-
syjny mysli krytycznie i cato$ciowo, cechuje go doglebna znajomos¢ wiedzy teo-
retycznej. Wiedza ta nie jest jednak odbierana wprost, rozpatrywane s3 bowiem
jej zrédla i struktura oraz alternatywne poznania. Wiedza jest nieustannie kon-
frontowana z wlasng osobowoscig, intencjami i mozliwosciami.

Podobne zdanie na temat refleksyjnos$ci w zawodzie nauczyciela wyraza
Czerepaniak-Walczak (1997). Wiedza oraz refleksyjne odnoszenie si¢ nauczy-
ciela do réznych podejs¢ i koncepcji teoretycznych pozwalaja nauczycielowi
na $wiadome i krytyczne konstruowanie wlasnej filozofii edukacyjne;j. Jest to
profesjonalny namyst nad wtasng praktyka, ktéry uwalnia od myslenia stereo-
typowego, jest otwarty na rozne alternatywne sposoby postepowania, potrafi
rzeczowo oceni¢ pomysly i wartodci. Nauczyciel refleksyjny jest §wiadomy bar-
dzo waznego zadania, jakim jest przygotowanie mlodszych pokolen do Zycia
w $wiecie zmiany.

Joanna tukasik (2015) twierdzi, ze nauczyciel dobrze przygotowany do
wykonania tego zadania powinien jednocze$nie by¢: ,,sprawcg” zmiany, reflek-
syjny, »otwartym umyslem”, wewnatrzsterowalny, twdrczy i innowacyjny,
a takze odpowiedzialny i szczery. Powotlujac si¢ na Davida Trippa, proponuje
konkretng metodyke rozwijania takich wiasciwosci u przyszltych nauczycieli,
tj. krytyczng analize do$§wiadczanych zdarzen.

Refleksyjno$¢ nauczycieli, ktérzy potrafia w poglebiony sposéb zastana-
wiac sie nad tym, czego doswiadczaja, mozna réwniez polaczy¢ z zagadnieniem
ich osobistych teorii. Nauczyciele postugujacy si¢ takimi teoriami wykraczaja
poza metodyczne/praktyczne ramy swojego zawodu i dokonujg krytycznej ana-
lizy siebie, swojej profesji, sSrodowiska pracy, kwestionuja takze znane im teo-
rie edukacji, wychowania, szkoty. Przyklad teoretycznego modelu, na tle kto-
rego mozna opisa¢ budowe i rozwdj osobistych teorii nauczycieli jest opisany
w pracy Hattona i Smitha z 1995 roku (za: Mizerek 1999). Model ten obejmuje
trzy poziomy refleksji: techniczng, praktyczng i krytyczng. Refleksja krytyczna
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zatrzymuje si¢ na kwestiach metodycznych. Nauczycielowi zalezy na doborze
juz istniejacych, wymyslonych przez osoby trzecie srodkéw pozwalajacych na
sprawne i szybkie osiagnig¢cie zamierzonego celu. Postepowanie nauczyciela
nie podlega krytyce oraz modyfikacji. Refleksja praktyczna polega na ocenie
srodkow, celow i zalozen. Nauczyciel wybija sie¢ ponad myslenie metodyczne.
Analizuje i rozwaza osiagane rezultaty, dyskutuje o nich z innymi. Refleksja
krytyczna zawiera komponenty refleksji praktycznej oraz namyst nad etyczna
i moralng strong dziatania.

3.2. Konstruktywizm i pragmatyzm
— tta refleksyjnosci w edukacji

Czlowieka sposrdd innych istot wyrdznia to, ze tworzy on interpretacje rzeczy-
wisto$ci oraz wizje, ktére pozwalaja mu zrozumie¢ rézne aspekty swiata oraz
wlasne funkcjonowanie w $wiecie. John Creswell (2013, s. 32) wyrdznia cztery
gléwne $wiatopoglady: konstruktywizm, postpozytywizm, aktywizm i pragma-
tyzm. Earl Babbie (2009) wyréznia kilka gtéwnych $wiatopogladow/para-
dygmatéw, w ramach ktérych mozna opisywac i bada¢ zjawiska. Sg to: wezesny
pozytywizm, paradygmat konfliktu, symboliczny interakcjonizm, etnometodo-
logia, funkcjonalizm strukturalny i paradygmaty feministyczne.

Swiatopoglad jako ,zbiér podstawowych przekonan, kierujacych poste-
powaniem” (Guba 1990, s. 17, za: Creswell 2013) najczesciej okreéla teorie
i koncepcje, ktére badacz chcialby zastosowaé. Odwotanie do $wiatopogladu
pozwala na istotne wyjasnienie tego, Ze teorie i koncepcje pozwalajace na opis
i badanie refleksyjnosci w edukacji nie powstaly ,,z niczego”, ,w prozni”.

Teorie i koncepcje refleksyjnosci, ktére w tej pracy stanowi¢ beda teore-
tyczng podstawe badan nad refleksyjnoscig studentéw - teoria transforma-
cyjnego uczenia si¢ Jacka Mezirowa, epistemologiczny model refleksji Baxter
Magoldy, koncepcja Jeromea Brunera oraz koncepcja refleksyjnej praktyki
Donalda Schona - nie stanowia $cistego odzwierciedlenia jednego wybra-
nego $wiatopogladu, niemniej wyraznie koresponduja z konstruktywizmem
i pragmatyzmem. W tej pracy pragmatyzm i konstruktywizm beda takze
wyznaczaé ramy metodologiczne badan nad refleksyjnoscig studentow.

Pragmatyzm jest uznawany za paradygmat aprobujacy postugiwanie
sie wszelkimi metodami i kontekstami $wiatopogladowymi. Jest wiec dos¢
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uniwersalny, poniewaz nie jest zwigzany z zadnym systemem filozoficznym.
Badacz jest traktowany jako kto$, kto ma wolno$¢ wyboru. Pragmatyzm nie
jest jednak pozbawiony okreslajacych go zasad i wyznacznikéw. Powstal na
gruncie filozoficznym. Przyjmuje si¢, ze jego poczatki zrodzily sie na poczatku
XX wieku w Stanach Zjednoczonych. Amerykanski pragmatyzm jest taczony
z postaciami, takimi jak Charles Sanders Peirce, William James, John Dewey,
George Mead. Cechy konstytutywne pragmatyzmu, pozwalajace odrdézni¢ go
od innych $wiatopogladéw, to praktyczne doswiadczenie i przezycie czegos.
Empiryczne skutki wydarzenia lub przezycia, takze jednostkowe, s gtéwnym
kryterium ich stusznosci i prawdziwosci. Osobiste doswiadczenie oraz wytwo-
rzone na jego podstawie sady s uznawane za prawdziwe oraz uzyteczne o tyle,
o ile znajda jakiekolwiek zastosowanie praktyczne — nawet w wymiarze jednost-
kowym. Prawda w ujeciu pragmatystéw nie musi by¢ uniwersalna. Wrecz prze-
ciwnie, wyznacznikiem pragmatyzmu jest pluralizm. Inng cechg jest antyfun-
damentalizm, rozumiany jako rezygnacja z przekonania o absolutnej pewnosci
poznania i wiedzy. Wiedza, aby byla uznana za pozyteczna, nie musi by¢ zbio-
rem pewnikoéw, ale powinna pozwalaé na wyjasnienie danego zjawiska. Rozwoj
wiedzy nie jest utozsamiany z rozwojem absolutnych pewnikéw, ale z rozwojem
wyjasnien, a istniejace juz wyjasnienia moga by¢ zastgpowane nowymi i lep-
szymi. Dane wyjasnienie jest prawdziwe, dopdki jest korzystne. Prawda jest $ci-
$le powiazana z praktyka. Nie jest uznawana za niezmienng, wrecz przeciwnie,
jest dynamiczna i zalezna od praktyki — jest wytwarzana, a nie stwierdzana.

Syntetycznego opisu pragmatyzmu w kontekscie projektowania badan
naukowych podjal si¢ Creswell (2013, s. 36-37). Na tym tle zostang uwypu-
klone kategorie zwigzane z refleksyjnoscia i jej badaniem.

Otwartos$¢ paradygmatyczna pragmatyzmu jest rozumiana jako mozliwos¢
stosowania réznorodnych metod i sposobéw gromadzenia oraz analizowania
danych. Badacz nie musi wybiera¢ jednej, istniejacej i ugruntowanej koncepcji
metodologiczne;j.

Pragmatyzm nie zaktada jednosci §wiata. Dopuszcza on relatywnos¢, ktora
jest wyznacznikiem refleksyjno$ci. Pragmatysci postrzegaja swiat oraz zacho-
dzace w nim zjawiska w rozmaitych rodzajach kontekstéw, np. historycznym,
politycznym, spotecznym. Sa wysoce swiadomi takiego postrzegania, rozu-
miejg ograniczenia i utatwienia z niego wynikajace.

Kolejnym, waznym wyznacznikiem pragmatyzmu jest wiara ,w $wiat
zewnetrzny, niezalezny od umystu, jak réwniez swiat tkwiacy w umysle” (Creswell
2013, s. 37). Refleksyjnos¢ w tym obszarze oznacza $wiadomos¢ postrzegania
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siebie oraz innych. Osoba refleksyjna wie, ze inni mogg mysle¢ i odczuwac¢ ina-
czej oraz ze umystowos¢ ludzka ma swoje ograniczenia. Powracajac na chwile do
$wiata zewnetrznego i §wiata wewnetrznego mozna podkredli¢, ze s one wyraznie
zaznaczone w kontekscie pragmatyzmu spolecznego — okreslanego czesciej inte-
rakcjonizmem symbolicznym. Zgodnie z tg koncepcja podmiot w relacji ze $ro-
dowiskiem nie jest bierny, lecz postuguje si¢ samoodniesieniem, co jest procesem
refleksyjnym. Podmiot w procesie komunikacji postuguje sie symbolami, ktore
reprezentujg osoby, przedmioty i dzialania. Czlowiek, jako posiadacz umystu i oso-
bowosci, moze zastanawia¢ si¢ nad swoimi dzialaniami, rozwaza¢ je i planowac.
W tym sensie komunikacja jest relatywna, zalezna od jednostki metodg pozna-
wania $wiata. Ludzie postuguja si¢ okreslonymi, uwspoélnionymi kodami kultu-
rowymi, ale odczytywanymi samodzielnie, indywidualnie przez kazda jednostke.

Konstruktywizm ma bardzo diugg tradycje, a jego korzeni mozna doszuka¢
sie w dialogach sokratejskich oraz w ideach pedagogicznych: Janusza Korczaka,
Marii Montessori i Johna Deweya. W Polsce elementy konstruktywistycznego
myslenia o edukacji s3 obecne w postmodernistycznych dyskursach prowadzo-
nych przez: Roberta Kwasnice, Zbigniewa Kwiecinskiego, Zbyszko Melosika,
Tomasza Szkudlarka i Lecha Witkowskiego.

Konstruktywizm moze by¢ traktowany jako jeden z pogladéw filozoficz-
nych - paradygmat badawczych. Pierwotnie spoleczny konstruktywizm byt
utozsamiany wylacznie z jako$ciowym ujeciem badan. Jego zalozenia opisano
najwyrazniej w pracy zatytulowanej Spoleczne tworzenie rzeczywistosci (Berger,
Luckmann 2010). Najogdlniej rzecz ujmujac, zgodnie z konstruktywizmem
jednostki nadajg subiektywne znaczenia przedmiotom, zjawiskom, procesom,
ktorych doswiadczaja. Znaczenia te — cho¢ subiektywne — powstajg na skutek
interakeji spolecznych. Badacza interesujg nie tylko nadawane znaczenia, ale
réwniez to, w jakim kontekscie te znaczenia powstawaly. Calo$ciowy obraz
badanego obszaru wylania si¢ dopiero wraz ze zrozumieniem i uwzglednie-
niem kontekstu badan (uwarunkowan kulturowych, spolecznych, historycz-
nych, politycznych itp.).

Creswell (2013, s. 34, za: Crotty 1998) wymienia kilka zatozen przypisywa-
nych konstruktywizmowi:

- znaczenia s3 konstruowane przez ludzi, ktérzy w swoich kontaktach
ze $wiatem interpretujg go. Stad popularno$¢ pytan otwartych w bada-
niach jako$ciowych;

- nadawanie senséw odbywa si¢ z uwzglednieniem perspektywy histo-
rycznej i kulturowej. Bardzo istotny jest kontekst badan;
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- znaczenia s3 generowane spolecznie — podczas interakeji. Procedura
badan jest najczesciej indukcyjna (najpierw szczegél — potem ogot).
W pierwszej kolejno$ci zostaja nagromadzone dane empiryczne (pomiar
moze dokonac¢ si¢ ilosciowo), a dopiero pdzniej za pomocg procedury
jakosciowej s3 generowane znaczenia.

Konstruktywizm, obok tworzenia ram metodologicznych dla badania
refleksyjnosci studentéw, ma jeszcze jedno wazne w tej pracy znaczenie. Jest on
traktowany jako perspektywa pozwalajaca w okreslony sposdb opisywac rozwoj
czlowieka oraz odkrywa¢ prawidtowosci procesu uczenia sie. Ten konstrukty-
wizm obejmujg przede wszystkim twierdzenia wyartykulowane najdobitniej
przez Jeana Piageta, Lwa Wygotskiego, a takze Jerome’a Brunera.

Poznawczo-rozwojowy konstruktywizm Piageta (1966) zaklada aktywne
tworzenie wiedzy przez uczacego si¢. Rozwoj intelektualny dziecka jest dyna-
micznym procesem przebiegajacym w $rodowisku. Srodowisko i podmiot wza-
jemnie na siebie oddzialuja. Podmiot jest daleki od biernego przystosowywania
sie do srodowiska, probuje je natomiast zrozumie¢, a w konsekwencji wytwo-
rzy¢ wlasne koncepcje rzeczywistosci. Innymi stowy, wiedza powstaje w spo-
séb autonomiczny, ale zawsze pozostaje w zwigzku z otoczeniem. Mowa, jako
element otoczenia i narzedzie kulturowe, wptywa na budowane przez dziecko
znaczenia.

Rozwoj jako proces spoleczno-kulturowy nie postepuje samoistnie, lecz
odbywa si¢ w okreslonym $rodowisku spotecznym, w okreslonej kulturze -
podkreslal Wygotski. Poznawanie rzeczywisto$ci ma charakter spoteczny.
Wygotski uznawat jednak, ze wiedza podmiotu jest budowana gléwnie spolecz-
nie - dzieki interakcjom z innymi. Piaget zaktadat za§ budowanie wiedzy takze
przez procesy dziejace si¢ indywidualnie, np. samodzielne poszukiwania pod-
miotu. Nadawanie znaczenia nowym do$wiadczeniom w duzej mierze odbywa
sie dzigki poznawanemu jezykowi. Czlowiek rozwija si¢ poznawczo w trzech
sferach: kulturowej, interpersonalnej i indywidualnej. Te sfery stanowig rodzaj
filtrow poznawczych, przez ktore s nabywane nowe informacje. Struktury
poznawcze rozwijajace sie w sferze kulturowej sa wytwarzane dzigki uczestnic-
twu podmiotu w danej kulturze, w poczatkowym okresie rozwoju te kulture
beda przede wszystkim tworzyly relacje z rodzicami, najblizszymi opiekunami.
Struktury sfery interpersonalnej powstaja na skutek interakcji podmiotu pozna-
jacego z innym, ktory posiada juz okreslong wiedz¢ i kompetencje. Przykladem
kompetencji, ktora jest w ten sposéb nabywana, a ktéra stuzy pozniej do budo-
wania wlasnej wiedzy podmiotu, jest umiejetnos¢ postugiwania si¢ jezykiem.
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Sfera indywidualna jest rozwijana przez indywidualng aktywno$¢ podmiotu,
ktéry zamiast odbiera¢ znaczenia od innych, sam je konstruuje.

Interpretacje konstruktywistyczne pojawiaja si¢ w po6zniejszych pracach
Brunera (1978), ktory przekonuje, ze rozkwit umystowy czlowieka nastepuje
przez rozwdj réznych technik postugiwania si¢ rozumem. Techniki te ksztal-
tuja sie dzigki uczestnictwu w kulturze, innymi stowy, sg dziedziczone jako ele-
ment przekazu kulturowego. Umyst jest kategoria $cisle powiazang z kulturs,
w zasadzie w niej zanurzong. Jednostka rozwija si¢ dzigki $wiadomej analizie
tego, w czym uczestniczy i do tej pory uczestniczyla. Uczenie sie jest proce-
sem aktywnym i odbywa si¢ za pomoca negocjowania znaczen nadawanych
elementom rzeczywisto$ci. Warto raz jeszcze podkresli¢, ze jest to proces spo-
teczno-kulturowy. Podmiot nadaje znaczenia i ma mozliwo$¢ oraz potrzebe
dzielenia si¢ z innymi tymi nadanymi przez siebie znaczeniami. Ostatecznie,
kody kulturowe powstaja w wyniku wspdtkonstruowania znaczen. Kazdy moze
by¢ konstruktorem i aktywnym interpretatorem istniejacych juz znaczen, ktére
moga nadal podlega¢ modyfikacjom.

Specyficzny punkt widzenia na zwigzki miedzy konstruktywizmewm
a uczeniem si¢ wida¢ w pracach Stanistawa Dylaka (2000). Jego zdaniem kon-
struktywizm mozna omawia¢ w pryzmacie dwoch optyk. Po pierwsze, jako
neurobiologiczng teorie funkcjonowania moézgu, po drugie, jako koncepcje
pedagogiczna, ktéra nie ma podstaw do opisu jezykiem neurologii, ale ktéra
zaklada, ze uczenie si¢ oparte na konstruktywizmie jest efektywne. Konstruk-
tywistyczna perspektywa uczenia si¢ zawsze zaklada aktywnos$¢ uczacego sig
podmiotu, ktéry buduje swoja wiedze¢ i swoja rzeczywisto$¢. Uczenie si¢ kon-
struktywne stoi w sprzecznosci z ,bezmy$lnym” rejestrowaniem informacji
pochodzacych od innych i ich odtwarzaniem.

Proces nadawania znaczenia, czyli konstruowanie znaczenia, nie odbywa
sie automatycznie, bezrefleksyjnie, u wszystkich w ten sam sposéb, poniewaz
dzieje si¢ on w okreslonym kontekscie. Kontekst ten ma bardzo silny wptyw na
to, jak odbiera sie rzeczywisto$¢. Umystowe struktury symboliczne sg produk-
tem kultury - kontekstu spolecznego, przestrzeni zycia.

Konstruktywizm, w odréznieniu do tzw. tradycyjnych teorii uczenia sie
(behawioryzmu i kognitywizmu), zaklada, Ze uczenie si¢ jest konstruowa-
niem przez aktywny i $wiadomy podmiot autorskich struktur informacyjnych,
wiedzowych i poznawczych. W konstruktywizmie odchodzi si¢ od transmi-
sji wiedzy na rzecz uczenia si¢ dzigki interakeji i wlasnej aktywnosci. Zaanga-
zowanie, wlasne doswiadczenie, personalizacja wiedzy pozwalaja podmiotowi
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budowa¢ wlasny, subiektywny obraz $wiata. W te retoryke wpisuje si¢ kon-
struktywizm osadzony w porzadku humanistycznym rozumianym jako prawo
kazdego cztowieka do wolnosci, godnosci, rozwoju i szczg$cia (Niemierko
2002, s. 137). Konstruktywizm w tym ujeciu polega na obserwowaniu, zbie-
raniu do$wiadczen przez aktywny podmiot, odkrywaniu przez niego réznych
prawidlowosci oraz refleksji nad tymi procesami.

Zalozenia konstruktywizmu sg bliskie postmodernistycznemu przeko-
naniu, ze kazda jednostka spostrzega rzeczywisto$¢ przez wlasne dotych-
czasowe do$wiadczenia, a proces ten odbywa si¢ zawsze w jakiej$ kulturze.
Dos$wiadczenia jednostki nabywane spotecznie poprzez uczestnictwo w kul-
turze, wplywaja na to, jakie znaczenia przypisuje on temu, co obserwuje.
W najwigkszym skrocie — konstruktywistyczne uczenie si¢ przebiega w okre-
slonym otoczeniu i opiera si¢ na interakecji z tym otoczeniem. Nowa wiedza
powstaje na skutek lgczenia wiedzy juz posiadanej z nowymi informacjami.
Nowe znaczenia s3 budowane dzieki wpisywaniu ich w struktury juz istnie-
jace, ktére moga takze si¢ zmienia¢ pod wplywem nowych informacji. Pod-
miot jest aktywny zaréwno w procesie poznawania $wiata, jak i w procesie
konstruowania wiedzy. Podkreslona jest takze rola motywacji wewnetrznej.
Podmiot jest zatem wewnatrzsterowny. Przekaz autorytarny jest przez niego
odrzucany. Nie mozna utozsamia¢ konstruktywizmu z calkowitym odrzuce-
niem autorytetéow. Niemniej jednak reprezentowany przez jednostke poglad
nie moze, w czystej postaci, pochodzi¢ wylacznie od autorytetu. Uczenie si¢
moze za$ nastepowaé w wyniku wspétpracy autorytetu i podmiotu uczacego
sie. Oczywiscie t¢ wspdlprace nalezy rozumie¢ w sposéb symboliczny. Nie
zawsze podmiot poznajacy ma bezposredni kontakt z autorytetem. Chodzi
o to, by autorytet bezposrednio lub posrednio stymulowal uczenie si¢. Taka
stymulacja rodzi si¢ takze w wyniku konfliktéw poznawczych, w wyniku kto-
rych schematy poznawcze podmiotu moga ulec zmianie.

Podsumowanie szczegétowych zalozen konstruktywizmu jako teorii
poznania i wiedzy znajduje si¢ we wspomnianej pracy Dylaka (2000). Profe-
sor odwotat si¢ do publikacji takich autoréw jak: Carlo Tarsitani (1996), Peter
Lloyd (1995), Charlie Lewis (1996), Catherina Twomey Fosnot (1996), i na tej
podstawie sformulowal ogélne cechy konstruktywizmu:

1. Wiedza i obserwator stanowig calo$¢. Inaczej niz w procesie indukcji,
wiedza nie istnieje samodzielnie poza podmiotem i nie czeka na odkry-
cie. Rzeczywisto$¢ i obserwator tworza jednos¢. Obserwator nadaje
znaczenia obserwowanym obiektom i zjawiskom. Nastepnie wytwarza
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wiedze na ten temat. Swiat, w ktérym zyjemy, to $wiat znaczen — ,,$wiat
epistemologiczny”.

Wspolczesne nauki spoleczne opisujg wiedze jako zmienng w czasie,
rozwojowa, wewnetrznie konstruowang, osadzona w kontekscie spo-
tecznym i kulturowym. Ostatecznie wiedza moze by¢ traktowana jako
kategoria subiektywna.

Wiedza jest konstruowana zaréwno przez poznajacy podmiot, jak
i przez wiele podmiotdéw — jest woéwczas konstruowana spotecznie.

W sktad wiedzy wchodzg: fakty, informacje, teorie i zasady budowane
na podstawie obserwacji, wykorzystywanie informacji, uczucia, inter-
pretacje znaczen i zjawisk.

Konstruktywizm traktowany jako teoria uczenia si¢ pozwala dodatkowo na
sformulowanie tez zwigzanych z uczeniem sie (5-9):

5.

10.

Konstruktywizm nie jest teorig nauczania, tylko uczenia si¢. W wigk-
szosci szkdt i uczelni mozemy obserwowac inne — nie konstruktywi-
styczne - podejscie do nauczania i uczenia sig.

Konstruktywizm jest teorig wiedzy i uczenia si¢ - opisuje to, co wiemy
oraz sposob, w jaki konstruujemy wiedze.

Uczenie si¢ to proces samoregulacyjny. Jesli informacje docierajace do
podmiotu nie s3 kompatybilne z posiadang przez niego wiedzg i obra-
zem $wiata, to wywoluje to konflikt poznawczy, z ktérym podmiot si¢
zmaga.

Uczenie sig, jako proces konstruowania nowych modeli i reprezentacji
$wiata, odbywa si¢ poprzez uzywanie narzedzi i symboli wytworzonych
przez kulture. Proces uczenia si¢ to proces negocjowania znaczen za
pomoca dyskursu i pracy w grupach.

Srodowisko uczenia si¢ jest miejscem, w ktérym konstruujemy wiedze,
ale ma ono takze o wiele szersze znaczenie, poniewaz ono samo takze
uczestniczy w konstruowaniu nowej wiedzy o $wiecie.

Podmiot poznajacy jest niezalezny, uczen jest aktywny, a nauczyciel
organizuje srodowisko uczenia sig.

Przyjecie konstruktywizmu jako zbioru idei i zasad, wedtug ktérych prze-
biega proces uczenia si¢, mogloby rodzi¢ kilka watpliwosci. Pierwsza z nich
odnosi sie do prawdopodobienstwa wzrostu niesprawiedliwosci w spotecz-

nym funkcjonowaniu spoteczenstwa. Istnieja co najmniej dwie sktaniajace ku
temu przestanki. Zyjacy w réznych srodowiskach ludzie réznig sie¢ miedzy sobg
nastawieniem do pozyskiwania informacji oraz sposobami pozyskiwania tych

113



114

3. REFLEKSYJNOSC W EDUKACJI — WYMIARY TEORETYCZNE

informacji. W szerszym spojrzeniu brak sprawiedliwosci w dostepie do wiedzy
powoduje, ze skala niesprawiedliwo$ci powigksza si¢ rowniez na innych polach
funkcjonowania czlowieka. Zagrozenie wigze si¢ takze z posiadaniem wtadzy,
ktora utatwia rzadzacym dostep do informacji i wiedzy. To wlasnie ta grupa spo-
teczna w kolejnym kroku buduje interpretacje $wiata i narzuca jg innym. Innym
niebezpieczenstwem, wynikajacym przede wszystkim z zalozenia, ze konstruk-
tywizm jest jedynym modelem uczenia sig, jest odrzucenie wszelkiej wiedzy,
jaka dziecko/uczacy sie¢ moze przyja¢ w ,gotowej postaci”. Podmiot poznajacy
- zwlaszcza dziecko - bardzo cz¢sto w praktyce przyjmuje poglady i przekona-
nia plynace z zewnatrz, np. zdania oséb znaczacych, autorytetéw. Dziecko nie
zawsze jest aktywnym podmiotem poznajacym, lecz mimo to uczy si¢. Trening,
warunkowanie, modelowanie s3 udowodnionymi sposobami uczenia sie.

Istnieje pewne zagrozenie zwigzane ze zbyt duzg ekspansywnoscig metody,
zwlaszcza w uczeniu matych dzieci. Na nizszych szczeblach edukacji dzieci
moga podaza¢ wylacznie w kierunkach fatwych i atrakcyjnych. Omijanie tresci
skomplikowanych, zwigzanych z wysitkiem moze spowodowac zawezenie pdl
poznawczych. Na razie s to tylko przypuszczenia, poniewaz w tradycyjnym
podejsciu do edukacji nieche¢ do tematéw trudnych réwniez jest zauwazalna.
Inng jeszcze kwestia jest stosowanie konstruktywistycznych sposobéw pozna-
nia w poszczegdlnych obszarach edukacji podzielonej na okreslone dyscypliny.
Dysproporcje w podejsciu do uczenia si¢ wybranego zagadnienia matematycz-
nego i interpretowania literatury moga by¢ bardzo wyrazne. Nie oznacza to jed-
nak, ze literatury nie da si¢ interpretowa¢ metodami tradycyjnymi, a matema-
tyki uczy¢ metodami konstruktywistycznymi. Konstruktywistyczna praktyka
ma przeciez bardzo wiele wspolnego z edukacja matematyczng i przyrodniczg.
W Polsce szczegdlny wklad do rozwoju edukacji wczesnoszkolnej podszytej
konstruktywizmem wniosly Jozefa Balachowicz, Edyta Gruszczyk-Kolczynska
i Alina Szeminska. Warto réwniez w tym momencie podkresli¢, ze konstruk-
tywizm dotyczy czltowieka jako calodci i nie jest zastrzezony dla wybranych
dyscyplin.

Konstruktywizm jest kategorig bardzo atrakcyjna pedagogicznie, jesli ana-
lizowany jest na poziomie filozoficznym (Dylak 2013). Jesli jednak dokona
sie analizy ontologicznej warstwy konstruktywizmu, pojawi si¢ przestrzen do
krytyki. Konstruktywizm zmierza w kierunku skrajnego idealizmu i relatywi-
zmu oraz jest sprzeczny z realizmem. W konstruktywizmie ma si¢ do czynie-
nia z rzeczywistoscig doswiadczang. W tym wypadku krytyka konstruktywi-
zmu jest zwigzana z tym, ze twierdzenie o istnieniu tylko tego, co poznane, jest



3.3. REFLEKSYJNOSC W EDUKACJI STUDENTOW — TEORIE | KONCEPCJE

traktowane jako wysoce ryzykowne, wrecz niepoprawne. Dylak (2013, s. 167-
180) zauwaza jednak, ze konstruktywizm nie wyklucza trudnosci w procesie
poznawania $wiata takim, jaki jest on naprawde. Proces uczenia sig¢ jest trudny
i sklada si¢ z kilku czynnikéw, ktérymi sa: wiedza ucznia, osobiste watpie-
nia i poszukiwania, rekonstrukcja wlasnych obrazéw $wiata oraz ich krytyczna
analiza. Istota nauki jest watpienie, ktére prowadzi do poszukiwania prawdy.
Uczenie si¢ prowadzi do coraz lepszego poznawania §wiata, ale na pewno nie
pelnego na dany moment historyczny.

3.3. Refleksyjnos¢ w edukacji studentow
— teorie i koncepcje

Niektdre idee, zwlaszcza te, ktére mozna dzi$ uzna¢ za klasyczne inspiracje do
opisu pojecia refleksyjnosci, zostaly zaprezentowane w tej pracy jako filozo-
ficzne, psychologiczne i socjologiczne ujecia refleksyjnosci. Byly to m.in. idee
gloszone przez: Kartezjusza, Kanta, Deweya, Kagana. W gronie innych kon-
ceptualistow, ktorych prace pomogly w definiowaniu refleksyjnosci, znalezli
sie: Gillie Bolton, Stephen Brookfield, Jerome Bruner, Michel Foucault, Daniel
Goleman, Patricia King i Karen Kitchener, David Kolb, Barbara Larrivee, Mar-
cia Baxster Magolda, Jack Mezirow, Carl Rogers. W Polsce — w ramach nauk
pedagogicznych - zagadnienie refleksyjnosci jest rozwijane oraz pojawia si¢
w pracach: Wandy Droézki, Doroty Golfebniak, Hanny Kostylo, Janiny Kostkie-
wicz, Henryki Kwiatkowskiej, Wandy Wronowicz, Aliny Wrébel, Alicji Zyw—
czok. Dosy¢ szerokie jest takze grono miodszych badaczy zajmujacych si¢ ta
tematyka, m.in.: Agnieszka Jankowska, Wojciech Kruszelnicki, Grazyna Lubo-
wicka, Andrzej Molenda, Jolanta Sajdera, Anna Sladek, Joanna Szymczak, Ewa
Wasilewska-Kaminska, Walentyna Wréblewska. Tematyka polskich publika-
cji na temat refleksyjnosci najczeséciej dotyczy nauczyciela, cho¢ zawiera takze
aspekty wychowania dzieci i mlodziezy. Refleksyjno$¢ w edukacji studentow
moze by¢ uznana za zagadnienie nowe.

W ciagu ostatnich kilkudziesieciu lat podejmowano wiele préb w zakresie
badania refleksyjnosci jako swoistej kategorii opisujacej czlowieka i jego funk-
cjonowanie. Refleksyjno$¢ badano z punktu widzenia rozwoju poznawczego,
np. jako wazny element tego rozwoju (np.: Perry 1970, Belenky i in. 1986).
Badacze koncentrowali si¢ na pomiarze refleksyjnosci jako gtéwnej zmiennej
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charakteryzujacej: czlowieka uczacego sie (Kember i in. 2000), cztowieka oce-
niajacego trudne poznawczo kwestie (King i Kitchener 2004), cztowieka poszu-
kujacego réznych sposobéw poznawania rzeczywistosci i réznego ustosunko-
wania si¢ do wiedzy (Baxter Magolda 1992), cztowieka, ktéry pod wplywem
refleksyjnosci dokonuje transformacji w swoim mysleniu i postrzeganiu $wiata
(Mezirow 1990, 1991).

Przeprowadzone badania zostaly zainspirowane tylko niektérymi z uje¢
refleksyjnosci, tj.: teorig transformacyjnego uczenia si¢ Jacka Mezirowa, kon-
cepcja refleksyjnej praktyki Donalda Schona, epistemologicznym mode-
lem refleksji Marcii Baxter Magoldy i edukacja refleksyjng Jerome’a Brunera.
Wybrane koncepcje pozwalaly nie tylko na opis refleksyjnosci, lecz staly si¢
takze teoretycznym zapleczem do jej pomiaru wérdd studentdw.

Refleksyjnosc i transformacyjne uczenie sie
- teoria Jacka Mezirowa?

Mezirow, pracujac jako edukator oséb dorostych, zdal sobie sprawe z tego, ze
czlowiek moze dokona¢ zmian w swoich zatozeniach poznawczych, swiatopo-
gladzie, uczuciach i dzialaniach. Autor poszukiwal ram teoretycznych do opisu
tego procesu, a inspiracje odnalazt w pracach wspomnianych wczesniej: Tho-
masa Kuhna (2001), Paula Freirea (2000) i Jiirgena Habermasa (1972). Ponie-
waz jednak zadna z tych teorii nie oddawata w petni tego, co chcial przeka-
zaé, stworzyt wlasna wizje ,konstruktywnego uczenia si¢ dorostych”. Po raz
pierwszy postuzyl si¢ terminem ,transformacja” podczas badan nad kobietami,
ktdre po kilku lub kilkunastoletniej przerwie poswigconej na prace zawodows,
powracaly do sfery edukacji i podejmowaly ksztalcenia podyplomowe. Prowa-
dzil badania jakosciowe, a ich nadrzednym celem bylo zdefiniowanie charakte-
rystycznych czynnikéw ulatwiajacych lub utrudniajacych kobietom powrét do
nauki. Zauwazyl, ze podczas procesu przyswajania wiedzy kobiety przezywaja
cos, co zdefiniowal jako ,,0sobista transformacj¢” i wyodrebnil jej dziesig¢ faz.
W ten sposdb powstala pierwotna wersja teorii ,transformacyjnego uczenia si¢”
Ustanowiony model uczenia dorostych po raz pierwszy zostal zaprezentowany

2 Obszerne fragmenty tekstu Refleksyjnosé i transformacyjne uczenie sig - teoria Jacka Mezirowa
zostaly opublikowane w ,,Edukacji Ustawicznej Dorostych” jako artykut zatytulowany: Transforma-
cyjne uczenie sig¢ dorostych w swietle teorii Jacka Mezirowa (Perkowska-Klejman, 1/2018).
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przez Mezirowa i Marsicka w 1978 roku w pracy zatytulowanej Transformacja
perspektywy poprzez edukacje. Program powrotu kobiet do edukacji na wyzszym
poziomie (Education for perspective transformation Women's reentry program’s
in Community Colleges). W tym samym roku Mezirow zaczal prace nad udo-
skonalaniem swojej teorii, czyniac ja istotnym we wspolczesnej humanistyce
modelem uczenia si¢ dorostych.

Zgodnie z t3 teorig ,uczenie si¢” polega na zmianie sposobu postrzegania
i interpretowania rzeczywistosci. Przeksztalceniu ulegaja pojecia, przekonania,
sady i uczucia. Kluczowg role w kreowaniu tych interpretacji stanowi refleksyjne
myslenie. Nauka przeksztalceniowa zachodzi woéwczas, kiedy czlowiek angazuje
sie w dzialania pozwalajace mu dostrzec inny swiatopoglad. Refleksyjny podmiot
odchodzi od dotychczasowego sposobu interpretowania rzeczywistosci, doko-
nuje zmian we wlasnym $wiatopogladzie i jednoczesnie go poszerza. Opisywana
zmiana jest wlasnie transformacja myslenia. Przeksztalcenia mogg by¢ mniej-
sze lub wigksze i moga mie¢ maly lub duzy wplyw na zycie doroslego ucznia.
Ich trwalo$¢ takze moze by¢ rozna. Transformacje myslenia sg $cisle zwigzane
z perspektywa poznawczg, na ktdérg skladajg si¢ doswiadczenia, wiedza i zako-
rzenienie spoleczno-kulturowe. Jesli proces do$wiadczania jest spdjny z posia-
danymi uktadami odniesienia, to nie zachodzi potrzeba transformacji myslenia.
Jesli za$ ,,nowe do$wiadczanie” nie pasujg do posiadanych uktadéw odniesienia,
to albo nastapi ,,odrzucenie” tych doswiadczen — podmiot nie uwierzy, nie przyj-
mie tych doswiadczen, albo zanalizuje je poprzez refleksje krytyczng, co moze
doprowadzi¢ do zmiany perspektywy poznania (Mezirow 1997). Mezirow uwaza,
ze krytyczna refleksja jest cechg wyrdzniajacy ksztalcenie dorostych w zestawie-
niu z ksztalceniem dzieci i mlodziezy. Dopiero na tym etapie dojrzalosci mozna
interpretowac waznos¢ swojego $wiatopogladu. Nauczanie tradycyjne (przekazy-
wanie i egzekwowanie wiedzy) jest inhibitorem transformacji myslenia. Uczest-
nicy tego rodzaju edukacji nigdy nie odkryja glebi znaczen, nie odkryja réznych
$wiatopogladéw i nie beda w stanie osiaggnac autonomii myslenia.

Jack Mezirow w swojej karierze badawczej i dydaktycznej zajmowal sie
przede wszystkim ksztalceniem ustawicznym dorostych. Jako autor teorii
transformacyjnego uczenia si¢ opowiadal si¢ za podziatem wiedzy na trzy typy
- instrumentalny, komunikatywny i emancypacyjny. W refleksyjnosci upatry-
wal za$ czynnik wzmacniajacy komunikatywny oraz emancypacyjny charakter
wiedzy. Uwazal, ze refleksyjnos¢ stanowi takze podstawowy czynnik ksztalce-
nia transformacyjnego. Uczenie si¢ transformacyjne mozna zdefiniowa¢ jako
proces zmian dokonywanych w strukturach poznawczych czlowieka (Mezirow
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1991, Cranton 1994, 1996). Zmiany te dokonuja si¢ pod wplywem samodzielnej,
krytycznej refleksji podmiotu. Cztowiek ocenia swoje przekonania i odkrywa,
ze wczesniej wiele kwestii przyjmowal ,,na wiar¢” i nie poddawat ich jakim-
kolwiek watpliwosciom. Transformacyjne uczenie si¢ polega na przeksztalce-
niu posiadanych i utrwalonych schematéw znaczeniowych, ktére ograniczaja
samodzielne myslenie i dziatanie oraz uczenie si¢ dorostych (Mezirow 1990).

Zgodnie z teorig Mezirowa istnieja dwa rodzaje uczenia si¢: formatywne
i transformacyjne. Zaprezentowano je na rysunkach 1i 2.

RAMY ODNIESIENIA

doswiadczenie

nadanie
zZnaczenia

interpretacja
doswiadczenia

PUNKTY WIDZENIA
IMOFISAWNN HAMVYN

Rysunek 1. Uczenie sie formatywne (opracowanie wiasne)

Kazdy czltowiek uczy si¢ w sposéb formatywny, poniewaz jego zycie jest
wypelnione zdobywaniem doswiadczenia w okreslonym srodowisku. Nowym
doswiadczeniom nadawane jest znaczenie, podlegajace w dalszej kolejnosci pro-
cesowi interpretacji. Taka nauka jest przewidywalna i zrozumiata oraz przebiega-
jaca w znanym obszarze uformowanym przez kulture i wychowanie. Ramy odnie-
sienia s3 ,,sztywng~ strukturg umystowa, w ktdrej odbywa sie opisywany proces.

Istnieje mozliwos¢ spostrzegania lub odczuwania tego, co nie wpisuje sie
w znane podmiotowi ramy odniesienia. Woéwczas nowe do$wiadczenia moga
by¢ zignorowane lub tez uznane za nieprawdziwe. Trudne poznawczo sytuacje
— okreslone mianem dezorganizujacych dylematéw — moga jednak, pod wply-
wem refleksji krytycznej, wplynaé na przeformowanie posiadanych przez czto-
wieka pol poznawczych. Woéwczas nastepuje uczenie si¢ transformacyjne.



3.3. REFLEKSYJNOSC W EDUKACJI STUDENTOW — TEORIE | KONCEPCJE

RAMY ODNIESIENIA

doswiadczenie

2

nadanie
znaczenia

2

interpretacja
doswiadczenia

NAWYKI UMYStOWE

N NOWE RAMY ODNIESIENIA

Rysunek 2. Uczenie sie transformacyjne (opracowanie wiasne)

W skrétowych opisach dwoch typdw uczenia sie uzyto kilku pojec¢ (np. ramy
odniesienia, punkty widzenia, nawyki umystowe, dezorientujace dylematy), ktére
wymagaja szerszej prezentaciji.

Ramy odniesienia to struktury umyslowe okreslajace podmiotowy $wiat.
Stanowig one podstawe zalozen i oczekiwan, przez ktdre filtruje si¢ to, czego sie
doswiadcza, a nastepnie rozumie dane doswiadczenie. Ksztaltuja si¢ w ten spo-
sob: oczekiwania, wyobrazenia i uczucia. Sg one $cisle okres§lone oraz urucha-
miajg si¢ automatycznie podczas aktywnosci podmiotu, zaréwno psychicznej,
jak i fizycznej. Mezirow (1991) utozsamial owe ramy odniesienia z perspektywa
myslenia, definiowang jako wiedza osobista, personalna mapa pojeciowa, toz-
samos$¢ poznawcza i $wiatopoglad. Perspektywa poznawcza sklada si¢ z silnie
zakorzenionych przez socjalizacje przekonan. Wszystkie osoby zyjace w danej
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kulturze, w okres§lonym czasie do§wiadczajg tego samego i to prowadzi do nada-
wania takich samych znaczen i rozumienia danych kwestii w ten sam sposéb.
Ramy poznawczego odniesienia obejmuja (podobnie jak postawy) trzy kompo-
nenty — motywacyjny, poznawczy i emocjonalny. Opisywane struktury sktadaja
sie z dwdch wymiaréw — nawykéw umystowych (habits of mind) oraz punktéw
widzenia (points of view) (Mezirow 1997). Nawyki umystowe s3 szerokimi, abs-
trakcyjnymi orientacjami stanowigcymi zestaw kodow, ktére moga by¢ kulturowe,
spoteczne, edukacyjne, polityczne lub psychologiczne. Mozna je okredli¢ jako
wynikajace z przyzwyczajenia sposoby myslenia. Pod ich wplywem podmioty
w $cisle okreslony sposob odczuwajg i dzialaja. Nawyki umystowe dzialajg jak
filtr, przez ktéry przepuszczane sg r6zne doswiadczenia. Mezirow (2000) dokonat
kategoryzacji nawykow umystowych i wyrdznil nastepujace ich przyktady:

- socjolingwistyczne (zwyczaje, normy spoteczne, okredlenia jezykowe

itd.);

- moralno-etyczne (normy moralne);

- filozoficzne (religia, ideologia itd.);

- psychologiczne (typy osobowosci, style wychowania, marzenia itd.);

- estetyczne (gusta estetyczne, standardy itd.).

Punkty widzenia powstaja w wyniku zestawienia obok siebie: uczu¢, prze-
konan, sadéw i postaw konkretnej osoby lub grupy oséb (np. klientéw pomocy
spolecznej). Mozna je okresli¢ jako specyficzne interpretacje uksztaltowane
przez socjalizacje (Mezirow 2000). Punkty te sa przede wszystkim wynikiem
asymilacji kulturowej, a najwigkszy wplyw na ich powstanie majg gléwni opie-
kunowie - najczgsciej rodzice.

Dezorientujace dylematy s3 trudnymi poznawczo sytuacjami, ktdre
wykraczajg poza ramy odniesienia. Czlowiek moze odczuwa¢ dezorganizu-
jacy dylemat na skutek jakiego$ trudnego wydarzenia lub bodzca o duzym
i znaczacym dzialaniu. Dezorientujace dylematy zakldcaja funkcjonowa-
nie poznawcze podmiotu. Moga one by¢ ekstremalne, np. $mieré wspol-
malzonka, rozwdd, utrata pracy; lub tez mniej skrajne, np. zaangazowanie
w rozwo6j zawodowy, czytanie kontrowersyjnej ksiazki. Jednym z rezulta-
tow przezywania dezorientujgcego dylematu jest doprowadzenie podmiotu
do gtebokiego zastanawiania si¢ nad wlasnym zyciowym potozeniem, nad
wlasng aktywnoscia. Osoba, ktora znajdzie si¢ w takiej sytuacji, moze takze
skupi¢ si¢ na zalozeniach i doswiadczeniach lezacych u Zrodet swoich prze-
konan i dziatan. Czlowiek, pod wptywem dezorientujacego dylematu, moze
uruchomi¢ refleksje¢ krytyczna. Pojecie refleksji krytycznej pojawilo sig
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w pi$miennictwie zwigzanym z edukacja w pierwszej potowie XX wieku.
Znane jest ono z pracy Deweya (1938), ktory podkreslal, ze refleksja kry-
tyczna wymaga od czlowieka zdolnosci ,,spojrzenia pod powierzchni¢”, zba-
dania wigkszego obszaru, patrzenia na sytuacje calosciowo, dostrzezenia kon-
tekstu i wzigcia go pod uwage. Krytyczna refleksja to proces, podczas ktérego
cztowiek $wiadomie bada wilasne przekonania, interpretacje i buduje nowe
znaczenia. Obejmuje rozwazania nad posiadanymi przez podmiot przekona-
niami, jak réwniez identyfikacje nowych tresci. Mezirow w swoich pracach
kilkakrotnie podkreslat, ze aby doszto do refleksji krytycznej musi najpierw
wystapi¢ kilka poprzedzajacych ja elementow. Ich kolejnos¢ moze by¢ rézna
(Mezirow 1991, 1998). Jednym z nich jest posiadanie impulséw i mozliwosci
- w tym intelektualnych - do dostrzezenia struktury oraz tresci swoich prze-
konan. Impulsy mozna pozyska¢ indywidualnie lub przez kontakt z innymi
impulsami, np. przez analize teorii, ludzkich wytworéw, skutkéow cudzych
dziatan. Kolejnym elementem jest umiejetno$¢ bycia obiektywnym wobec
swoich przekonan oraz otwarcie na nowe pomysty i punkty widzenia. Trze-
cim elementem jest up6r poznawczy w obliczu niejednoznacznosci i niepo-
koju. Czwartym za$ jest zdolno$¢ przemyslenia w racjonalny sposéb tego, co
na nowo zostalo odkryte.

W publikacji z 1995 roku, w rozdziale na temat teorii uczenia si¢ doro-
stych Mezirow podkreslal znaczenie krytycznej refleksji w transformacyjne;j
teorii uczenia si¢. Byl zdania, ze refleksja sama w sobie jest aktem intencjonal-
nej oceny wlasnych dziatan. Krytyczna refleksja wigze si¢ nie tylko z analizg
natury i konsekwencji wlasnych dziatan, lecz obejmuje takze zwigzane z dzia-
taniem okolicznosci. Mezirow (2000) zaproponowal trzy rodzaje refleksji
i opisal ich role w przeksztalcaniu systemdéw znaczen i perspektyw poznaw-
czych. Wyrdznil refleksje nad zawartoscia (content reflection), refleksje nad
procesem (proces reflection) i refleksj¢ nad zalozeniem (premise reflection).
Pierwsza z nich (refleksja nad zawartoscig) dotyczy tresci i jest refleksja nad
tym, co si¢ dzieje lub nad danym obszarem zainteresowania. Druga (refleksja
nad procesem) zwigzana jest z oceng dostepnych danych oraz oszacowaniem
danych brakujacych. Jej dalszy etap polega na rozpatrywaniu dostepnosci
niezbednych i wystarczajacych interpretacji. Trzecia (refleksja nad zaloze-
niem) faczy sie z rozpatrywaniem podstawy wiary w dang kwestie oraz kon-
centrowania si¢ na danym, a nie innym obszarze zainteresowania. Zdaniem
Mezirowa refleksja nad zalozeniami jest w najwigkszym stopniu zintegrowana
z transformacja myslenia.
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Refleksja krytyczna moze przyjac¢ specyficzng forme autorefleksji (Mezirow
1990). Przewarto$ciowania zwigzane z samym soba moga mie¢ jedng z czte-
rech form: narracyjna, systemows, terapeutyczng i epistemiczng. W pierw-
szej z nich stosuje sie narracje krytyczna i odnosi sie ja do zalozen osobistych.
Uwaznie analizuje si¢ posiadane, przekazane wczeséniej przez innych zaloze-
nia. Podmiot dokonujacy systemowej krytycznej autorefleksji koncentruje si¢
na wplywach kulturowych i organizacyjnych (obowigzujacych, np. w miejscu
pracy) oraz wptywach moralno-etycznych (np. normach spotecznych). Tera-
peutyczna krytyczna autorefleksja polega przede wszystkim na analizie uczué
oraz ich konsekwencji. Przykladem moze by¢ sytuacja, podczas ktdrej podmiot
zdaje sobie sprawe, ze nie chce si¢ czego$ nauczy¢ z uwagi na obawy zwiazane
z tym, co nowe (np. najnowsze technologie). Rodzaca sie wowczas frustracja
powoduje podejmowanie krytycznej refleksji i prowokuje zastanawianie si¢ nad
napotkanymi uczuciami. Refleksja epistemiczna koncentruje si¢ nie tylko na
zalozeniach, ale takze przyczynach, charakterze i konsekwencjach tego, ze kto$
posiada okreslony szablon zalozen. Mezirow (1990) uwaza, ze krytyczna reflek-
sja jest bezposrednim prekursorem transformacyjnego uczenia sie.

Przedstawiajac uklad waznych dla opisywanej teorii poje¢, nie mozna
pomina¢ zagadnienia racjonalnego dyskursu. Jest to sposob, a zarazem sztuka
rozmowy z innymi osobami. W kontekscie transformacji myslenia mozna go
rozumie¢ jako wyspecjalizowane wykorzystanie dialogu w celu poszukiwa-
nia wspolnego zrozumienia oraz wspdlnej oceny zasadnosci interpretacji lub
przekonan. Transformacyjne uczenie si¢ obejmuje przejscie od ,,egoistycznych
debat” do $wiadomego i empatycznego stuchania. Przykladami takiego dys-
kursu jest gleboki dialog z kolegami, dyskusja z nauczycielem lub mentorem.
Refleksyjny dyskurs obejmuje takze krytyczng ocene zatozen. Moze on dopro-
wadzi¢ do transformacji perspektywy poznania, a nastepnie wzmocni¢ nowo
powstala konstrukcje umystowa (Mezirow 2003).

Idealne warunki do rozwoju dyskursu, w konsekwencji ktérego moze
dokonac si¢ transformacja myslenia, spetnione sa rzadko, ale warto je przybli-
zy¢. Pierwszym z nich jest posiadanie szerokiej, pozyskanej z kompetentnych
zrodel wiedzy, przy jednoczesnym zachowaniu otwartoéci na alternatywne
punkty widzenia. Kolejnym warunkiem jest umiejetno$¢ wczucia si¢ w poto-
zenie poznawcze innych osob oraz bycie wrazliwym na to, jak oni mysla i co
czuja. Skuteczny udzial w dyskusji oraz uczeniu si¢ transformacyjnym wymaga
takze dojrzaloéci emocjonalnej. Swiadomos¢ emociji i umiejetno$¢ ich kontro-
lowania zostala nazwana przez Golemana (1997) inteligencja emocjonalna.
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Poczucie zaufania, solidarnosci i bezpieczenstwa stanowig wazne przestanki
swobodnego dyskursu, petnego udzialu w dyskusji, ktéra nie jest skupiona na
przezwyciezaniu argumentow, a na znalezieniu nici porozumienia, akceptacji
réznic, poszukiwaniu syntez i przewartosciowan. Wazna jest rowniez umiejet-
nos$¢ ,wazenia dowodow” i obiektywnej oceny argumentdow.

Uczenie si¢ transformacyjne jest zawsze zwigzane z poszerzeniem lub zmiana
ram odniesienia. Ramy odniesienia — co przedstawiono wcze$niej — sg uksztalto-
wane przez doswiadczenia Zyciowe oraz zapewniaja poczucie stabilnosci, spoj-
nosci, wspolnoty i tozsamosci. Metaforycznie mozemy je przedstawic jako rodzaj
soczewek, przez ktdre oglada si¢ aktualne doswiadczenia i dyskursy. Ramy odnie-
sienia trudno zmieni¢, aczkolwiek jest to mozliwe dzigki transformacyjnemu
uczeniu si¢. Dokonujac autorefleksji mozna zrozumie¢, a w dalszej kolejnosci
ewentualnie integrowac, tresci niekoniecznie spdjne z doswiadczeniem. Teoria
transformacji polega na byciu krytycznym wobec wlasnych uktadéw odniesie-
nia. Ewentualna transformacja perspektywy poznania zawsze bedzie miata duzy
wplyw na zycie cztowieka. W jej wyniku zmienia sie sposéb interpretacji nowych
znaczen, a takze sposob widzenia siebie. Podmiot dostrzega rozbiezno$¢ w mysle-
niu oraz postgpowaniu - w poréwnaniu do myslenia bedacego udziatem jego
otoczenia (np. rodziny). Podmiot moze odczu¢ dysonans. Zastanawia si¢ wow-
czas, czy kontynuowac proces transformacji, czy tez moze ta rozbieznos¢ jest zbyt
trudna dla niego i lepiej powrdci¢ do poprzedniej perspektywy poznania.

Perspektywy poznania mogg zosta¢ zmienione dwoma sposobami. Przypo-
minajac, ze Mezirow (1991) zapozyczyl pewne pomysly od Habermasa (1972),
dokonat on opisu tych sposobéw za pomocg dwdéch domen - instrumentalnej
i komunikacyjnej. Domena instrumentalna odnosi si¢ do zrozumienia ,,jak co$
dziala” i obejmuje dziedziny zwigzane z manipulacjg srodowiskiem, np.: inzy-
nieria, zarzadzanie, ksztalcenie dorostych, inne dziedziny techniczne. Nauka
instrumentalna dotyczy poznawania zwigzkéw przyczynowo-skutkowych i roz-
wigzywania probleméw o podobnym charakterze. Domena komunikacyjna
obejmuje relacje miedzy ludZzmi - odnosi si¢ do praktyk komunikacyjnych
czlowieka i jest $cisle okreslona przez normy kulturowe i spoteczne. Definiujg
ja takze intencje indywidualne podmiotdéw, takie jak: idealy, kwestie moralne,
koncepcje polityczne oraz uczucia. Mezirow opisal rozumowanie w tej domenie
jako korzystanie z wlasnych doswiadczen, w celu zrozumienia innego. Autor
bral pod uwage takze domene¢ emancypacyjng, zwigzang z krytyczng analizg
swoich wlasnych zatozen. Jednakze domena ta prawie nie wystepowala w pro-
cesie transformacyjnego uczenia sie.
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Mezirow (1978), gromadzac material badawczy do swojej pracy o zmianach
perspektyw poznawczych kobiet, ktére powracaja po wieloletniej przerwie na stu-
dia, zauwazyl pewne wzory w ich mysleniu i dzialaniu. Autor doszed! do swoich
wnioskéw na podstawie bezposredniej obserwacji badanych oraz rozméw z nimi.
Opracowal w ten sposéb opis krokdw bedacych czescig sktadowg procesu transfor-
macyjnego uczenia sie. Piszac najogolniej, kroki te opisuja proces, w ktérym osoba
angazuje si¢ w dzialania mogace prowadzi¢ do zmiany jej punktu widzenia. Pelen
opis dziatan prowadzacych do transformacji myslenia zawart Mezirow w dwoch
pracach: Uczenie si¢ jako transformacja (Learning as transformation 2000) oraz
Teoria uczenia sig transformacyjnego (Transformative learning theory 2009).

Proces transformacji myslenia moze by¢ zainicjowany na dwa sposoby. Po
pierwsze, jako wynik powtarzajacej si¢, aktywnej interakcji, np. czlowiek roz-
poczyna studia. Po drugie, jako wynik asymilacji, ktérej doswiadcza podmiot,
np. przesiedlenie do kraju o innej kulturze. Transformacja moze by¢ spowo-
dowana nagla, epokowa, dramatyczng reorientacjy. Doswiadczamy wowczas
szybkiego, nawet natychmiastowego wgladu do struktur poznawczych. Zmiana
perspektywy moze tez obejmowac stopniowg seri¢ zmian i powoli reorientowaé
punkty widzenia podmiotéw.

Autor skrupulatnie opisal rezultaty swojej obserwacji. Zauwazyl, ze kazdy
z uczestnikow jego badan przechodzil proces transformacji w sposéb dla siebie
specyficzny, zalezny od potrzeb, poziomu integracji, wiary w sens przesunie-
cia wlasnej perspektywy poznawczej. Proces przebiegal takze ze zréznicowana
intensywnoscig i skuteczno$cig. Zaproponowane przez Mezirowa kroki moga
by¢ cykliczne lub rekurencyjne. S to:

1. Dezorientujagce dylematy. Pod wplywem jakiego$ wydarzenia lub
zespolu wydarzen uruchamiany jest proces zmian ramy odniesienia.
Osoba moze do$wiadczy¢ zupelnie innego §wiatopogladu niz ten, ktéry
posiada. Staje si¢ zdezorientowana wobec swoich wlasnych przekonan
i wyboréw zyciowych. Mezirow jako przyktad podat przezycia gtoéwne;j
bohaterki filmu Edukacja Rity.

2. Wglad w siebie (self-examination). Implikacje wynikajace z autoanalizy
generujg pewne negatywne uczucia, np. strach, zto$¢, wstyd. Uczucia
te wynikaja z niepokoju, poniewaz zachwiany zostal dotychczasowy
sposdb postrzegania $wiata. Wglad w siebie jest swoistym rachunkiem
sumienia, ktéry wynika z poczucia winy lub wstydu.

3. Krytyczna ocena zalozen. Jednostka podejmuje krytycznag refleksje
nad niektérymi ze swoich podstawowych przekonan. Krytyczna ocena
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moze odbywac¢ sie w roznych wymiarach, np.: epistemicznym, spofecz-
no-kulturowym, psychologicznym. Podmiot moze zastanawia¢ si¢ nad
dokonanymi wyborami i ewentualnym przegapieniem Zyciowych szans,
determinujacych jego los.

Zauwazenie i akceptacja wspolwystepowania frustracji poznawczej
u innych os6b. Podmiot dostrzega innych ludzi, bedacych w podobnej
sytuacji i dos§wiadczajacych podobnego stanu niezadowolenia, przykta-
dowo - angazuje si¢ w racjonalny dyskurs z przyjaciétmi, rodzing lub
wspolpracownikami i odkrywa, ze inne osoby miaty podobne do$wiad-
czenia oraz reagowaly poréwnywalnie w obliczu napotkanych dylema-
tow. Podmiot obserwuje, Ze w wyniku niezadowolenia poznawczego,
u innej osoby doszlo do transformacji myslenia. Procesy te sa postrze-
gane calo$ciowo.

Doswiadczanie nowych rol, relacji miedzyludzkich i dziatan. Reflek-
syjne spojrzenie na rzeczywisto$¢ i racjonalny dyskurs prowadza do
odnalezienia nowych, alternatywnych kreacji zyciowych. Mozemy tegoz
doswiadcza¢ wspdlnie z przyjaciétmi i nauczycielami.

Planowanie sposobu dziatania. Osoba w procesie transformacji planuje
dalsze dzialania, ktore beda zgodne z jej nowym, zwiekszonym i bar-
dziej elastycznym $wiatopogladem.

Zdobycie nowej wiedzy i umiejetnosci. Podmiot angazuje si¢ w rozwdj
osobisty, uczy sie, zdobywa konkretng wiedze i umiejetnosci. Celem tej
aktywnosci jest realizacja wlasnych planéw. Przyktad takiej aktywnosci:
wziecie udzialu w szkoleniu po to, aby zapozna¢ si¢ z innowacjami lub
znalez¢ nowg prace.

Wdrazanie si¢ do nowych rél. Osoba zmienia swoje zyciowe polozenie
i do$wiadcza rzeczywisto$ci, bedac w nowej roli. Jest sklonna do mody-
fikacji swoich zachowan i dostosowywania si¢ do nowych wymagan.
Budowanie pewnosci siebie w nowych rolach i relacjach. Podmiot
z wicksza pewnoscia siebie odnajduje sie¢ w nowym potozeniu. Buduje
poczucie kompetencji w szerszym zakresie sytuacji, w Zyciu prywatnym
i w pracy.

Reintegracja wlasnego Zycia w oparciu o nowe perspektywy. Proces
transformacji polega na integracji nowych perspektyw w taki sposéb,
aby wspolgraly ze starymi perspektywami czlowieka, co prowadzi do
uelastycznienia §wiatopogladu.
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Epistemologiczny model refleksji Marcii Baxter Magoldy

Model Marcii Baxter Magoldy wpisuje si¢ w konstruktywistyczng perspektywe
uczenia sie. Epistemologiczny model refleksji powstawal na podstawie 16-let-
nich badan podtuznych prowadzonych przez autorke w ostatnich dziesigcio-
leciach XX wieku (Baxter Magolda 2004). W badaniach braty udzial osoby
miedzy 18. a 34. rokiem zycia. Termin ,refleksja epistemologiczna’, od ktérego
model Baxter Magoldy zyskal nazwe, zostal opisany w odniesieniu do rozwoju
poznawczego mlodych dorostych w zakresie sposobu odnoszenia si¢ przez nich
do natury, granic, zrodel oraz pewnosci swojej wiedzy.

Baxter Magolda (2001) traktuje osobisty rozwdj poznawczy jako co$, co
zachodzi w okreslonym kontekscie oraz co$, co jest konstruowane spotecz-
nie. Kazdy czlowiek aktywnie konstruuje sens swoich doswiadczen, interpre-
tuje to, co si¢ z nim dzieje, ocenia siebie korzystajac z dostepnej mu w danym
czasie perspektywy poznania. Wyciaga wnioski z tego, czego doswiadcza oraz
z tego, co dostrzega na konkretnym tle — ktérym jest kontekst spoteczno-kul-
turowy. Rozwdj poznawczy czlowieka oraz jego refleksyjne transformacje
zalezg od interakcji dwoch grup czynnikéw - wewnetrznych i zewnetrznych.
Czynnikami wewnetrznymi s3 posiadane zalozenia, np. warto$ci. Czynnikami
zewnetrznymi sg do§wiadczenia. Na rozwoj wiedzy osobistej wplyw maja takze
inne wymiary rozwoju, np. tozsamos$¢ podmiotu czy jego zdolnosci do budo-
wania relacji z innymi ludzmi.

Naukowe inspiracje Baxter Magolda czerpata gléwnie z prac Williama Per-
ryego (1970, za: Baxter Magolda 2004) na temat rozwoju poznawczego uczniéw
szkot $rednich. Perry opisal rozwoj intelektualny na continuum, na koncu kto6-
rego z jednej strony znajduje sie dualistyczna perspektywa, pozwalajaca oceni¢
wiedzg¢ jako dobra lub zla; na drugim koncu znajduje si¢ za$ perspektywa rela-
tywistyczna. Srodek continuum wypelnia perspektywa wieloaspektowa, ktéra
pozwala mysle¢ o wiedzy jako o czym$ niepewnym. Baxter Magolda postano-
wila zastosowa¢ teori¢ Perryego do opisu rozwoju poznawczego studentéw.
Swoje studia osadzila w nurcie konstruktywistycznym oraz zastosowala meto-
dologie jako$ciowa. Szczegélnie inspirujace wydawaly sie dla niej teorie rozwoju
poznawczego cztowieka, ktére byly oparte na wywiadach i obserwacji (Kagan
1994, Piaget 1950). Zdaniem Baxter Magoldy (2004) wywiad pozwala zgroma-
dzi¢ bogate dane o rozwoju, ktdre nie s3 ograniczone ramami pytan zamknie-
tych w kwestionariuszu. Pozwala takze na wyodrebnienie nowych kategorii,
ktére nie musza/nie moga by¢ obecne w momencie konceptualizacji/tworzenia
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narzedzia pomiaru oraz na uchwycenie kontekstu teorii widzianego oczyma
badanych. Badani - mlodzi doroéli — sami w sobie byli najlepszym zrédtem dla
zrozumienia rzeczywisto$ci, w ktérej odbywa sie ich rozwdj.

Baxter Magolda (2004) rozpoczela swoje badania w 1986 roku. Przepro-
wadzila wywiady ze studentami wyzszych uczelni. Poruszane byly zagad-
nienia, takie jak pewnos$¢/niepewnos$¢ poznania; odkrywanie Zrédet swoich
przekonan; drogi dochodzenia do swoich wlasnych przekonan, doswiadcze-
nia edukacyjne w procesie studiowania. Po wstepnej fazie badan prowadzono
dalsze prace badawcze - studia porownawcze i podluzne, studia przeprowa-
dzane w innych kontekstach itd. W procesie badan wytonity si¢ cztery jako-
$ciowo rézne sposoby poznania (por. rys. 3): absolutne (absolute), przejsciowe
(transitional), niezalezne (independent) i kontekstowe (contextual) (Baxter
Magolda 1992).

poznanie kontekstowe

refleksyjnosé poznanie niezalezne
POCZQ'CK_' poznanie przejsciowe
refleksji
myslenie poznanie absolutne

nierefleksyjne

Rysunek 3. Cztery sposoby poznania Baxter Magoldy (opracowanie wiasne)

Poznanie absolutne oznacza zalozenie, ze wiedza istnieje w formie bez-
wzglednej. Wszelkie poznanie mozna sprowadzi¢ do prawdy albo falszu. Wie-
dza jest uzyskiwana od autorytetow, ktérymi moga by¢ nauczyciele. Jesli opi-
nie autorytetéw w danej kwestii sa rdzne, to studenci odczytuja w nich bledne
spostrzeganie faktow, a nie réznice w innym interpretowaniu faktow. Poznanie
absolutne zakltada, ze wszystkie problemy sa dobrze ustrukturyzowane oraz ze
posiadajg jedno poprawne rozwigzanie. Na drodze dochodzenia do wniosku
dowody nie s3 potrzebne, poniewaz wniosek juz wczesniej istnieje. Rola réwie-
$nikéw w poznaniu absolutnym ogranicza si¢ do udostepniania materiatow,
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zktoérymi ,nalezy si¢ zapozna¢” oraz wskazaniu tego, czego ,,nalezy si¢ nauczyc¢’.
Nauczyciel ma za zadanie przekaza¢ wiedze w taki sposob, aby uczniowie ja
przyswoili i zrozumieli. Do oceny efektywnosci pracy nauczyciela i uczniéow
wystarczy ocena stopnia opanowania materialu przez studentow.

Pierwsze analizy tresci wywiadow (tych z 1986 roku) sktaniaty do wniosku,
ze dwie trzecie sposréd badanych studentéw pierwszego roku reprezentuje ten
rodzaj poznania. Studenci méwili w wywiadach, ze lubig, gdy przekazywane
im informacje sg proste i jasne oraz konkretne. Uczenie si¢ przebiega wowczas
bardzo tatwo.

Stuchasz wyktadu. Czytasz na temat przedstawionych na wykladzie idei,
a nastepnie przedstawiasz je ponownie nauczycielowi’ (Baxter Magolda 1992,
s. 77).

Poznanie przej$ciowe oznacza, ze wiedza w niektdérych obszarach moze by¢
uznawana za pewng, a w innych za niepewna. Zadaniem studenta jest zrozu-
mienie wiedzy. Rozbiezno$¢ miedzy pewnoscig a niepewnoscig lub brak pew-
nosci wynika z tego, ze pewne informacje nie zostaly jeszcze dokladnie zbadane
lub ze istniejace fakty nie zostaly jeszcze odkryte. Poznanie przejsciowe zawiera
zalozenie, ze istnieje mozliwos$¢ zastosowania lepszych technik pozyskiwania
dowoddw, co by¢ moze w przyszlosci pozwoli na zbudowanie wiedzy pewne;j.
Roéwiesnicy w tym poznaniu stuza do wzajemnych wymian informacji. Nauczy-
ciele stosuja rozne metody pomagajace zrozumie¢ przyswajany material oraz
zastosowac¢ wiedze w sytuacji praktycznej. Ocena poznania przej$ciowego spro-
wadza si¢ do oceny stopnia zrozumienia materiatu przez studentéw. Nie jest zas
przedmiotem oceny stopien zapamietania wykladanego materialu, weryfiko-
wany przez odtworzenie go z pamigci przez studenta.

Baxter Magolda (1992) na podstawie analizy tresci wywiadéw ze studen-
tami doszla do wniosku, ze okolo jedna trzecia studentéw rozpoczynajacych
ksztalcenia na poziomie wyzszym reprezentuje przejSciowy poziom pozna-
nia, a podczas studiowania ten rodzaj poznania jest nadal rozwijany. Na ostat-
nim roku przej$ciowy sposdb poznania reprezentuje juz okoto 80% studen-
tow (Baxter Magolda 2004). Przykladem wypowiedzi studenta pozwalajacym
sadzi¢, ze reprezentuje on poznanie przejSciowe jest nastepujacy cytat:

* Wszystkie thumaczenia tekstow Baxter Magoldy pochodza od autorki tej ksigzki.
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Nie dbam szczegdlnie o nauke przedmiotéw humanistycznych, angielskiego
i innych. W tych przedmiotach jest bardzo wiele odpowiedzi. Nie istnieja
odpowiedzi dobre i zle. Lubi¢ zagadnienia, ktore posiadaja jedng poprawna
odpowiedz. Tak jest na przykltad na chemii, a na innych przedmiotach nieko-
niecznie [...] czuje si¢ nieswojo na kursach, na ktorych sg wyktadane tresci
nieposiadajgce konkretnych odpowiedzi.

Ten sam student wypowiadal si¢ réwniez na temat dylematéw zwigzanych
z kontekstem poznania. Podawal przyklad wykonywania pracy w ksiegowosci,
ktéra nie zawiera elementéw subiektywnych, cho¢ przykladowo praca w mar-
ketingu bedzie juz nimi nacechowana. Student podat przyktad zaje¢ z marke-
tingu, na ktérych poszczegdlne grupy w rézny sposob zinterpretowaly i rozwig-
zaly zadang im kwesti¢ (Baxter Magolda 1992, s. 106, 108).

Poznanie niezalezne oznacza, zZe kazdy ma prawo do samodzielnych inter-
pretacji. Zaktadana jest niepewno$¢ wiedzy oraz jej subiektywno$é. Co wiecej,
opinia studenta moze by¢ tak samo wazna jak opinia nauczyciela (autorytetu).
Student konfrontuje wtasne poglady z pogladami innych oraz tworzy autorska
perspektywe wiedzy. Budowanie osobistego poznania polega m.in. na integracji
wlasnych pogladéw z pogladami innych oséb. Dowody mogg by¢ odczytywane
subiektywnie, dlatego ich rola w poznaniu niezaleznym maleje. W tym poznaniu
zrodlo wiedzy stanowig takze réwiesnicy. Nauczyciel promuje wymiane pogla-
déw miedzy uczniami oraz ich niezalezne myslenie. Dyskusje i debaty, w ktorych
uczestniczg studenci stanowig ceniong metode rozwijania kompetencji poznania
niezaleznego. Badany przez Baxter Magolde (1992, s. 126) student powiedzial, ze
o wiele wigcej pamieta z zaje¢, podczas ktorych zabiera glos w dyskusji. Twier-
dzil, ze podczas dyskusji jest zmuszony do myslenia, a to jest skuteczniejszy spo-
sob uczenia si¢ niz czytanie notatek w domu. Studenci do$¢ rzadko reprezentuja
poznanie niezalezne. Baxter Magolda (2004) zauwazyla jednak, ze uczestnicy jej
badan nie zdawali sobie sprawy z tego, ze niepewno$¢ poznania jest tak bardzo
powszechna. Istnieje wiele sfer, ktére mozna odbiera¢ subiektywnie, a nie przez
pryzmat pogladéw oséb prowadzacych zajecia i innych znaczacych autorytetow.

Poznanie niezalezne zmienia oczekiwania zwigzane z uczniem sie. Nauczy-
ciel promuje niezalezne my$lenie uczniéw i unika oceniania opinii wyrazanych
przez studentéw. Réwiesnicy oraz nauczyciel skupiaja si¢ na stuchaniu innych
i konfrontowaniu tych wypowiedzi z wlasnymi przekonaniami. Przyktadem
poznania niezaleznego jest narracja badanego studenta przytoczona przez
Baxter Magolde (1992, s. 147-148):
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Lubie slucha¢ argumentéw za czyms. Potem stucham innych argumentéw
przeciwko temu. I sam osobiscie ustalam wiarygodno$c¢ tego, co stysze. Mysle,
ze w duzej mierze zalezy to od wiarygodnosci osoby, ktorej stucham. [...]
Zazwyczaj wyrazam tez swoje poglady. Zaréwno inni wplywaja na mnie jak
i jak na innych. Osoby z danej grupy powinny mie¢ wplyw na siebie nawza-
jem. Ale ostatecznie zdanie na dany temat powinno i$¢ za tym, w co wierzysz.

Baxter Magolda (2004) twierdzi, ze poznanie niezalezne stanowito domi-
nujacy sposob poznania u 16% o0séb konczacych studia. Wyrazem poznania
kontekstowego jest wypowiedz cytowanej przez badaczke badanej studentki:

Stalam sie bardzo sceptyczna wobec tego, co moze by¢ uznane za prawde. To
jest niesamowite, jak mozna wptywac na statystyki. Wydawalo mi sie, ze staty-
styki sg prawdziwe i nie mozna nimi manipulowa¢. Pdzniej nauczytam sie tego,
ze naprawde mozna manipulowac statystykami [...] wszystko jest wzgledne, na
tym $wiecie nie ma prawdy. Postanowilam, ze jedyna osobg, od ktdrej mozesz
by¢ zalezny jeste$ ty sam. Kazda osoba posiada wlasng prawde i nikt nie prawa
decydowad, o tym co masz uznac za prawde (Baxter Magolda 1992, s. 138).

Poznanie kontekstowe zaklada niepewnos$¢ wiedzy, ktora nie tylko jest
subiektywna, lecz takze wyraznie zalezna od kontekstu. Dowody wiedzy na tle
jednego kontekstu moga by¢ odczytywane inaczej niz na tle innego kontekstu.
Student poréwnuje wlasne perspektywy poznawcze z perspektywami innych
0s6b, mysli problemowo i integruje dzialania z wiedzg, umiej¢tno$ciami i kon-
tekstem. Nauczyciel stwarza warunki lub promuje poszukiwanie przez studenta
takich warunkow, w ktorych moglby zastosowa¢ nowa wiedze w réznych kon-
tekstach. Nauczyciel bedzie stwarzal warunki do dokonywania zmian we wta-
snych perspektywach poznawczych oraz wzajemnej konstruktywnej krytyki
uczniéw i nauczycieli. Ocena efektywnosci poznania kontekstowego jest zwia-
zana z pomiarem kompetencji podmiotu w zakresie samodzielnego wytwarza-
nia wiedzy oraz uzasadniania tej wiedzy, a takze umiejetnosci jej zastosowania
w réznych okolicznosciach.

W poznaniu kontekstowym pojawia si¢ myslenie na temat kryteridw
poznania. Podmiot jest przekonany o tym, Ze wiedza powstaje oraz istnieje
w okreslonym kontekscie, a jej ocenianie odbywa si¢ na podstawie dowodow
istotnych dla danego kontekstu. Zaledwie dwie osoby sposréd osiemdziesigciu
studentéw bioracych udzial w badaniu przyjmowalo ten sposéb poznawania
rzeczywistosci. Jedna z tych oséb, ktora réwniez konczyla studia, powiedziata:
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Staram si¢ racjonalizowaé rzeczy. Zapisalam kilka rozwiazan i zapisalam
plusy oraz minusy tych rozwigzan. Nastepnie probowatam pomysle¢ o pyta-
niu, ktére moze zada¢ moj szef [...] Zanim podejme jakakolwiek decyzje
i przedstawie ja mojemu szefowi, zadaje sobie pytania: Co on pomysli na ten
temat? Co on chcialby wiedzie¢? Czy pomyslatam o wszystkim? Zadawanie
tych pytan sklania mnie do przemyslenia wszystkiego na nowo, poszukania
innych alternatyw oraz upewnienia sie, ze moje myslenie podaza w dobrym
kierunku (Baxter Magolda 2001, s. 243).

Poznanie kontekstowe jest sztuka kwestionowania, polegajaca na doklad-
nym rozwazeniu roznych mozliwosci oraz zaproponowaniu rozwigzania
uwzgledniajgcego rézne punkty widzenia danej kwestii, z uwzglednieniem
warunkéw srodowiskowych. Nalezy rozumie¢, ze kryteria oceny réznych oséb
moga rézni¢ si¢ miedzy sobg. Baxter Magolda (2001, s. 42-42) podata przyktad
kontekstowego rozwazania zamazpojscia. W jednej z narracji badana opowia-
data o tym, co mysli o zwiazku z druga osobg - jakie s3 wady i zalety tego
zwigzku. Dokonywala pisemnej, racjonalnej, skalkulowanej analizy kosztéw
i korzysci, po czym odkladata kartke z tymi notatkami, by powrdci¢ do niej
w momencie intensywnego pobudzenia emocjonalnego — ktdre byto odczyty-
wane jako inny kontekst tej samej sytuacji. Swoje motywy konsultowala z waz-
nymi dla niej osobami.

Baxter Magolda (1999) wyciagneta ze swoich badan wnioski, ktére odno-
szg si¢ do refleksyjnosci. Refleksyjno$¢ pojawia si¢ w poznaniu niezaleznym
oraz kontekstowym. Te dwa rodzaje poznania stanowig podstawe, cel eduka-
cji, ktéry autorka okreslita autopodmiotowoscia (auto-subjectivity) oraz samo-
sprawstwem (self-authorship), zdefiniowanym jako zdolno$¢ do refleksji nad
sobg samym. Refleksyjnos¢ wigze sie z osobistymi przekonaniami, sposobem
odnoszenia si¢ do wlasnego myslenia oraz uczu¢ w okreslonych kontekstach.
Refleksyjno$¢ pozwala takze zrozumie¢ myslenie i nastawienie innych oséb
przez pryzmat wlasnej osoby, a takze poza tym pryzmatem. Samo-sprawstwo,
zdaniem Baxter Magoldy (1999), mozna opisac takze jako dokonywanie $wia-
domych i krytycznych ocen. Jest to zrozumienie $wiata i siebie — u podstaw
czego lezy refleksyjnos¢. Stwierdzono réwniez, ze refleksyjna podmiotowos¢
obejmuje jednoczesnie trzy aspekty — poznawczy, interpersonalny i intraper-
sonalny. Podkreslono, ze te trzy obszary niekoniecznie rozwijaja si¢ réwno-
miernie i réwnolegle. Edukacja studentéw, ktora odbywa si¢ wylacznie przez
pobudzanie ich sfery poznawczej, moze skutkowa¢ tym, ze absolwent bedzie
charakteryzowal si¢ posiadaniem szerokiej wiedzy ze swojej dziedziny, ale nie
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bedzie potrafit w pelni wykorzysta¢ tego potencjatu poznawczego. Sfery inter-
personalna i intrapersonalna budujg kluczowe aspekty uczenia si¢/studiowa-
nia, np. spoleczne uczenie si¢ (podmiot w relacji z innymi, rola réwiesnikéw,
wspdlne projekty), ewaluacje¢ swojego rozwoju, swojej wiedzy oraz, co najwaz-
niejsze, pozwalaja na ocen¢ natury wiedzy, ktéra jest zdobywana lub przekazy-
wana, ktéra jest odbierana od innych, ktérg podmiot sam tworzy.

Poznajacy podmiot pozostaje sprawniejszy w swoim dzialaniu, jesli jego
sukcesy s3 namacalne, np. zdobywa kolejne dyplomy. Jednak ponad ta wartoscia
sama w sobie istnieje co$ wiecej, poniewaz takie sukcesy budujg pewnos¢ sie-
bie podmiotu i wzmacniajg jego niezaleznos¢. Inng wartoscia intrapersonalna
pozwalajaca refleksyjnie poznawac rzeczywisto$¢ jest wewnetrzna motywacja.

Rozwdj zdolnosci refleksyjnych w procesie edukacji na wyzszym pozio-
mie wymaga nie tylko rozwoju zdolnos$ci poznawczych, ale uwzglednia takze
szereg innych czynnikéw, takich jak doswiadczenie jednostki i warunki/kon-
teksty, w ktérym sie ten rozwoj odbywa. Niezwykle istotne s3 takze kwestie
interpersonalne, ktére pozwalaja podmiotowi poznajacemu odnies$¢ sie do
innych oraz kwestie intrapersonalne, ktére w procesie poznawania pozwa-
laja podmiotowi odnie$¢ si¢ do wlasnej tozsamosci. Badania Baxter Magoldy
(2001) wykazaly, ze jesli zachodzi taka koniecznos¢, to studenci sg sklonni
do poznawania zagadnien, ktorych si¢ ucza w sposdb relatywistyczny. Czyli
np. wéwczas, kiedy prowadzacy zajecia tego wymaga oraz stwarza ku temu
warunki. Do podobnych wnioskéw doszli Li-fang Zhang i David Watkins
(2001). Studenci, ktérym stworzono warunki do podejmowania samodziel-
nych decyzji, np. powierzano im funkcje kierownicze w projektach - czesciej
prezentowali relatywistyczny sposob myslenia. Dodatkowym waznym wnio-
skiem plynacym z badan Zhang i Watkinsa (2001) bylo to, ze $rodowisko
pozaakademickie w wigkszym stopniu, niz $rodowisko uczelni, stymuluje
rozwdj interpersonalny i intrapersonalny jednostki. Projekty terenowe zostaty
ocenione jako w wigkszym stopniu stymulujace, pobudzajace do rozwoju,
wymagajace wiecej pracy i samodzielnosci.

Edukacja refleksyjna Jerome’a Brunera
Refleksyjnos¢ w ujeciu Jerome’a Brunera jest zagadnieniem interdyscyplinar-

nym. Waznym wyznacznikiem refleksyjnosci jest jej wartos¢ indywidualna
i spoleczna. Innymi slowy, jest to kategoria wazna dla podmiotu, ale takze
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kategoria bardzo istotna ze spolecznego punktu widzenia. W dostownym zna-
czeniu refleksyjnos¢ jest definiowana jako:

[...] podstawa myslenia i uczenia si¢, pojmowanie sensu, przechodzenie na
poziom «meta», powracanie do tego, czego nauczyliSmy si¢ poprzez sama
ekspozycje, a nawet myslenie o wlasnym mysleniu (Bruner 2006, s. 128).

Z tego cytatu wylania sie¢ takze refleksyjnos¢, ktéra ma znaczenie dla roz-
woju i doskonalenia jednostki. Rozum, sam w sobie, jest narzedziem niewystar-
czajacym w pozyskiwaniu oraz stosowaniu niezawodnej wiedzy. Niedostatecz-
no$¢ w tym obszarze powoduje nie tylko niemoznos$¢ skutecznego dzialania,
lecz takze rozwoju. Innymi stowy, posiadanie wiedzy nie sprawi, ze cztowiek
bedzie lepszy, madrzejszy, cnotliwszy oraz ze bedzie dziatal skuteczniej.

Zestawienie obok siebie hasel kluczowych - edukacja i refleksyjnos¢ — pro-
wadzi do wylonienia si¢ teorii nauczania okreslonej mianem sterowanego odkry-
wania (guided discovery learning) (Bruner 1974). W tej teorii kluczowe znacze-
nie odgrywa samodzielnos¢ podmiotéw. Teoria byta konceptualizowana z mysla
o dzieciach, jednak mozna jg odczytywac przez kontekst uczenia si¢ studentow.
Mozna tego dokonywa¢ na dwa sposoby. Po pierwsze, z mysla o bezposredniej
aplikacji jej zalozen do uczenia si¢ studentéw, po drugie, jako poczatkowy etap
edukacji przysztych, ewentualnie refleksyjnych studentéw. Fundamentalne zato-
zenia tej teorii mozna zawrze¢ w kilku punktach, w ktérych widoczne sg prze-
stanki refleksyjnosci — zasadniczej kategorii pézniejszych prac autora:
odejscie od behawiorystycznej teorii uczenia sig;

- rozwoj oznacza stopniowe uniezaleznianie si¢ od reakeji na bodziec;

- rozwdj opiera sie na umiejetnosci interioryzacji zdarzen, ich magazyno-
waniu, eksploracji, a nastepnie na przewidywaniu;

- rozwoj intelektualny idzie w parze z rozwojem komunikacyjnym,
rosngca zdolno$¢ komunikowania oznacza umiejetno$¢ przekazania
sobie i innym, za pomoca jezyka lub innych symboli, informacji na
temat wlasnego myslenia i dzialania. Funkcjonowanie umystowe czto-
wieka rozwija si¢ poprzez dzielenie si¢ z innymi efektami wlasnego
myslenia i dzialania poprzez komunikacje, czyli wymiane znaczen.
Wspdlne kody kulturowe, tradycje, uwspolnione wartosci i znaczenia
stanowig przestrzen uczenia sig;

- atrybutem czlowieka jest samoswiadomo$¢ oraz potencjal samowystar-
czalnosci w rozwoju;
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- rozwoj oznacza wzrost mozliwosci zwigzanych z wieloaspektowoscia
poznania. Uczen jest w stanie w tym samym czasie rozwazac rozne
mozliwosci rozumienia danej kwestii, przy zachowaniu odpowiednich
proporcji czasu i uwagi poswieconej tym mozliwosciom.

Bruner propagowal metody uczenia si¢ nastawione na odkrywanie. Ucze-
nie si¢ polega na odkrywaniu zwigzkéw miedzy réznymi poznawanymi katego-
riami, ktore uczacy si¢ organizuje w odpowiednie systemy. Podmiot spotkawszy
sie w przyszto$ci z podobna kategorig wykaze si¢ wigksza sprawnoscia rozwigza-
nia zwigzanego z nig problemu. Innymi stowy, uczacy sie buduje hierarchiczne
uklady powigzanych ze sobg kategorii. Uczen jest aktywny, konstruuje wiedze
poprzez procesy: selekeji, przeksztatcania, kodowania, budowania hipotez ich
weryfikacji i ewentualnego podtrzymywania lub obalania. Anna Brzezinska we
wstepie do Kultury Edukacji (Bruner 2006) zauwaza, ze opisywane kodowanie
i organizowanie systemow wybrzmiewa p6zniej w koncepcji nabywania wiedzy
i taksonomii celéw ksztalcenia Benjamina Blooma.

Starsze prace Brunera wpisuja si¢ w zakres zachodzacej w okresie ich
powstawania rewolucji kognitywistycznej w psychologii. Dzisiaj sformulo-
wana przez Brunera teoria nauczania odczytywana jest takze przez pryzmat
pozniejszych prac autora, ktore ukazywaly edukacje jako zjawisko uwarunko-
wane kulturowo. O samym autorze pisze si¢, ze poczawszy od behawioryzmu,
poprzez konstruktywizm, wspottworzyt w ostatnich dekadach swojej prak-
tyki badawczej ,,przewrot kulturalistyczny” w psychologii (za: Pankalla 2009).
Obecnie z dorobku Brunera korzystajg zaréwno psycholodzy, jak i socjolodzy,
pedagodzy i filozofowie. Bardzo czgsto jego prace s3 rozpatrywane w kontek-
$cie uczenia sie. Analizowany jest takze watek refleksyjnosci. Przykladem moze
by¢ ksigzka Ewy Filipiak zawierajacej w tytule fraze z Brunerem w tle (2012)
na temat rozwijania zdolno$ci uczenia si¢. Jej zdaniem uczacy sie¢ powinien
doswiadczaé: idei sprawstwa, refleksyjnosci, wspdtpracy i kultury. Sprawstwo
oznacza proaktywno$¢, zorientowanie problemowe, skoncentrowanie, selek-
tywnos¢, nastawienie na efekt.

Doswiadczanie sprawstwa, dzieki interakcjom i konfrontacjom (z innym
umystem, z innym tekstem), pozwala podmiotowi poczu¢ pelne uczestnictwo
w kulturze. Refleksyjnos¢ w procesie uczenia si¢ jest przeciwienstwem ucze-
nia si¢ na pamie¢. Podmiot musi mie¢ poczucie sensownos$ci przyswajanego
zagadnienia. Punktem wyjscia jest uczenie si¢ ze zrozumieniem. W dalszej
kolejnos$ci uczen wyraza to, czego si¢ nauczyt, np. przez ekspozycje wlasnych
prac. Uczenie si¢ refleksyjne wykracza daleko poza przyswojenie informacji. Po
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rozumieniu i interpretacji - ktére moga by¢ traktowane jako kolejne etapy ucze-
nia si¢ — nastepuje odniesienie tresci uczenia sig, a takze wylonionych w proce-
sie uczenia si¢ probleméw do aktualnego, przesztego, a nawet przyszlego kon-
tekstu spolecznego i kulturowego. Idea refleksyjnej podmiotowosci zwigzana
jest z umiejetnoscig interpretacji tekstdw czytanych oraz interpretacjg tego, co
moga mysle¢ inni. Bruner (za: Filipiak 2012) pisal o byciu w $wiecie i rozumie-
niu siebie w perspektywie $wiata tekstu. Refleksyjnos¢ jest aktywnoscia inter-
subiektywna, co oznacza, ze myslacy podmiot stara si¢ poszukiwa¢ uwspdlnio-
nych z innymi senséw i znaczen, ale nie zatraca przy tym wlasnych pogladéw
i wartosci. Z intersubiektywno$cig wigze si¢ idea wspoélpracy rozumiana jako
dzielenie si¢ z innymi zrédlami wiedzy. Uczacy si¢ podmiot poszukuje dialogu
z innymi uczacymi sie podmiotami — wyrazem wspolpracy moze by¢ wspdlna
dyskusja nad tekstem, wymiana pogladéw, wymiana rozumienia. Konfronta-
cja pogladow traktowana jest jako warto$¢ majaca duzy edukacyjny potencjal.
Wspolpraca oznacza dzielenie si¢ wiedza, dzielenie si¢ wlasnymi pomystami,
wzajemng pomoca w rozwigzywaniu probleméw.

Za Brunerem mozna stwierdzi¢, ze edukacja to nie tylko ,szkolna kwe-
stia”> W kontekscie edukacji studentéw oraz poszukiwania ich refleksyjnosci
oznacza to, Ze rozpatrywanie standardoéw ksztalcenia, programow ksztalcenia,
oceniania studentéw oraz badanie ich uczenia si¢ i myslenia, ma sens tylko
wowczas, kiedy jest rozpatrywane w szerszym kontekscie spolecznym. Edu-
kacja nie odbywa sie wylacznie w klasach szkolnych lub salach wyktadowych,
lecz takze w srodowisku rodzinnym i pozarodzinnym (lokalnym i globalnym),
poniewaz: ,,Edukacja nie stanowi wyspy, lecz cze$¢ kontynentu kulturowego”
(Bruner 2006, s. 27). ,,Kultura edukacji” wyraznie zwraca si¢ w strong kontek-
stualnego traktowania myslenia, a uczenie si¢ i edukacje czlowieka uwaza za
proces $rodowiskowy. Wiaze si¢ to z pewnymi zagrozeniami, ktérych Bruner
(2006) jest sSwiadomy i ktére doktadnie podkresla. Kultura wspoéltczesna oferuje
uczniom, m.in.: konsumpcjonizm, kult ciala, wirtualng rzeczywisto$¢, ,wyscig
szczurdéw’, terroryzm. Wszystkie te zjawiska sg bardzo niekorzystne i niosg za
sobg wiele wyzwan — spotecznych, kulturowych, ekonomicznych, politycznych.
Zjawiska te sg czescig zycia czlowieka oraz elementami kultury, w ktérej zyje.
Kultura stawia mu wymagania zwigzane nie tylko z okreslonym stylem zycia,
lecz takze szereg niebezpiecznych zjawisk. Niektore z tych zjawisk sa powodem
nieustannych obaw, poniewaz $wiat jest Srodowiskiem trudnym i nieprzewidy-
walnym. Bruner (2006) jest przekonany, ze funkcjonowanie czlowieka zawsze
bedzie zalezne od kultury, niemniej jednak podkresla réwniez, ze cztowiek nie
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musi zgadza¢ si¢ ze wszystkimi jej wytworami, warto$ciami i oferowanym przez
nig stylem zycia. Zycie wedtug wlasnego pomystu, w zgodzie z wtasnymi warto-
$ciami, jest uwarunkowane refleksyjnoscig. Mozna powiedzie¢, ze refleksyjnos¢
jest cecha 0sob ptynacych pod prad kultury i to dzigki niej cztowiek moze nie
tylko rozumie¢ kulture, lecz takze pozostawacé wobec niej aktywny.

Opis sposobow, w jaki kultura oraz spoleczenstwo, jako jej sktadnik, zawia-
duja systemem edukacji, Bruner (2006) ujal w dziewie¢ zasad: perspektywizmu,
ograniczen, konstruktywizmu, interakcyjnosci, eksternalizacji, instrumentali-
zmu, instytucjonalizacji, tozsamosci i poczucia wlasnej wartosci oraz narracji.
Sledzac te zasady oraz ich konsekwencje dla edukacji, odnajduje si¢ w niekté-
rych z nich wyznaczniki pozwalajace na lepsze zrozumienie refleksyjnosci czto-
wieka, w tym refleksyjnosci studenta.

1. Zasada perspektywizmu. Znaczenie danego faktu, zdarzenia, osadu
zalezy od perspektywy spostrzegania podmiotu oraz od ukladu odnie-
sienia, w ktéorym odbywa sie interpretacja. Kontekstowo$¢ myslenia
oznacza, ze ludzie moga rdznie interpretowac to, czego do$wiadczaja.
Z jednej strony ma si¢ do czynienia z idiosynkratycznymi historiami
jednostek, z drugiej za$ podmiot funkcjonuje jednak w kanonie znaczen
skonstruowanych kulturowo. Refleksyjny podmiot pozostaje swiadomy
tego, ze on i inny moze mysle¢ w odmienny sposéb, co nie oznacza, ze
ktéry$ mysli ,,zle”. Kwestia uwspdlniania znaczen nie ogranicza indy-
widualnych interpretacji doswiadczen. Catkowite ,,zniewolenie kulturg”
dyskwalifikowatoby przeciez refleksyjno$¢ podmiotu. Bruner ma na t¢
dychotomie odpowiedz. Mianowicie, ludzie nie funkcjonuja jak zwier-
ciadfa kultury. Wymieniaja si¢ wlasnymi perspektywami myslenia, co
powoduje, ze ich indywidualne mysli przyjmuja forme wspolnotows.
W opisywanym procesie nie bez znaczenia pozostaja wplywy instytu-
cjonalne. Instytucje - jako wytwory kultury - funkcjonuja w oparciu
o uwspdlniane ,wersje §wiata”. Instytucje znajdujg si¢ w sytuacji wiecz-
nego zagrozenia. S3 oddane idei podtrzymywania istniejacego stanu
rzeczy, a funkcjonuja w $wiecie, w ktérym zmiana stanowi norme.

2. Zasada konstruktywizmu. Rzeczywisto$¢ - taka jak ja odczytujemy -
jest stwarzana, a nie odnajdywana przez cztowieka. Wytwarzanie zna-
czen, a takze proces ich uwspoélniania zachodza w $wiecie kulturowym.
Edukacja zgodnie z t3 zasada polega na uczeniu dzieci i mlodziezy
uzywania narzedzi stuzacych do wytwarzania znaczen i konstruowania
rzeczywistosci. Edukacja w tym znaczeniu ma na celu przystosowanie
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do $wiata, ale takze modyfikacje Swiata. Refleksyjnos¢ towarzyszy
zwlaszcza drugiemu celowi, poniewaz skuteczna modyfikacja wigze si¢
z uwzglednieniem wymagan wtasnych i innych. Innymi stowy, nie beda
to wymagania egoistyczne. Refleksyjny podmiot - co wynika réwniez
z poprzednio omodwionej zasady - konstruujac rzeczywisto$¢ rozu-
mie, rozwaza i bierze pod uwage inne punkty widzenia, wartosci i tym
podobne.

. Zasada interakcyjnosci. Uczenie si¢ wymaga interakcji z innymi lub
z ich wytworami (substytutami). Studenci poprzez interakcje ze soba
i z nauczycielami dokonuja konceptualizacji §wiata. Stworzenie warun-
kow do tego, by grupa studencka byla wyspecjalizowanym gronem
wzajemnego uczenia si¢, wydaje si¢ duzym wyzwaniem, np. dla prowa-
dzacych zajecia. Tymczasem konwersatoria, warsztaty, a takze wyklady
umozliwiajg intersubiektywng negocjacje znaczen wyrazanych przez
refleksyjne podmioty. Przeciwienstwem uczenia si¢ interakcyjnego jest
nauczanie jednostronne. W nauczaniu tym wszystkowiedzacy nauczy-
ciel wyklada znajome sobie treci, transmituje wiedzg, ktéra inni przyj-
muja.

. Zasada eksternalizacji. W znaczeniu dostownym eksternalizacja ozna-
cza jednostkowy lub grupowy proces przeksztalcania wiedzy ukrytej
w wiedze jawna, ktéra na dalszym etapie moze by¢ sformalizowana.
Bruner, piszac o tej zasadzie, podkreslat wspdlnotowy charakter uczenia
sie. W takim procesie beda wykorzystywane najlepsze potencjaty pod-
miotéw — czlonkéw danej grupy — w tym refleksyjno$¢, przejawiajaca
sie w: umiejetnosci podzialu miedzy siebie pracy, uwspdlnianiu celu
dzialania, dzieleniu si¢ z innymi wlasnymi znaczeniami oraz negocjacja
tych znaczen. Zasada eksternalizacji poprzez traktowanie wiedzy jako
wspdlnego wytworu oraz jej upublicznianie, pozwala jednostce wyzby¢
sie egoizmu poznania. Refleksyjny podmiot bedzie swiadomy wartosci
tego, Ze poznanie moze by¢ negocjowane oraz zsolidaryzowane, a dzigki
temu poddawane dalszej refleksji oraz metapoznaniu.

. Zasada tozsamosci i poczucia wlasnej warto$ci. Bruner nadaje tej zasadzie
znaczenie uniwersalne i pisze, ze zawiera ona zalozenia wczesniejszych
zasad. Jej wyrazem jest fenomen podmiotowego ,,ja’, ktore — jak zauwaza
autor — moze by¢ réznie ksztaltowane w zaleznosci od kultury, w ktd-
rej ten proces przebiega. ,,Ja” moze by¢ zorientowane indywidualnie lub
kolektywnie. Jednakze niezaleznie od srodowiska, osobowos$¢ moze by¢
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opisywana za pomocg dwdch uniwersalnych aspektow: sprawstwa i ewa-
luacji (samooceny). Sprawstwo wigze si¢ z poczuciem moznosci zaini-
cjowania i wykonania dzialania. Samo do$wiadczanie sprawstwa nie jest
cecha wylacznie ludzka. Tym, co wyrdznia czlowieka, jest zdolnos¢ opisu
sprawczosci za pomoca poje¢ i symboli. Dzieki temu czlowiek wyréznia
sie zaréwno pamiecig autobiograficzng, jak i umiejetnoscig opisywa-
nia planéw dotyczacych wlasnego sprawstwa w przysziosci. Mozliwosci
sprawstwa — ,mozliwe ja” — wplywaja na aspiracje/brak aspiracji, zaufanie
do siebie/brak wiary, optymizm/pesymizm. Refleksyjny podmiot bedzie
odpowiedzialny za wlasne sprawstwo. Odpowiedzialno$¢, o ktérej mowa,
wynika z ogélnej dojrzatosci podmiotu przejawiajacej sie rozumieniem
tego, ze jako sprawca, majacy kontrole nad wlasnymi czynami, swiadomie
odwoluje si¢ do szerszego, spolecznego autorytetu. Ewaluacja polega na
ocenie wlasnej skutecznosci w zakresie wykonania osobistych zamierzen
lub zamierzen innych. Poczucie sprawczosci oraz skutecznosci wykona-
nia okreslonej czynnosci Bruner sprowadza do poczucia wlasnej war-
tosci. Zarzadzanie poczuciem wiasnej wartoéci zwigzane jest z wysoka
samo$wiadomosciag osobowa, umiejetnodcig oceny wiasnych zdolnosci,
obiektywnego spojrzenia na kontekst.

Bruner, ze wzgledu na zasade poczucia wlasnej wartosci, doko-
nal krytyki szkotly, ktéra pozostaje ignorantem w tym zakresie. Pisal
nawet, Ze: ,,[...] szkola bywa brutalna, jesli chodzi o poczucie wlasne;j
wartosci dzieci” (Bruner 2006, s. 61).

. Zasada narracyjna. Kazdy moze tworzy¢ swoj osobisty swiat, uktadac

swoja histori¢, prowadzi¢ wlasng narracje. Bruner wyodrebnit dwa
zasadnicze sposoby organizacji wiedzy o $wiecie — myslenie logiczno-
-naukowe i myslenie narracyjne. Pierwszy sposob odnoszacy si¢ przede
wszystkim do opisu rzeczy jest promowany w nauczaniu szkolnym.
Sposéb narracyjny (piosenka, sztuka, dramat) pojawia si¢ w ksztalceniu
systemowym bardziej jako jego ,dekoracja’ niz niezbedna sfera edu-
kacji. Przyjelo si¢ sadzi¢, ze narracja przychodzi cztowiekowi w sposéb
naturalny, lecz nic bardziej mylnego. Bruner opowiada sie za ksztalto-
waniem wrazliwo$ci narracyjnej. Znajomos¢ historii, mitéw itp. buduje
tozsamo$¢ osobista. Ponadto fikcja buduje wyobraznie. Wykorzystywa-
nie narracji jako narzedzia umyslu wymaga zaangazowania ze strony
podmiotu. Wytwarzanie, analizowanie, rozumienie, odczytywanie, nar-
racji sg aktywnosciami refleksyjnymi.
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Koncepcja refleksyjnej praktyki dorostych

Refleksyjna praktyka jest do$¢ elastyczng koncepcja. Istnieja terminy alterna-
tywne, ktére moga pomdc zrozumiec jej zakres i zasady. Przyktadami takich
poje¢ moga by¢: osobiste poznanie, samoocena swoich mysli, uczu¢ i dzialan,
swiadomos$¢ wewnetrzna oraz samokrytyka. Refleksyjna praktyka pozwala jed-
nostce mysle¢ do$¢ przejrzyscie, co oznacza zmniejszenie tendencji emocjo-
nalnych, skoncentrowanie si¢ i spojrzenie na siebie z pewnego dystansu. Pod-
czas gdy niektorzy ludzie naturalnie i instynktownie postepuja jak refleksyjni
praktycy, dla innych uosobienie takiego funkcjonowania wydaje si¢ niemoz-
liwe. Niemniej refleksyjna praktyka jest uznawana za proces adaptowalny. Ist-
nieje wiele pomystow i roznych metod na to, aby rozwija¢ refleksyjna praktyke
w kontekscie funkcjonowania oraz profesjonalnego dziatania. Refleksyjna prak-
tyka stanowi obecnie popularng koncepcje rozwoju zawodowego oraz rozwoju
w procesie uczenia sie. W kontekscie uczenia sie¢ refleksyjna praktyka koncen-
truje sie na samodoskonaleniu cztowieka, ktore jest mozliwe dzigki rozwazaniu
wlasnego rozwoju i analizie mysli o sobie oraz o sytuacjach, w ktorych sie byto
lub w ktérych sig jest. Refleksyjnej praktyki nie utozsamia si¢ dzisiaj wytacznie
z rozwojem w miejscu pracy i w miejscu uczenia si¢ formalnego. Rozciaga si¢
ona na wiele sfer dziatalno$ci cztowieka, zwlaszcza tych, w ktérych najistotniej-
sza role odgrywaja relacje miedzyludzkie, np. rodzicielstwo.

Refleksyjna praktyka wywodzi si¢ z konstruktywizmu i personalizmu.
Bezposrednig przestanka do powstania tej koncepcji bylo podwazenie prze-
konania, Ze profesjonalisci wykonujg swoja prace na podstawie wiedzy i pro-
cedur naukowych. ,Wiedza naukowa” zostala okreslona jako niewystarczajaca
do rozwigzania wszystkich napotkanych w praktyce zawodowej problemow.
Innymi stowy, jesli na drodze do rozwigzania jakiej$ trudnej sytuacji pojawiaja
sie niestandardowe trudnosci, to model technicznej racjonalnosci okazuje sie
niewystarczajacy. Autorem najbardziej spopularyzowanej na $wiecie koncepcji
refleksyjnej praktyki jest Donald Schon (1983, 1987). Przytoczony koncept byt
wielokrotnie opisywany przez polskich autoréw (m.in.: Czerepaniak-Walczak
1997, Golebniak 2002, Kwiatkowska 2008, Mizerek 1999, Perkowska-Klejman
2012b, 2013). Schon z wyksztalcenia byt filozofem. Jednakze koncepcja reflek-
syjnej praktyki w o wiele wiekszym stopniu wyrasta z perspektywy edukacyj-
nej, a nie filozoficznej. Autor byt przekonany o niezwyktej zdolnosci ludzi do
lepszego rozpoznania problemu oraz wykazania zdolnosci do radzenia sobie
z tym problemem w sytuacji, kiedy realnie tego problemu si¢ doswiadcza, a nie
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np. o nim czyta lub uczy si¢ o nim na kursie. Budujac koncepcje refleksyjne;j
praktyki, Schon wychodzil z zalozenia, ze ,wiedza naukowa” oraz ,wiedza zawo-
dowa’, ktérg pojmowat jako wiedze metodyczng przekazywang na studiach lub
podczas szkolen, sa niedopasowane do profesjonalnej praktyki. Innymi stowy,
wiedza teoretyczna i metodyczna moze by¢ niewystarczajgca do sprostania
realnym, czesto unikalnym problemom. Co wigcej, w wyniku obserwacji tejze
nieadekwatnosci, zaobserwowano kryzys zaufania do wiedzy teoretycznej, aka-
demickiej i ksigzkowej. Stefan Mieszalski (2015, s. 12) pisze:

[...] dzialajacy praktyk zauwaza istotne niedopasowanie do tych sytuacji
praktycznych, ktore sg zwykle bardziej zlozone niz to, jak sg przedstawiane,
dzialajacy praktyk zauwaza istotne niedopasowanie do tych sytuacji, przeka-
zywanych mu tradycyjnych wzorcow wiedzy oraz zwigzanych z nimi wzor-
cow dziatania. Do$wiadczenie takie, jakkolwiek moze budzi¢ przygnebiajaca
samokrytyke, przynosi w istocie budujace, promujace indywidualng twor-
czo$¢ konsekwencje.

W dalszej kolejnosci Mieszalski przytacza stowa Schona (1983, s. 18, za:
Mieszalski 2015):

Jezeli prawda jest, Zze w zawodowych dzialaniach praktycznych zawsze tkwi
elementarny czynnik artyzmu, to prawdg jest rowniez, ze utalentowani inzy-
nierowie, nauczyciele, naukowcy, architekci, menadzerowie ujawniajg nie-
kiedy artyzm w swej codziennej pracy. Jezeli artyzm oznacza niepowtarzal-
nos¢, a jest zarazem poznawalny i mozna go nauczaé, to — pomimo wszystko
— jest on dla niektdérych jednostek mozliwy do przyswojenia.

Pierwotnie koncepcja refleksyjnej praktyki zostata opisana w dwoch pra-
cach Schona. Pierwsza z nich — Refleksyjny praktyk: jak profesjonalisci myslg
w dziataniu (The Reflective Practitioner: How professionals think in action)
(1983) — jest po$wigcona profesjonalistom w miejscu pracy. Druga — Edukacja
refleksyjnego praktyka (Educating the Reflective Practitioner) (1987) — ksztalce-
niu profesjonalistow. W obu pracach konsekwentnie sg uzywane terminy, takie
jak: refleksyjna praktyka, refleksja w dzialaniu, wiedza w dzialaniu i refleksja
nad dzialaniem.

Refleksja w dzialaniu traktuje dziatanie i myslenie komplementarnie. Jest
tozsama z refleksyjna formg poznania w dziataniu. Schon zalozyl, ze praktycy
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cechuja sie tym, ze potrafig wykonac okreslona czynnos¢, ale niekoniecznie sg
w stanie wyjasnic i opisac to, co zrobili oraz skad wiedzieli, jak to zrobi¢. Szcze-
gélnie trudne jest opisanie wykonania danej czynnoéci, zanim podejdzie sie do
jej realnego wykonywania. Zalozenie to ilustruje klasyczny przyklad obrazu-
jacy réznice miedzy: ,wiedzie¢ jak” i ,wiedzie¢ ze”. Te réznice mozna zauwazy¢
zwlaszcza w dziedzinach, w ktorych praca w duzej mierze jest oparta na dzia-
taniu i mysleniu oraz analizowaniu tego dzialania. Schon (1992, s. 11) wsrdd
takich profesji wymienial: miejskich urbanistéw, inzynieréw, przedstawicieli
zawodow prawniczych, zawodoéw zwigzanych z zarzadzaniem, a takze zawody
zwigzane z edukacja, psychoterapig oraz medycyna. Refleksja w dzialaniu naste-
puje ,w $rodku akcji”. Podmiot dokonuje refleksji nad tym, co robi, w czasie
wykonywania czynnodci. Czlowiek pochylajacy si¢ nad dang kwestia, rozwig-
zujacy dane zagadnienie, prowadzacy wyklad, dziala i mysli jednocze$nie. Pro-
fesjonalista nieustannie analizuje swoja wiedze i kompetencje oraz rozwija si¢
zawodowo. Refleksyjny praktyk nie potrzebuje w tym zakresie nakazdw, ponie-
waz sam poszukuje sposobow na doskonalenie siebie i wlasnej pracy. Autor
stal na stanowisku, wedlug ktérego praktycy sami konstruujg swoéj zawodowy
$wiat, jego przestrzen i wymiary, i to wlasnie oni bedg takze najbardziej biegli
w wynajdywaniu i rozwigzywaniu probleméw swojego $wiata. Refleksja w dzia-
taniu jest wedltug Schon rodzajem artyzmu, ktéry dobrzy praktycy codziennie,
podczas wykonywania swoich obowigzkédw, moga ujawniac.

Tradycyjnie pojmowana wiedza encyklopedyczna, okreslana tez mianem
szkolnej, odnosi si¢ do tzw. molekularnej idei wiedzy i zwykle samo jej posia-
danie jest niewystarczajace do skutecznego dzialania. We wstepie do swojej
ksigzki z 1983 roku Schon pisal, ze praktycy zwykle znacznie wiecej wiedza
niz mowig. Wykazuja oni bowiem specyficzny rodzaj wiedzy w praktyce, okre-
$lany mianem ,wiedzy milczacej” Jest to wiedza ukryta w intuicji, ktéra urucha-
mia si¢ podczas dzialania, a zwlaszcza, kiedy praktycy wykazuja zdolnos¢ do
radzenia sobie z unikalnymi i niepewnymi sytuacjami. Aby przedstawi¢ nature
~wiedzy w dzialaniu”, Schon (1992, s. 11) postuzyl si¢ pewnym przykladem.
Poprosil o wyjasnienie tego, co nalezy zrobi¢, kiedy podczas jazdy na rowe-
rze straci si¢ rownowage i rower zacznie si¢ przechyla¢ na lewg strone. Teore-
tycznie mozna podejmowac proby objasniania ruchéw rowerzysty, ktére maja
doprowadzi¢ go do uniknigcia wypadku. Rozpatrywanie tego wymaga czasu.
Jednakze osoba znajdujaca si¢ w potozeniu rowerzysty zagrozonego upadkiem
od razu wie, co robi¢, by go unikna¢. Autor podkreslal kontrast, jaki powstaje
miedzy ,wiedza w dzialaniu”, ktéra jest podstawa refleksyjnej praktyki, a tzw.
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wiedzg szkolng. Schon (1983, 1987) stwierdzil, ze refleksyjno$¢ jest pewnym
rodzajem ,eksperymentowania’ odbywajacego si¢ realnie w problematycznych
sytuacjach. Znajdujacy si¢ w takiej sytuacji podmiot analizuje sytuacje, rozwaza
rézne mozliwosci dziatania, a nast¢pnie analizuje skutki danego dzialania i jego
wplyw na sytuacje. Caly proces moze si¢ powtarza¢. Dochodzi¢ moze réw-
niez do zdefiniowania nowych znaczen, przewartosciowan i stworzenia jeszcze
innych planéw. Opisany proces jest rodzajem osobistego konstruowania wie-
dzy podmiotu poprzez jego dziatalnos¢ praktyczng. W tym procesie podmiot
wychodzi jednak ponad refleksje w dziataniu. Proces refleksji w dzialaniu stuzy
rozwigzaniu aktualnego problemu i nie wykracza w przyszlos¢. Zatozenie to
spotkato sie z krytyka Christophera Daya (2004, s. 53), ktory pisze, ze refleksja
w dzialaniu: ,,[...] nie prowadzi do rozwoju, lecz wzmacnia dane juz do$wiad-
czenie, bez jakiejkolwiek proby jego oceny”.

Pojecie , refleksja nad dziataniem” jest zwigzane z analizg czynnosci i wypo-
wiedzi, ktére juz si¢ odbyty. Podmiot, po zakonczeniu danej czynnosci, po uply-
wie czasu, us$wiadamia sobie ich przebieg, analizuje wlasne role, zachowania,
a nawet mysli towarzyszace danej aktywnosci. Analizuje to, co zaszto, wyciaga
wnioski, aby w przysztosci ulepszy¢ swoja praktyke i nie powtdrzy¢ ewentual-
nych bledow. Refleksja nad dzialaniem prowadzi do rozwoju ,,wiedzy milczacej”.
Wiedza ta zostata okreslona przez Patricie Benner (1984) mianem ,intuicyj-
nego rozumienia”. Henryk Mizerek (1999, s. 83-84) w kontekscie ksztalcenia
nauczycieli i ich praktyk zawodowych pisze, ze refleksja nad dzialaniem:

[...] moze stac si¢ centralnym ogniwem uczenia si¢ poprzez praktyke, a jego
funkcja jest poglebianie zrozumienia sytuacji oraz rozwijanie profesjonal-
nej samoswiadomosci nauczyciela poprzez uwazng i szczegélowa analize
doswiadczen.

Na tle procesu osobistego konstruowania wiedzy wytania si¢ pojecie reflek-
sji krytycznej. Osoby dokonujace refleksji krytycznej beda w stanie zakwestio-
nowac swoja wlasng praktyke, zalozenia i przekonania na temat wtasnej aktyw-
noséci. Refleksja krytyczna jest rodzajem glebokiej autoanalizy, ktorej rozwoj
prowadzi do wysokiej samoswiadomosci.

Schon (1987) twierdzil, ze nie odkryt niczego przetomowego. Podkreslat,
ze swoja koncepcje wywiodt z tradycyjnych reformatorskich i krytycznych prac,
poczynajac od Jeana-Jacquesa Rousseau, Johanna Pestalozziego, Lwa Talstoja,
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Johna Deweya, a konczac na autorach bardziej mu wspdtczesnych, takich jak
Alfred Schuliz, Lew Wygotski, Kurt Lewin, Jean Piaget oraz David Hawkins.

Od czasu, kiedy zostaly wydane prace Schona (1983, 1987), zaintereso-
wanie refleksyjng praktyka pojawilo si¢ w wielu obszarach, np. zdrowie i jego
ochrona (Braun, Gill, Teal i Morrison 2013, Mann, Gordon i MacLeod 2009),
biznes (Rich 2010, Sykes i Dean 2013) oraz edukacja nauczycieli. Refleksyjna
praktyka jest istotnym trendem w ksztalceniu nauczycieli na $wiecie, poczaw-
szy od lat 80. XX wieku. Z kolei lata 90. bywaja nazywane dekadg refleksyjno-
$ci w ksztalceniu nauczycieli. W wielu krajach (np.: Wielka Brytania, Austra-
lia, Stany Zjednoczone) refleksyjna praktyka odgrywa wiodaca role nie tylko
w ich ksztalceniu, lecz takze w rozwoju zawodowym (Schon 1983, 1987, Bolton
2010, Calderhead 1987, Farr i Riordan 2012, Farrell 2011, Hoover 1994, Mann
i Walsh 2013, Riordan i Murray 2010).

Pomimo ogromnej popularnos$ci zagadnien refleksyjnej praktyki i reflek-
syjnosci w kontekscie edukacyjnym, znaczenia tych terminéw wciaz nie sg jed-
noznaczne. Pojecie refleksyjnej praktyki, jak rowniez pojecie samej refleksyj-
nosci pozostajg problematyczne zaréwno z teoretycznego, jak i z empirycznego
punktu widzenia. Stalym i niepodwazalnym elementem koncepcji jest jednak
to, ze refleksyjnos¢ jest zawsze przeciwstawiana rutynie. Proby zdefiniowania
pojecia refleksyjnosci przez pryzmat edukacji, a zwtaszcza edukacji nauczycieli,
koncentruja sie¢ na nastepujacych aspektach:

1. Czas, w ktéorym podejmowana jest refleksja (przed dzialaniem, w trakcie
dzialania, po dzialaniu). Pojecia refleksji w dziataniu (reflection-in-ac-
tion) oraz refleksji po dziataniu (reflection-on-action) wprowadzit Schon
(1983). Te dwa rodzaje refleksji mozna zaprezentowa¢ na przyktadzie
interakcji nauczyciela ze studentem. Jesli nauczyciel analizuje swoje
zachowanie, postawe, mysli podczas rozmowy ze studentem, dokonuje
wowczas refleksji w dziataniu. Jesli rozpatruje przebieg interakcji jakis
czas po niej, dokonuje wowczas refleksji na temat dzialania. Podstawo-
wym aspektem refleksji jest czas jej wykonywania. O ile identyfikacja
wystepowania refleksji po dziataniu jest dos¢ tatwa, o tyle juz okresle-
nie refleksji w dzialaniu nie jest tak jednoznaczne. Niekiedy refleksja
w dziataniu jest utozsamiana z bezczynnoscig, ktéra faktycznie nie jest,
poniewaz podmiot w tym czasie analizuje to, co zachodzi, zastanawia
sie, jak rozwigza¢ biezacy problem.

2. Tres¢ refleksji. Autorami podejmujacymi temat tresci refleksji s3 Max
van Manen (1992), Kenneth Zeichner i Daniel Liston (1987). Dokonuja
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oni rozréznienia migdzy refleksja o nauczaniu a refleksja na temat spo-
tecznych warunkoéw, ktére na nauczanie wplywaja. Tak analizowana
refleksyjnos¢ jest rozpatrywana na polu socjologii edukacji. Autorzy
ponadto krytykuja konwencjonalne programy ksztalcenia, ktére sa
oparte na praktycznym wykorzystywaniu wczesniej nabytych umiejet-
nosci oraz zastosowaniu wczesniej nabytej wiedzy. Takie podejscie do
ksztalcenia nie sprzyja pelnemu rozwojowi w zakresie samodzielnosci
myslenia i dzialania, w zakresie ,rezyserii” wlasnego dzialania. Tres¢
refleksji moze wiec dotyczy¢ nauczania, warunkéw nauczania oraz roz-
woju zawodowego.

3. Tryb dokonywania refleksji. Refleksja moze stanowi¢ osobista, pry-
watng aktywnos¢, moze by¢ czesécig spotecznej oraz publicznej praktyki.
O takim zréznicowaniu refleksji pisza m.in. Jean Clandinin i Michael
Connelly (1993) oraz Patricia Lucas (1996).

4. Szybkos¢ refleksji oraz jej gltebokos¢. Rozrdznienia w ramach tego
aspektu refleksyjnosci dokonaly Morwenna Griffiths i Sarah Tann
(1992). Typologia autorek obejmuje refleksje:

- gwaltownag - jest ona instynktowna oraz natychmiastowa;

- naprawczg - jest dzialaniem powolnym, polegajacym na zrobieniu
przerwy podczas wykonywania czynnosci po to, aby pomysle¢;

— oceniajacg — ten typ refleksji jest zwigzany z ponowna analizg sytu-
acji, ktora nastapita kilka godzin lub kilka dni temu;

- badajacg - systematyczna aktywno$c¢ polegajaca na glebokiej analizie
zagadnienia. Moze trwac tygodniami lub miesigcami;

- transformatywng - polega na ponownym teoretyzowaniu na temat
tego, co si¢ stalo. Jej podstawg moze by¢ myslenie abstrakcyjne, moze
doprowadzi¢ do przeformulowania pogladéw podmiotu.

Probe generalizacji pojecia refleksyjnej praktyki podjela Catherine Beauchamp
(2006). Przeprowadzita ona poglebiong analize teoretyczng obejmujaca 55
definicji refleksyjnej praktyki. W swoich badaniach zwrdcita uwage na rézne
aspekty pojecia (proces, obiekt i uzasadnienia refleksji). Stwierdzita, ze na obec-
nym etapie konceptualizacji pojecia refleksyjnej praktyki moze by¢ rozumiana
jako proces (badanie, my$lenie, rozumienie, rozwigzywanie problemdw, ana-
liza, ocena, rozwdj, przeksztalcanie) lub tez moze dotyczy¢ wybranego obiektu
(praktyki, doswiadczenia, informacji, teorii, przekonan). Definiowanie reflek-
syjnosci jest takze zwigzane z osigganiem pewnych celéw, czy tez uzasadnien,
wsrod ktérych mozna wyrdzni¢: zmiang myslenia lub poszerzenie horyzontow
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myslenia, uzasadnienie swojego stanowiska, przemyslenie wlasnych dzialan
i decyzji, zmiang sposobu myslenia, podjecie lub poprawe dziatania, zmiane
siebie i innych. Mimo podjecia pryncypialnych studiéw nad zagadnieniem
Beauchamp (2006) - jak sama przyznaje — nie potrafila stworzy¢ jednoznacznej
definicji analizowanego pojecia.

Simon Collin, Thierry Karsenti i Vassilis Komis (2013), analizujac rézne
koncepcje refleksyjnej praktyki, wskazywali na dwie wlasnosci przewodnie
mogace by¢ podstawa do definiowania analizowanego pojecia. Autorzy wyréz-
nili podstawy (grounded) oraz rodzaje (gemeric). Przykladem definiowania
refleksyjnej praktyki ze wzgledu na jej podstawy jest sposob, w jaki Schon opisal
zwigzek refleksji z dzialaniem (ktdre lezy wlasnie u podstaw refleksji i stanowi
podstawe jej definiowania). Refleksja jest modelowana przez okreslone zdarze-
nia. W profesjonalnym dziataniu jest uruchamiana w celu zmierzenia si¢ z kon-
kretnymi sytuacjami. Nie oznacza to jednak tego, ze refleksyjno$¢ ma waski
zakres i ogranicza si¢ wylacznie do dzialania. Jest ona czym$ szerszym, poniewaz
zgodnie z potrzebami moze obejmowac aspekty techniczne, etyczne, moralne,
spoleczne, polityczne i wiele innych w zaleznosci od konkretnej sytuacji. Waz-
nym celem jest reinwestycja podjetego wysitku refleksji w innych, podobnych
sytuacjach w przysztosci, np. nauczyciel moze przed lekcja rozpatrywac rézne
scenariusze dotyczace zarowno konkretnych, jak i bardziej abstrakcyjnych kwe-
stii — cho¢ moze je hipotetycznie rozwazad, to ostateczny ksztalt sytuacji proble-
mowych wytania si¢ dopiero podczas doswiadczania sytuacji realnych.

W podobnym tonie wypowiada si¢ Zeichner (1994, s. 14), ktdry twierdzi,
ze w przypadku nauczycieli najbardziej krytyczna jest sytuacja, gdy znajduja
sie oni w klasie z uczniami, poniewaz buduja woéwczas swoje doswiadczenie.
Praktyka jest niezastgpionym elementem analizy tego, co zachodzi lub zaszto.
Podstawowa wlasnoscig refleksji jest wiec fakt, ze nie moze by¢ ona odlaczona
od sytuacji, ktéra ja wyzwala. Kazda sytuacja jest natomiast osadzona w kon-
kretnym kontekscie/Srodowisku. Refleksyjna praktyka jako proces zawsze
odbywa si¢ w otoczeniu spofeczno-kulturowym. Proces ten moze by¢ doswiad-
czany indywidualnie lub wspdlnie z innymi. Refleksyjnos$¢ zwiazana jest nie
tylko z praktyka zawodowa, lecz takze z innymi dziedzinami zycia spotecznego
i osobistego. Tak skonceptualizowana refleksyjna praktyka ma wiele wspdl-
nego z refleksyjnoscia opisang jako centralng kompetencja kluczowa przez
OECD (czytelnia.frse.org...). Podobne zdanie wyrazit Xavier Molinat (2006),
wedtug ktorego funkcjonowanie w roli refleksyjnego praktyka jest aktywnoscia
niezbedna dla egzystencji wspolczesnego czlowieka. Powodem takiego stanu
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rzeczy jest przede wszystkim zachwianie tzw. ram odniesienia, ktére dawniej
dyktowaly spoleczne zachowania. Wér6d przykltadéw ram odniesienia o coraz
mniejszym znaczeniu autor (Molinat 2006) wymienia tradycyjna strukture
rodziny, typowe role zwigzane z plcig i dogmaty religijne.

Z kategorii refleksyjna praktyka wylania sie posta¢ refleksyjnego prak-
tyka. Jest to jednostka potrafigca tworzy¢ wlasne konstrukty myslowe, majace
zastosowanie w praktyce, w konkretnym przypadku. Refleksyjny praktyk nie-
ustannie doskonali swoje umiejetnosci i kompetencje spoteczne. Charaktery-
zuje go duza elastyczno$¢ dzialania, a takze umiejetnos$¢ dostosowywania sie
do sytuacji (wedle potrzeb i na wlasnych zasadach). Refleksyjny praktyk nie
poprzestaje na raz zastosowanej procedurze wykonywania okreslonych czyn-
nosci. Stale poszukuje nowych rozwigzan lub udoskonala stare pomysty. Nie
jest rdwniez ignorantem wobec wiedzy teoretycznej. Weryfikuje poznane teo-
rie i mozliwo$¢ zastosowania poznanych twierdzen w praktyce, cho¢ posiada
takze zdolno$¢ tworzenia swoich wlasnych, indywidualnych teorii. Refleksyj-
nego praktyka charakteryzuje zdolnos¢ do obiektywnego interpretowania fak-
tow i zdarzen. Zwazywszy na to, ze subiektywnos¢ naturalnie wysuwa si¢ na
pierwszy plan podczas samodzielnego myslenia, zachowanie obiektywizmu
jest duzym wyzwaniem. Wiele kwestii poddawanych interpretacjom wywoluje
nastawienie emocjonalne o rdéznej intensywnosci, ktére zarazem wplywa na
interpretacje. Czynniki, takie jak zdenerwowanie, zlo$¢ czy presja czasu, takze
moga w istotny sposob zakldci¢ ocene rzeczywistosci. Refleksyjny praktyk stara
sie by¢ $wiadomy zakldcen postrzegania wynikajacych z réznych stanéw emo-
cjonalnych. Mozna kolokwialnie powiedzie¢, ze kalkuluje na chlodno i traktuje
obiektywnos¢ jako ceche¢ bardzo uzyteczna.

Piszac o obiektywizmie jako wlasciwosci refleksyjnego praktyka, mozna
odwota¢ si¢ do tego, co o refleksyjnosci i prawdzie méwil Habermas. Odréz-
nil prawde postrzegang jako uniwersum, od prawdy postrzeganej w stosunku
do miejsca czasu i kontekstu. Analogicznie refleksja moze by¢ rozumiana jako
pojecie obiektywne (systematyczny proces dochodzenia do rozwigzywania pro-
bleméw, opieranie si¢ na dowodach) lub subiektywne (subiektywna refleksja
oparta na percepcji; refleksja, ktéra moze by¢ wadliwa). Jednakze Schon (1987)
twierdzil, ze tzw. obiektywne (oparte na dowodach) metody rozwigzywania
probleméw moga by¢ réwniez wadliwe z uwagi na podejscie rutynowe, ktore
podtrzymuje status quo. Kategoria refleksyjnosci ma zatem kluczowe znacze-
nie w dyskusji na temat tego, co jest obiektywne, a co subiektywne. Jednostki
szczegolnie wrazliwe na tzw. obiektywne dowody, ktdre s3 w oczywisty sposob
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przydatne w rozumieniu proceséw i zjawisk, moga by¢ czesto wprowadzane
w blad przez prezentowanie im pozornych faktéow. Naturalna tendencja czlo-
wieka do poszukiwania dowodéw i wiary w dowody moze wigc okazac si¢ dla
niego niekorzystna. Jednostka refleksyjna bedzie posiada¢ wigksza swiadomos¢
manipulacji i wykorzysta obiektywne dowody dla wsparcia swoich rozwazan,
by w ten sposdb ograniczy¢ stronniczo$¢ wlasnych interpretacji. Dostrzeze
takze warto$¢ wlasnych subiektywnych spostrzezen, ale pozostanie swiadoma
pulapek wlasnego spostrzegania (np. uprzedzen, nastawienia, samopoczucia).

Poszukiwanie prawdy, tworzenie nowej wiedzy i rozwdj osobisty refleksyj-
nego praktyka wymaga jednak czego$ wiecej niz wzmacnianie obiektywnosci
poznania i zmniejszania roli subiektywnej interpretacji. Refleksyjny praktyk
zwrdci uwage na oba zrédta danych (obiektywne dowody i subiektywne inter-
pretacje) i bedzie poszukiwal prawdy poprzez balansowanie migdzy nimi. Fakty
i dowody zostang zestawione z innymi obiektywnymi danymi (np. pochodza-
cymi z innych Zrdédet). Nastepnie pod uwage beda wzigte osobiste reakcje,
uczucia i inne subiektywne dane. Kolejnym krokiem bedzie analiza zaréwno
danych, jak i wlasnych odczu¢ na dany temat.

Ilustracje refleksyjnego praktyka - jako jednostki otwartej na nowa wiedze
i uwzgledniajacej jednoczes$nie wlasne interpretacje - mozna znalez¢ w pracy
Lindy Lawrence-Wilkes i Lyn Ashmore (2014). We wstepie do ksigzki zatytuto-
wanej Refleksyjny praktyk w profesjonalnej edukacji (The Reflective Practitioner
in Professional Education) autorki pisza, ze przyjecie postawy otwartej na nowe
pomysly i nowa wiedze sprzyja budowaniu holistycznego obrazu $wiata. Autorki
jako przyktad podajg postrzeganie nieba i gwiazd. Pierwsze spojrzenie na niebo
w nocy moze prowadzi¢ do prostego wniosku — widze nad sobg ciemne niebo.
Koncentracja postrzegajacego na poszukiwaniu gwiazd prowadzi zas do tego,
ze stopniowo zaczyna on dostrzegac pojedyncze gwiazdy, a w dalszej kolejnosci
cale ich konstelacje — co bylo niemozliwe przy pierwszym spojrzeniu. Przedsta-
wiona przez autorki metafora wyraza ich postulat o przyjecie postawy krytycz-
nej i pozwolenie sobie na ewolucje postrzegania/poznania.

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania na temat refleksyjnosci w kon-
tek$cie edukacyjnym mozna uzna, ze refleksyjna praktyka jest procesem dyna-
micznym, ktéry dotyczy wszystkich podmiotéw edukacji. Zaréwno nauczy-
ciele, jak i studenci, przyjmujac ten styl funkcjonowania poznawczego, beda
rozwazali swoje do$wiadczenia i uczyli si¢ na tej podstawie. Studenci, ktérych
ksztalcenie przebiegato w sposéb tradycyjny, jako absolwenci beda wyposazeni
w wiedze, ktdrej zastosowanie w inny niz wyuczony sposéb moze by¢ trudne.
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Wiedza sama w sobie stanowi podstawe podejmowanych dzialan, jest rodza-
jem narzedzia, ale nie zawsze mozliwe jest proste, bezwysitkowe przetozenie jej
na dziatanie w praktyce. Nawet jesli studenci i absolwenci zostang wyposazeni
w okreslone procedury postepowania, ktérych opisy znajduja si¢ w podreczni-
kach metodycznych, to wyuczone algorytmy i tak beda ulegaty modyfikacjom
polegajacym na dostosowaniu ich do konkretnych sytuacji z zycia. Refleksja
jest jednym z czynnikéw, ktéry pozwala na zrozumienie praktycznego wymiaru
teorii oraz na zastosowanie tej teorii w praktyce.

Refleksyjna praktyka jest koncepcja skierowang zaréwno do studentéw,
absolwentdw, 0séb rozpoczynajacych swoja kariere, jak i do 0s6b doswiadczo-
nych zawodowo. To wlasnie dzieki refleksji wieloletni praktycy dokonuja wali-
dacji posiadanej wiedzy i postepowania, analizuja swoja praktyke i ja ulepszaja.
Refleksyjnos¢ stanowi alternatywe dla rutyny, ktéra opiera si¢ na dziataniach
spontanicznych i automatycznych, i sprawdza si¢ tylko w sytuacjach fatwych
i pewnych. Osoba dzialajgca automatycznie i rutynowo podczas napotkania
zaskakujacego, niespotkanego wczesniej problemu nie bedzie w stanie wyjs¢
poza ramy standardu, w ktérym funkcjonuje. Refleksyjna praktyka moze by¢
uznana za adekwatny styl funkcjonowania zawodowego, na kazdym etapie
kariery, zaréwno podczas jej rozpoczynania, jak i pozniej. Refleksyjnej prak-
tyki nie mozna zakonczy¢, nawet jesli podmiot znajduje si¢ na szczycie swojej
kariery.

Zasygnalizowano wczesniej, ze refleksyjna praktyka w kontekscie eduka-
cyjnym, pomimo bogatego piémiennictwa na ten temat, jest kategoria, ktdra nie
zostata do konica zdefiniowana. Kontynuujac ten watek, pozostaje przekonanie,
ze jest to obszar nieodkryty i wymagajacy eksploracji. Mieszalski (2015, s. 12)
pisze, ze o refleksyjnej praktyce moéwi sie jako o zaledwie ,,mgtawicowo nakre-
slonej ideologii”. Jednym z podstawowych probleméw refleksyjnej praktyki
jest niedookreslony wglad w proces krytycznej analizy, jakiej dokonujg prak-
tycy — pisza Zeichner i Liston (2010). Czy wszyscy posiadajg zdolnos¢ reflek-
sji w dzialaniu i nad dziataniem? Marilyn Cochran-Smith (1991) stwierdzita,
ze rozwoj krytycznej refleksji u poczatkujacych nauczycieli jest mozliwy tylko
dzieki wspolpracy z nauczycielami do$wiadczonymi. David Berliner (1988)
sugerowal zas$, Ze nauczyciele rozpoczynajacy prace s3 pozbawieni zdolnosci
do refleksji krytycznej. Autor chcial, aby refleksyjng praktyke traktowa¢ jako
kategorie wlasciwg nauczycielom, ktérzy posiadaja wieloletnie doswiadczenie
zawodowe. Potwierdzaja to badania Steve’a Walsha (2006), z ktorych wynika, ze
poczatkujacy nauczyciele mysla powierzchownie — na zasadzie ,,tu i teraz” — nie
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zaglebiajac si¢ szczegélowo w problem oraz nie poszukujac rzeczywistych, nie-
raz ukrytych, przyczyn trudnej sytuacji.

Drugim z podstawowych probleméw zwigzanych z rozpoznaniem zjawi-
ska refleksyjnej praktyki jest rola spolecznego, kulturowego, instytucjonalnego
oraz psychologicznego kontekstu. Szereg uwarunkowan zewnetrznych znajduje
odzwierciedlenie w tym, co dzieje si¢ w §rodowisku edukacyjnym (np. na auli
wykladowej, w klasie szkolnej). Jean Lave i Etienne Wenger (1991) uwazaja, ze
nie istnieje jakakolwiek aktywnos¢ pozbawiona kontekstu. Grupa studencka jest
zbiorem o0s6b, z ktorych kazda ma rézny poziom doswiadczen. W wielu krajach
nauczyciele i studenci wywodzg si¢ z réznych kontekstow kulturowych. Wzory
interakeji w sali ¢wiczeniowej sa wiec wynikiem catych zakreséw norm, war-
tosci i pogladdw, ktore sg ksztaltowane przez aktualny srodowiskowy kontekst
uczenia si¢ na danej uczelni, w danym kraju. Refleksyjna praktyka wydaje si¢
jedyna odpowiednio elastyczng formg pracy ze spotecznoscig zlozong z prze-
réznych postaci. Z edukacyjnego punktu widzenia zdolnos¢ do refleksji w dzia-
taniu jest bardzo pozadana cecha u nauczycieli. Nauczyciele potrafig sprawnie
reagowac na niespodziewane sytuacje, ktére moga mie¢ miejsce w klasie szkol-
nej. Co wiecej, caly proces uczenia si¢ w sali ¢wiczeniowej moze przyjac forme
refleksji w dziataniu. Refleksja w dziataniu to ,wiedza jak” w miejsce ,wiedzy,
ze” (Ryle 1973).

Trzecia grupa pytan jest zwigzana z traktowaniem refleksyjnej praktyki
jako gléwnego celu programéw zawodowych przygotowania profesjonalistow
do zawodu. Lya Kremer-Hayon (1990) zwigzane z t3 kwestig watpliwosci przed-
stawifa za pomocg przykladu ksztalcenia nauczycieli. Relacje miedzy praktycz-
nymi doswiadczeniami nauczycieli a teoretyczng i metodyczna wiedzg peda-
gogiczng, ktéra nauczyciele wynosza z uczelni, w skrajnej postaci prowadza
do pytania o przydatnos¢ jakiejkolwiek wiedzy pedagogicznej. Takie pytania
i zalozenia w efekcie deprecjonuja wiedze teoretyczng na rzecz wiedzy tworzo-
nej samodzielnie przez nauczyciela na podstawie praktycznego doswiadczenia.
Na rzecz wiedzy teoretycznej przemawia jednak fakt, Ze to wlasnie ona sta-
nowi kryteria analizy i oceny praktycznego dziatania. Innymi stowy, krytycznie
mys$lacemu nauczycielowi niezbedna jest wiedza teoretyczna (Shulman 1987).

Koncepcja refleksyjnej praktyki jako podstawy modelu ksztalcenia nie
przyjeta sie w Polsce na zadnym kierunku studiéw. Mimo to metodyka reflek-
syjnej praktyki jest czgsto wykorzystywana podczas prowadzenia lekcji, warsz-
tatow i ¢wiczen. Mozna uznad, ze indywidualni nauczyciele (w tym nauczy-
ciele akademiccy) stosuja t¢ metodyke, chociaz nie stanowi ona powszechnego
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modelu ksztalcenia. Wazne i slyszalne sg glosy, ze w Polsce nadal bardzo wiele
zalezy od prowadzacego zajecia ze studentami, cho¢ réwnie donosne i wyrazne
s3 te mowiace, ze:

Zdecydowana wiekszos¢ zaje¢ dydaktycznych prowadzonych w formie
wyktadéw, ¢wiczen, seminariéw w znacznym stopniu ma charakter konwen-
cjonalny, przesadnie sformalizowany, werbalny, zachowawczy i pamigciowy
(Denek 2011, s. 48).

Podejmujac probe opisu metodyk ksztalcenia akademickiego w Polsce,
mozna dos¢ intuicyjnie stwierdzi¢, ze refleksyjna praktyka nie jest podstawowym
wzorcem ksztalcenia, aczkolwiek jej elementy moga i z powodzeniem sg stoso-
wane przez indywidualnych nauczycieli. Tymczasem w tzw. kulturze Zachodu
refleksyjna praktyka jest obecnie jedng z podstawowych kompetencji ksztalcenia
w wielu zawodach, np. pielegniarskich, nauczycielskich. Refleksyjne programy
edukacyjne (Desjardins 2000) w ciggu ostatnich kilkudziesieciu lat zyskuja na
popularnosci. Niektorzy nawet twierdza, ze refleksyjnos¢ jako kompetencja zawo-
dowa lub element innych kompetencji staje si¢ dominujacym od kilkudziesigciu
lat paradygmatem edukacyjnym (Zeichner 1983). Wraz z rozwojem popularnosci
refleksyjnej praktyki pojawiaja sie jednak réwniez glosy krytyki. Julie Desjardins
(2000) stwierdzila, ze nowy refleksyjny kierunek w edukacji zostat bardzo spopu-
laryzowany, mimo braku teoretycznego usystematyzowania. Autorka podkreslita
réwniez, ze w rzeczywistosci pojecie refleksyjnej praktyki pozostaje niejasne oraz
nie istnieje mozliwo$¢ dokladnej oceny tej strategii.

Refleksyjna praktyka bardzo czesto jest opisywana przez pryzmat rozma-
itych metodyk i narzedzi (Boud 1995, Boud, Feletti 1997, Savin-Baden 2000,
Perkowska-Klejman 2012b, Szymczak 2015). Stosowanie niektérych z nich
moze odbywa¢ sie bez wigkszego wysitku. Jennifer Moon (2000) stwierdzita,
ze wigkszosé¢ ludzi dosy¢ czesto po prostu instynktownie analizuje to, co robi.
Taki proces zostal przez badaczke okreslony mianem , myslenia na nogach”
(thinking on our feet). Ta metafora odzwierciedla refleksje dokonywang podczas
dzialania, opisywang przez Schona jako reflection in action. Refleksja w dzia-
taniu jest jednak procesem celowym i us$wiadamianym. ,,Myslenie na nogach”
moze prowadzi¢ do szybszego i skutecznego rozwigzania danej sytuacji. Nie
ma ono jednak charakteru edukacyjnego i nie stanowi elementu refleksyjnego
uczenia si¢. Refleksyjna praktyka jest $wiadoma i celowa. Mysli sie o wydarze-
niach, ktére nastapily w zyciu osobistym lub zawodowym.
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Refleksyjna praktyka, ktéra nie wymaga dodatkowego czasu - niektdrzy
powiedzieliby intuicyjna — moze mie¢ miejsce podczas podrézy z uczelni do
domu i w odwrotnym kierunku. Przebywajacy w autobusie lub tramwaju stu-
dent moze rozwazac rzeczy, ktére wydarzyty si¢ w ciagu ostatnich godzin. Inng
uproszczong metoda refleksyjnej praktyki jest Swiadome prowadzenie notatek,
np. w kalendarzu, na temat tego, co si¢ wydarzylo — czynnos¢ sama w sobie
sklania do ponownego rozwazania zaistnialej sytuacji. Przywotane przyktady sa
wyrazem postepowania w rozwoju osobistej, indywidualnej refleksji. Inne przy-
ktady dzialan prowadzacych do rozwoju refleksyjnosci (w wymiarze bardziej
profesjonalnym) to: pisanie refleksyjnego dziennika w formie papierowej lub
elektronicznej (blog, social media), tutoring, pisemna analiza zdarzen, samoob-
serwacja (np. przez ogladanie wtasnej, nagranej na wideo praktyki), prowadze-
nie badan nad wlasng praktyka i w temacie wlasnej praktyki.
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Rozpziat 4

REFLEKSYJNA EDUKACJA
STUDENTOW — WYMIARY
PRAKTYCZNE

Analiza konstruktéw refleksyjnosci nie pozwala na jednoznaczne okreslanie tej
kategorii. Jak pointowano wcze$niej, mozna zaproponowa¢, co najmniej kilka
ujec refleksyjnosci i odnies¢ ja do: 1) namystu, glebi myslenia i jego analizy,
a takze autoodniesienia, 2) dzialania, ale takze, i z poglebionej analizy tego
dziatania, 3) opisu relacji czlowieka ze $wiatem spotecznym i poglebionego zro-
zumienia tych relacji. Pedagogika czerpie z tych ujg¢ i bynajmniej nie zaweza
znaczenia refleksyjnosci. Wrecz odwrotnie traktuje ja bardzo szeroko, np. jako:
kategorie wychowania moralnego, kategori¢ zwigzang z uczeniem sig¢, koncept
ksztalcenia nauczycieli. Odniesienie refleksyjnosci do edukacji studentéw uka-
zalo jg jako: wazng wlasciwos¢ uczenia si¢ dorostych, kategorie mogaca dopro-
wadzi¢ do transformacji myslenia i postrzegania $wiata (Mezirow), kategori¢
okreslajacg ustosunkowanie si¢ do wlasnej wiedzy i wlasnych sposobéw pozna-
nia (Baxter Magolda), wlasciwo$¢ pozwalajaca analizowa¢ swoje dzialanie
(Schona). Refleksyjno$¢ pozwala takze na my$lenie o sobie samym jako aktyw-
nym podmiocie kultury, kims$ komu bliskie s idee sprawstwa i samodzielnosci
w odkrywaniu réznych znaczen, a nawet sensu wlasnego istnienia (Bruner).
Studenci i absolwenci pozostajacy na bezrefleksyjnej pozycji wobec rzeczy-
wistosci byliby gotowi do spelniania czyj$§ wymagan, a nie dzialania i myslenia
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samodzielnego, w tym tworzenia wlasnych zasad na podstawie osobistych prze-
konan. W $wiecie ,,migotania znaczen?’, o ktérym pisza Zbyszko Melosik i Tomasz
Szkudlarek (2009), ludzie sg zagrozeni i podatni, a by¢ moze i skazani na mani-
pulacje. Nie mysla samodzielnie, bezrefleksyjnie powtarzaja to, co ustyszeli od
innych, przywlaszczaja sobie cudze poglady, cho¢ nie potrafig ich uzasadnic.
W takim $wiecie tylko edukacja refleksyjna pozwoli na dokonywanie wyboru
w zakresie roznych znaczen, na rozumienie tego, kto te znaczenia nadaje, a tak-
ze wdrozy do samodzielnych i niezaleznych wyboroéw, co w efekcie doprowadzi
do umiejetnosci samodzielnego nadawania znaczen. Taka edukacja prowadzi do
wyksztalcenia 0sob rozumiejacych swoj swiat i swoje z nim relacje, uczy nieza-
leznego myslenia, kreowania wlasnych opinii, a co najwazniejsze — odpowiedzial-
nosci. Cztowiek pozbawiony refleksji i wyzszych umiejetnosci spotecznych moze
znaleZ¢ sie na przegranej pozycji i sta¢ si¢ calkowicie podporzadkowanym innym
(szefom, politykom, systemowi), poniewaz nie mysli samodzielnie.

Teoretycy i badacze z zakresu pedagogiki szkoly wyzszej (np. Lucyna
Hurlo, Dorota Klus-Stanska, Mieczystaw Malewski, Anna Murawska, Anna
Sajdak) poszukuja odpowiedzi na pytanie: jak wspdtczesnie powinna wyglada¢
edukacja studentéw? Refleksyjnos¢ jest kategorig, ktéra zajmuje w odpowiedzi
na to pytanie miejsce bardzo wazne. W kolejnym podrozdziale poruszono kwe-
stie wybranych, wspolczesnych orientacji w uczeniu si¢ studentdw, i na ich tle
ukazano refleksyjnos¢. Zasygnalizowano wybrane metodyki uczenia si¢ reflek-
syjnego. Zwrdcono tez uwage na przestrzen nieformalnej edukacji studentow.

4.1. Refleksyjnos¢ na tle wspétczesnych orientacji
uczenia sie studentow

Potrzeba rozwijania refleksyjnosci wpisuje sie¢ w aktualne — stawiane czlowie-
kowi zyjacemu w XXI wieku - wymagania. Stanowi odpowiedZ na rutyne,
schematycznos¢ i stereotypowos¢. Wybija si¢ wysoko ponad zwykle poleganie
na intuicji. Punktem wyjscia do rozwijania refleksyjnosci studentéw jest ich
osobowo$¢, zdolnosci oraz kompetencje, a takze spojrzenie na uczenie si¢ jako
aktywny i indywidualny proces, ktérego jest si¢ kreatorem, podmiotem, a nie
przedmiotem.

Teoretyczne i metodyczne zrédia pozwalajg na wyodrebnienie wielu orien-
tacji uczenia si¢ studentow, na tle ktorych wyraznie (cho¢ nie zawsze dostownie)
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rysuje sie kategoria refleksyjnosci. Orientacje te bywaja zapisane pod postacia:
paradygmatéw ksztalcenia (Hurlo, Klus-Stanska, Lojko 2009, Sajdak 2013),
celéw edukacji (Bauman T. 2003), modeli pracy edukacyjnej z ludzmi doro-
stymi (Malewski 2000).

Orientacje, ktore zostang przedstawione, wyplywaja z podej$¢ krytyczno-
-emancypacyjnego, konstruktywistycznego oraz humanistycznego. Wydaja sie
one najbardziej stosownymi nurtami czy tez koncepcjami pedagogicznymi, ktére
mozna wyklada¢, poruszajac si¢ w temacie refleksyjnej edukacji studentow.

Teoria krytyczna jest utozsamiana z nazwiskiem Jiirgena Habermasa. Pod-
stawowa cechg modelu krytycznego jest szerokie rozumienie wiedzy, a przede
wszystkim odejscie od jej dogmatycznego charakteru. Wiedza nie jest trakto-
wana jako produkt, ktory jest efektem pracy waskiej grupy naukowcdw czy spe-
cjalistow z danej dziedziny. Wiedza nie jest wlasciwoscia nalezaca do ,,innego’,
»lepszego’, ,madrzejszego” i odseparowanego od codziennosci $§wiata. Ponad
40 lat temu Habermas (1972) przedstawil trzy rézne domeny poznania, znane
jako interesy poznawcze: techniczny, praktyczny i emancypacyjny. Z refleksyj-
noscia jest zwigzany interes emancypacyjny. Podmiot poznajacy emancypacyj-
nie uruchamia refleksje krytyczna, ktéra pozwala jednostce na kwestionowanie
dotychczasowych zatozen, perspektyw, wartosci, ktdre leza u podstaw ludzkich
dziatan, osadéw i ocen. Celem emancypacji jest wyzwolenie ludzi ze swoich
nawykowych sposobéw myslenia i dzialania. Z edukacyjnego punktu widze-
nia najwiekszy niepokéj budzi racjonalnos¢ instrumentalna. Habermas (1983)
przeciwstawil ja racjonalnosci komunikacyjnej, w ktdrej najistotniejszy jest
kontakt miedzyludzki. Andrzej Mirski (2012, s. 17) przeltozyl opisywang racjo-
nalnos$¢ na pole komunikacji miedzy nauczycielem a uczniem i okreslit cztery
jej warunki/prawomocnosci:

- roszczenia do prawdy - uczniowie i nauczyciele przyjmuja tylko takie

sady, ktére uznajg za racjonalnie uzasadnione;

- roszczenia do warto$ci — podmioty edukacji wspdlnie uzgadniaja war-
tosci oraz maja réwne szanse kwestionowania i wysuwania réznych
twierdzen;

- roszczenia do szczerosci — kazdy posiada réwne szanse do szczerego
komunikowania swoich przekonan, postaw i intencji;

- roszczenia stusznosci zalozonych norm - w komunikacji kazdy powi-
nien mie¢ réwne szanse podczas wysuwania zadan i postulatow.

Kilka lat po publikacji Habermasa (1972) Max Van Manen (1977) uznatl

za konieczne rozrdznienie trzech rodzajow refleksji i zaproponowat podzial na
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refleksje techniczng, praktyczng i krytyczng. Refleksja krytyczna wiaze si¢ z pro-
cesem konstruowania wiedzy, co oznacza m.in. kwestionowanie dotychczaso-
wych zalozen, wartosci i perspektyw. Podobne inspiracje z teorii Habermasa czer-
pal Jack Mezirow (1991), ktory wprowadzil pojecie transformacji perspektywy
poznania. Transformacja nastepuje poprzez stawanie si¢ jednostka posiadajaca
swiadomo$¢ krytyczng. Swiadomos¢ ta, w pierwszej kolejnosci, oznacza wiedze
podmiotu na temat Zrédel swojego postrzegania. Oznacza to, ze jednostka rozu-
mie, jaka droge poznawcza pokonata, dochodzac do pewnych zalozen, wiedzy,
kierunkéw dzialania, a nawet emocji. Krytyczna $wiadomos¢ pozwala na zmiang
dotychczasowych schematéw poznawczych. Przykladowo przestaje by¢ oczywi-
ste co$, co do tej pory uznawano za niekwestionowalng prawde.

Wracajac do trzech rodzajow refleksji opisanych przez Van Manena (1977),
warto zauwazyc¢, ze maja one strukture hierarchiczng. Refleksja techniczna doty-
czy oceny skutecznosci srodkéw niezbednych do osiagnigcia okreslonych celéw.
Refleksja praktyczna jest zwigzana z aktywnoscig badawcza podmiotu. W tym
przypadku analizowane sg zaréwno sposoby uzyskiwania okreslonych rezulta-
tow, jak i skuteczno$¢ realizacji zalozonych celéw. Désirée Mansvelder-Longay-
roux, Douwe Beijaard i Nico Verloop (2007) sugeruja, ze ten rodzaj refleksyjnosci
dotyczy konstruowania tzw. wiedzy osobistej; rozwija sSwiadomos¢ wlasnej toz-
samosci, przekonan i rozwoju. Z najwyzszym z poziomoéw — refleksjg krytyczng
- mamy do czynienia wéwczas, kiedy dziatania sg analizowane w szerszym spo-
tecznym, kulturowym, politycznym i historycznym kontekscie.

Badacze i teoretycy, ktorzy rozwijaja mysli o innej - lepszej edukacji
uczniéw i studentéw podazajacej w kierunku ich autonomii, operuja réznymi
kategoriami. W polskiej literaturze pedagogicznej szczegdlne miejsce zajmuje
emancypacja, uznawana za podstawowe pojecie teorii krytyczne;.

Koncepcje pedagogiki emancypacyjnej rozwija Maria Czerepaniak-Wal-
czak (2006, s. 79-80), ktora pisze, ze celem edukacji emancypacyjnej jest roz-
wdj osoby zdolnej do samodzielnego wysitku intelektualnego nakierowanego
na osigganie wolno$ci. Zadaniem wychowania jest ksztaltowanie krytycznej
swiadomosci, otwartosci na inno$¢, przy jednoczesnym promowaniu ladu
komunikacyjnego. Zmiana edukacyjna to przede wszystkim krytyka hegemo-
nii i porzadku opresyjnego oraz préba konstruowania nowego, sprawiedliwego
porzadku. Dzialania edukacyjne sg zwigzane z wolnoscia uczacego si¢. Ma on
prawo do samodzielnego poszukiwania sposobdéw rozwigzywania probleméw
oraz wytwarzania nowych problemoéw. Student odkrywa wlasny potencjal oraz
zauwaza opresyjng moc niektorych elementéw srodowiska.
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W podobnym tonie wypowiada si¢ Mirostaw Szymanski:

Pedagogika emancypacyjna stara si¢ prowadzi¢ wychowankéw do wyzwo-
lenia od wszelkich, nieuzasadnionych form opresji powodowanej przez sity
natury, kultury, techniki i gospodarki. Zmierza do likwidacji Zrédel zniewo-
lenia, tkwigcych na przykltad w wystepowaniu oddzialywan tradycji, braku
wiedzy i umiejetnosci, oddzialywaniu stereotypow i przestarzalych konwen-
cji, nieumiejetnosci dostosowania si¢ do zmiany, wycofywaniu si¢ z walki
o realizacje wlasnych interesow (Szymanski 2007, s. 49).

O tych aspektach emancypacji pisze tez Nowak-Dziemianowicz (2014a,
s. 103):

Emancypacja pojawia sie wtedy, kiedy ksztaltuje sie charakterystyczne dla
niej kompetencje, kiedy cztowiek znajduje si¢ w sytuacji przymusu, nacisku,
kiedy ma si¢ przeciw czemu buntowac.

Na uwage zastuguje tez praca Renaty Nowakowskiej-Siuty i Bogustawa
Sliwerskiego (2015), na famach ktérej dokonano rekonstrukeji racjonalnosci
emancypacyjnej w ksztalceniu na poziomie wyzszym, w tym edukacji nauczy-
cieli. Nowakowska-Siuta, rozprawiajac o sytuacji szkolnictwa wyzszego w Euro-
pie, zastanawia si¢ nad emancypacyjna rola edukacji w kontekscie masowosci
studiéw. Edukacja emancypacyjna jest traktowana jako wyzwanie wynikajace
z wspolczesnego rozwoju gospodarczego i technologicznego oraz spotecznego.
Przedmiotem troski autorki jest réwniez edukacji nauczycieli oraz ich depre-
cjonowanie, poniewaz nie s oni traktowani po partnersku przez politykow.

»Metodyka emancypacyjna” - ,metodyka refleksyjna’, jesli nadaje forme
ksztalceniu, to wykracza poza ,sztywne i tradycyjne” metody, pozostawiajac
umyst wolny od przymusowej kolonizacji. Rola nauczyciela to rola towarzy-
sza, partnera, krytyka. Pedagogika emancypacyjna to pedagogika refleksyjna,
poniewaz zaklada podmiotowa wolno$¢ uczniéw i nauczycieli. Opér i bunt
stanowig poczatek negocjacji. Wolnos¢ jednej jednostki nie oznacza odebrania
wolnosci drugiej jednostce. Tylko wyemancypowany czlowiek moze wychowac
wyemancypowanego podopiecznego.

Poszukujac teoretycznego gruntu dla opisu refleksyjnego i bezrefleksyj-
nego uczenia si¢ studentéw, mozna postuzy¢ si¢ réwniez trzema modelami
pracy edukacyjnej z ludzmi dorostymi, przedstawionymi przez Mieczystawa
Malewskiego (2000, s. 47) — technologicznym, humanistycznym i krytycznym.
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Hasta kluczowe modelu krytycznego to zmiana i emancypacja. Gtéwnym za$
punktem jest szerokie rozumienie wiedzy, ktérg uznaje si¢ za podstawe istnie-
nia spoleczenstwa — przy czym:

[...] nie jest ona traktowana jako ezoteryczny punkt waskiej grupy najwyzej
wykwalifikowanych specjalistow dziedzinowych, a jej istnienie nie umiej-
scawia si¢ w osobnym, odseparowanym od powszedniego zycia mitycznym
$wiecie (Malewski 2000, s. 53).

W modelu krytycznym edukacji dostrzegane sa — jako jeden z wazniej-
szych probleméw spolecznych - trudne warunki zycia, a edukacja ma by¢
zorientowana na ich poprawe. Jednak zmiana na linii edukacja jako polepszenie
warunkow zycia nie zachodzi bezposrednio. Dopiero uczacy si¢, wolny i samo-
dzielny podmiot potrafi dokona¢ emancypacji i zamieni¢ swoje zycie. Caly
proces odbywa sie na podiozu refleksji krytycznej. Nauczyciel, z oczywistych
wzgleddw, nie moze w tym procesie odgrywac nadrzednej roli. Nauczanie ma
charakter sokratejski — podczas procesu budzona jest $wiadomos¢ jednostek,
a nawet kwestionowane to, w co wierzag. W modelu krytycznym odnajduje si¢
klasyczna definicje ksztalcenia jako procesu zdobywania wiedzy, umiejetnosci
oraz rozwijania pelnej zdolnodci rozumienia otaczajacego $wiata. Wincenty
Okon (1987, s. 55-56) definiuje ksztalcenie jako proces prowadzacy do zmian
calej osobowosci. Zmiany te obejmuja zaréwno stron¢ poznawcza, jak i instru-
mentalna, ktora wigze si¢ z poznawaniem $wiata i jego przeksztalcaniem. Autor
wymienit tez strone aksjologiczna, ktéra polega na ksztaltowaniu postaw i sys-
temow warto$ci. Edukacja krytyczna stanowi zaprzeczenie postaw behawiory-
stycznych. Uczniowie i nauczyciele nie s3 maszynami bezrefleksyjnie wykony-
wujacymi polecenia innych — wrecz przeciwnie, sa kreatywnymi, obdarzonymi
wyobraznig myslicielami, wolnymi intelektualistami.

Kolejny nurt, na tle ktérego zostanie ukazana refleksyjna edukacja stu-
dentéw - konstruktywizm - wywodzi si¢ z kilku zrédel opisywanych przez
psychologie, filozofi¢ i socjologie. W pierwszej kolejnosci zostanie oméwiony
konstruktywizm psychologiczny jako ,wlasciwa” orientacja dla uczenia sig
refleksyjnego. W dalszej kolejnosci ukazane i odniesione do edukacji zostang
filozoficzne i socjologiczne zrédta konstruktywizmu.

Poczatki konstruktywizmu psychologicznego majg swe zZrodla w pracach
Jeana Piageta i Lwa Wygotskiego. Zgodnie z teorig Piageta dziecko jest aktyw-
nym tworca wiedzy (jej konstruktorem), a uczenie si¢ przebiega naturalnie.
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W naturze cztowieka lezy umiejetno$¢ przystosowania si¢ do srodowiska.
Uczenie sig¢ jest procesem aktywnym, poniewaz dziecko czynnie dazy do zro-
zumienia srodowiska, w ktédrym przebywa. Te same mechanizmy zrozumie-
nia $wiata uruchamia dorosly — bada, manipuluje i analizuje przedmioty oraz
ludzi w swoim otoczeniu (za: Bee 2004). Efektem tego procesu jest wytwarza-
nie osobistych koncepcji poznawanej rzeczywistosci. Cztowiek buduje wia-
sny system wiedzy, ktéry jest rozbudowywany stopniowo w cyklu zycia jed-
nostki. Struktury poznawcze (zwane tez schematami poznawczymi) ulegaja
nieustannym modyfikacjom pod wptywem srodowiska. Wyposazona w okre-
slong wiedz¢ jednostka, przebywajac w réznych $rodowiskach, konfrontuje
wlasne pojecia/system wiedzy z pojeciami/systemem wiedzy wiasciwym dla
danego $rodowiska i wytwarza kolejne znaczenia. Opisany proces powinien
by¢ szczegdlnie intensywny podczas przebywania jednostki w réznych insty-
tucjach ksztalcenia.

Wygotski za priorytetowa w rozwoju uznawal role otoczenia/srodowiska.
Jego zdaniem, podobnie jak u Piageta, jednostka jest aktywna i poszukujaca,
ale nie buduje wlasnej wiedzy indywidualnie, w wyniku prywatnych poszuki-
wan, lecz tworzy ja spolecznie — poprzez uczestnictwo w dziataniach spolecz-
nych. Wygotski podkreslat role jezyka oraz role kontekstu spoteczno-kulturo-
wego. Nowe umiejetnosci poznawcze sg zdobywane dzigki interakcji uczacego
sie z ,,przewodnikiem” - kim§ znaczacym (rodzicem, starszym rodzenstwem)
(za: Bee 2004), ktéry modeluje i konstruuje rusztowanie poznawcze dziecka. Na
rozwdj poznawczy najlepiej wplywa tzw. strefa najblizszego rozwoju. Zawarte sg
w niej zadania, ktdre sg zbyt trudne do samodzielnego wykonania przez dziecko,
cho¢ wsparcie rada zwigksza mozliwosci wykonania zadania. Strefa najblizszego
rozwoju stale sie rozszerza i obejmuje coraz trudniejsze do rozwigzania kwestie.

Teorie klasykéow konstruktywizmu psychologicznego — Piageta i Wygot-
skiego — zainspirowaly Brunera, ktéry w duzej mierze okreslit konstruktywizm
w jego wspolczesnym ksztalcie. Bruner podazal najpierw za Piagetem i zaloze-
niami jego psychologii poznawczej, pézniej jednak zainspirowal si¢ pogladami
Wygotskiego i zdecydowanie zwrécil sie ku socjokulturowemu pojmowaniu
rozwoju. Rozpatrywal uczenie si¢ w kategoriach odkrywania i wychodzenia
poza posiadany juz zasoéb informacji. Przebywajac w $rodowisku, jednostka nie
tylko dzieli si¢ swoimi informacjami oraz wiedza, lecz takze dokonuje nego-
cjowania znaczen. Dzigki uczestniczeniu w tym procesie jednostka konstruuje
wlasng wiedze, takze stajac si¢ jednoczesnie twdrcg $wiata spotecznego i wspol-
nej kultury. Bruner w ksiazce Kultura edukacji (2006) zastanawial si¢, na ile
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w procesie edukacji powinno rozwija¢ si¢ indywidualnos¢ kazdego ucznia, a na
ile reprodukowac kulture w celu lepszej asymilacji jednostki w swiecie.

Wyrazem filozoficznych i socjologicznych Zrédet konstruktywizmu sg liczne
publikacje, ktorych wybrane tresci odnosza si¢ do obszaru edukacji. Mysl prze-
wodnia tych prac jest skoncentrowana wokot intersubiektywnego tworzenia wie-
dzy i znaczenia praktyk spotecznych. W tym nurcie trudno jest mowi¢ o wiedzy
uniwersalnej i stalej. Ona jest zawsze lokalna i temporalna. Jest kulturowa, nego-
cjowalna i ,obiektywna” do momentu jej zakwestionowania — renegocjowania.
Tres¢ tych publikacii jest szczeg6lnie interesujaca, poniewaz wyraznie korespon-
duje z wybranymi koncepcjami na temat refleksyjnosci, np. teorig Schéna na
temat refleksyjnej praktyki. Przykladem publikacji, ktéra zdobyta w Polsce szcze-
gélna popularnosd, jest praca Petera Bergera i Thomasa Luckmana, okrzyknieta
manifestem socjologii wiedzy i zatytutowana: Spofeczne tworzenie rzeczywistosci
(2010). Nowy paradygmat wiedzy opiera si¢ na przeswiadczeniu, ze subiektywne
- jednostkowe zasoby wiedzy tworzg powiazang ze sobg strukture. Wiedza jed-
nostkowa powstaje na skutek doswiadczen i jest w réznym stopniu uswiada-
miana. Spofeczne tworzenie rzeczywisto$ci uwzglednia trzy rézne obszary wie-
dzy jednostkowej: wiedzy elementarnej, ktdra jest nieujawniana (tacit), wiedzy
rutynowej i wiedzy sprecyzowanej. Wiedza elementarna jest zwigzana z podsta-
wowymi do$wiadczeniami, orientacja w czasie, przestrzeni, swiadomoscia istnie-
nia, wiedza rutynowa za$ ze zreczno$ciami czlowieka. Zawiera ona potencjaly
uruchamiane automatycznie, bezrefleksyjnie, np. dzieki czlowiek wie, jak biega¢;
oraz wiedzg praktyczng, wymagajaca wickszego zaangazowania umystowego oraz
szkolenia praktycznego, np. dzieki niej cztowiek wie, w jaki sposéb prowadzi¢
samochod. Wiedza rutynowa to takze wiedza zwigzana z metodyka wykonania
okreslonych czynnosci wyznaczong przez obowigzujace w danym spoleczenstwie
przepisy. Dzigki wiedzy rutynowej dane zachowanie przebiega w okreslony spo-
sOb, np. odbidr przesylki poleconej na poczcie ma swoj ustalony przebieg. Wiedza
sprecyzowana stanowi potencjal jednostki, ktory jest uruchamiany w sytuacjach
wyjatkowych woéwczas, gdy zachodza okolicznosci wymagajace jej zastosowania.
Wiedza sprecyzowana posiada pewne atrybuty indywidualne dla jednostki, takie
jak: jej znajomo$¢, precyzyjno$¢ poruszania sie w jej obszarze, jasno$¢ (zrozumie-
nie relacji zachodzacych miedzy elementami wiedzy), zgodnos¢ (sp6jnosc¢ z wie-
dza, ktdra juz dysponujemy), wiarygodnos$¢ (stopien potwierdzenia danej wiedzy
przez jednostke).

Powracajac do doswiadczen jednostki, w wyniku ktérych jest konstruowana
wiedza, mozna za Luckmanem przyjac, ze jest to doswiadczenie socjalizacyjne.
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Podazajac tym tropem wida¢, ze wiedza potoczna (elementarna, rutynowa)
jest dostepna kazdej jednostce, w zasadzie bez wigkszych ograniczen. Wiedza
specjalistyczna jest dostepna jednostkom skupionym wokét cisle okreslonych
spolecznie kategorii, a zatem dostep do niej jest instytucjonalnie kontrolowany.
Bardzo czg¢sto wiedza specjalistyczna nosi znamiona ekskluzywnosci, ujawnia-
jace sie przez okredlanie kategorii osob, ktore sa w stanie ja przyswoic i stoso-
wac. Przykladowo, specyficzng wiedze specjalistyczng sa w stanie przyswoic
jednostki szczegdlnie uzdolnione w danym obszarze. W dalszej kolejnosci to
wladnie te jednostki beda wyznaczaly kierunki rozwoju danej wiedzy.

Analizujac ksztalcenie studentéw w kontekscie Spolecznego tworzenia
rzeczywistosci Bergera i Luckmana dostrzega sie, ze uczelnie s3 doskonalym
odzwierciedleniem $rodowiska socjalizacyjnego, w ktérym wyselekcjonowane
wezesniej jednostki maja mozliwo$¢ nabywania wiedzy specjalistycznej. Srodo-
wisko, w ktérym zdobywana jest wiedza, jest waznym polem dzialania jedno-
stek. Mimo to w konstruktywizmie zawsze na pierwszym planie jest aktywnos¢
jednostki jako podmiotu poznajacego, samodzielnego, odkrywajacego.

Konstruktywistyczne podejscie do edukacji studentéw znajduje wyraz
w klasycznych pracach z zakresu dydaktyki akademickiej. Blisko sto lat temu
w Podstawach pedagogiki Sergiusz Hessen (1923, 1997, za: Sajdak 2013, s. 405,
406) pisal, ze:

[...] studiowanie polega nie na «przyswajaniu» wiedzy stanowiacej dorobek
jakiej$ dyscypliny, lecz oznacza «posuwanie nauki do przodu» w toku pracy
badawczej. [...] wykiad - jest zdaniem H. Hessena - spdjnig nauki, przed-
stawieniem zagadnien jako problemowych, jeszcze nie rozstrzygnietych [...]
S. Hessen w procesie akademickiego ksztalcenia upatrywat okazje do podej-
mowania wspdlnych (zaréwno przez profesora, jak i studenta) proceséw kon-
struowania, rekonstruowania oraz dekonstruowania wiedzy [...] «prawdziwy
wyktad» nigdy nie zawiadamia po prostu o wynikach badan, lecz wskazuje
réwniez, jaka drogg uczony doszedt do tych wnioskow.

Wydaje si¢, ze konstruktywizm, jesli w ogéle jest obecny we wspolczesnej
praktyce akademickiej, to raczej na seminariach, na konserwatoriach, ewen-
tualnie na ¢wiczeniach, a nie podczas wykladow. W duzej mierze zalezy to
od prowadzacego zajecia. Konstruktywizm wymaga od studenta aktywnosci,
samodzielnosci i odpowiedzialnosci, a od prowadzacego zajecia akceptacji stu-
denta jako autonomicznego podmiotu. Podmioty konstruktywizmu s3 uoso-
bieniem refleksyjnych praktykoéw, ktorzy ucza sie przez uruchamianie proceséw
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konstrukcyjnych. Dydaktyka inspirowana konstruktywizmem stanowi przed-
miot zainteresowan Doroty Klus-Stanskiej (2010, s. 313-314), ktéra wymienita
szereg zalozen konstruktywizmu w dydaktyce, odnoszacych sie przede wszyst-
kim do uczniéw. Te zalozenia zostang przedstawione skrétowo po to, aby w dal-
szej kolejno$ci mozna bylo zastanowic sie, na ile mozna je réwniez aplikowac
do edukacji studentéw:
- aktywnos¢ i samodzielnos¢ ucznia jako punkt wyjscia uczenia sie;
- stawianie ucznia w sytuacjach problemowych wywotujacych konflikty
poznawcze;
- znajomos¢ potencjaléw ucznia, jego przed-wiedzy oraz pozaszkolnych
doswiadczen;
- rozpoznawanie tego ,,co ma na mysli uczen, a nie nauczyciel”;
- uczenie sie polega na spolecznym negocjowaniu znaczen, a nie na bez-
refleksyjnym przyswajaniu cudzych poje¢;
- zapamietywanie procedur dojscia do danego wyniku w wigkszym stop-
niu niz samego wyniku;
- znaczna czg$¢ uczenia sie zachodzi na poziomie nieuswiadamianym,
poza kontrolg ucznia i nauczyciela;
- popelnianie bledéw jest naturalnym elementem procesu uczenia sie;
- nauczanie mozna zaplanowac tylko do pewnego stopnia, jakim jest pro-
jektowanie okazji do uczenia sie, bez mozliwosci opisania ich przebiegu.
Aktywno$¢ i samodzielno$¢ studentéw stanowia idealy edukacyjne na
poziomie akademickim. Wytyczne do pisania i projektowania programéw
studidw zgodnie z obowiazujacymi przepisami (Rozporzadzenie MNiSW
z dnia 27 wrze$nia 2018 r.) narzucajg uczelniom planowanie zaje¢ w taki spo-
sob, aby program studiéw umozliwial studentowi wyboér zaje¢ w wymiarze
nie mniejszym niz 30%. W praktyce studencki wybor zajec jest ograniczony
przez mozliwos¢ wyboru lektoratu, fakultetu, seminarium badawczego, a nie-
kiedy ogélny i najwazniejszy wybodr specjalnosci jest traktowany jako spelnie-
nie zapisanego w rozporzadzeniu obowigzku oferowania przez uczelnie zajeé
do wyboru. Schodzac na poziom konkretnych akademickich przedmiotow,
z zalozenia, nie ma w nich przestrzeni do samodzielnego ustalania przez stu-
dentéw tresci uczenia sie. Sylabusy musza by¢ gotowe i zatwierdzone jeszcze
przed rozpoczeciem zajgc.
Prowokowanie na zajgciach sytuacji problemowych, wywotujacych kon-
flikty poznawcze, nie jest zabiegiem specjalnie trudnym. W kazdej dziedzi-
nie istnieja kwestie nieoczywiste, niejednoznaczne poznawczo, wzbudzajace
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kontrowersje — takze moralne. Niektorzy prowadzacy wyktady, ¢wiczenia i inne
formy zaje¢ beda bardzo czesto stwarzaé tego rodzaju sytuacje, podczas gdy
inni - nigdy. Stosowanie opisanej metodyki lezy wigc przede wszystkim w gestii
prowadzacego.

Studia stanowig potencjalnie dobrg przestrzen do uczenia si¢ polegajacego
na spolecznym negocjowaniu znaczen, a nie na bezrefleksyjnym przyswajaniu
cudzych pojeé. Cwiczenia, konwersatoria, seminaria, a nawet wyktady stanowig
forme zajec, podczas ktorych studenci s zachecani do stawiania pytan, sg pytani
o ich wlasne interpretacje i rozumienia. Nie przychodzi jednak im to z tatwoscia.
Szkoty na nizszym poziomie oferowaly im kulture odtwarzania wiedzy.

Humanistyczne - trzecie z opisywanych w tej pracy — ujecie uczenia si¢ stu-
dentéw wywodzi si¢ z zalozenia, ze kazda jednostka rodzi sie z wystarczajaca
motywacja do tego, by osiaggna¢ pelnie swych mozliwoéci. Abraham Maslow,
ktérego mozna uznac za prekursora humanistycznego podejscia w psychologii,
ostateczny cel zycia ludzkiego okreslal terminem ,,samourzeczywistnienie”. Pisal
o dwdch rodzajach motywacji kierujacej rozwojem czlowieka (za: Bee 2004).
Byly to motywacja niedoboru i motywacja wzrostu. Motywacja niedoboru wiaze
sie przede wszystkim z zaspokojeniem potrzeb fizjologicznych i emocjonalnych
w celu utrzymania wewnetrznej homeostazy. Mozna zalozy¢, ze postepowanie
czlowieka motywowane niedoborem nie wymaga od niego postawy refleksyjnej
i szczegdlnych zdolnosci intelektualnych, poniewaz w duzej mierze opiera si¢ na
instynktach. Motywacja wzrostu wynika z potrzeb rozwijania sie, bycia zrozumia-
tym oraz ofiarowywania siebie innym. Maslow byt zdania, ze potrzeby wzrostu
sa specyficzne, dla ludzi dojrzatych oraz tych, ktérzy maja zaspokojone potrzeby
nizszego rzedu. Teoria Maslowa jest dzisiaj krytykowana, m.in. ze wzgledu na
optymistyczne podejscie, ktdre zakladato, ze wszyscy posiadaja zdolnosci umoz-
liwiajace osigganie samourzeczywistnienia. Maslow byl zdania, ze nigdy nie jest
za poZno na stawanie si¢ ,pelnowartosciowym czlowiekiem”. Dorosli - jesli tylko
majg ku temu odpowiednig motywacje - sag w stanie pokona¢ uwarunkowania
rozwojowe z wczesnego dziecinstwa i mtodosci.

Humanistyczne podejécie do rozwoju i uczenia si¢ czlowieka, obok Maslowna,
ma tez drugiego ojca — Carla Rogersa. W pracy o znamiennym tytule Sposdb bycia
(2002, s. 129) autor pisze o czlowieku, ktory rodzi si¢ z indywidualnym poten-
cjalem rozwijanym w cyklu Zycia w procesie samooaktualizacji. Zdaniem autora
jednostka ma naturalng tendencje rozwoju na réznych dymensjach:

- od prosty — do zlozonos¢;

- od zalezno$ci — do autonomii;
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- od sztywnosci - do zmiennosci;

- odchodzenia od sztywnosci na rzecz wolnosci w wyrazaniu siebie.

Czlowiek, ktérego rozwoj bedzie przebiegal zgodne z zarysowanymi kie-
runkami, osiggnie tzw. pelnie czlowieczenstwa. Samourzeczywistnienie si¢
Maslowa i samoaktualizacja Rogersa sg procesami prowadzacymi do samodziel-
noéci podmiotu, rozumianej jako uniezaleznienie si¢ od tego, co zewnetrzne,
czyli srodowiska spoteczno-kulturowego. Uczenie si¢ czlowieka bedzie podyk-
towane wewnetrznymi potrzebami. Nikogo nie mozna zmusic¢ do tego procesu.
Wydaje sig, ze tylko gleboko refleksyjna jednostka jest w stanie temu spro-
sta¢. Glebokie, egzystencjalne przezywanie swojego zycia oraz samodzielnos¢
w podejmowaniu decyzji wymagaja ogromnego zaangazowania i wysitku ze
strony jednostki. Cztowiek opisany przez Maslowa i Rogersa jest refleksyjnym
podmiotem uczacym si¢. To uczenie si¢ polega m.in. na odkrywaniu siebie,
rozumieniu i interpretowaniu siebie, swojego samopoczucia i dziatania.

Humanizm w edukacji — obok psychologicznych — ma takze korzenie filo-
zoficzne. Pojawia si¢ kategoria egzystencjalizmu, a zgodnie z jej gtéwnymi zato-
zeniami jednostka jest wolna i odpowiedzialna oraz ma bezposredni wpltyw
na to, kim jest i kim sie¢ staje. Wolno$¢, jako gtéwny atrybut czlowieka, jest
jego przywilejem, ale réwniez ograniczeniem. Wolnos¢ wiaze si¢ z poczuciem
niespetnienia i przemijalnosci. Podmiot nie jest w pelni zadowolony z siebie,
dlatego paradoksalnie nigdy nie osigga catkowitej wolnosci przejawiajacej sie
wewnetrznym spokojem i poczuciem spelnienia. Refleksyjnos¢ w egzystencja-
lizmie przejawia si¢ poprzez swiadomos¢ siebie oraz swiadomos¢ otoczenia.
Refleksyjny podmiot wierzacy w najwigksze cnoty ludzkie, takie jak: prawda,
sprawiedliwo$¢, dobro i mito$¢, odczuwa niepokdj i napiecie wobec braku
wrazliwo$ci oraz przedmiotowego traktowania ludzi.

Gléwnym wyznacznikiem podejscia humanistycznego w edukacji studen-
tow jest podmiotowe traktowanie wszystkich aktoréw tego procesu. Czlowiekowi
przypisywane sg atrybuty wolnoéci i odpowiedzialnosci oraz mozliwo$ci pokony-
wania rozmaitych ograniczen, zaréwno wewnetrznych, jak i zewnetrznych.

Gl6éwng ideg modelu humanistycznego jest to, ze cztowiek chce by¢ uzyt-
kownikiem wiedzy, a nie jej biernym odbiorcg. Edukacja ma stuzy¢ zaspo-
kojeniu indywidualnych potrzeb podmiotu, dlatego uczniowie zawsze beda
traktowani podmiotowo (Malewski 2000, s. 52). Model humanistyczny sta-
wia pewne, okreslone wymagania wobec nauczycieli oséb dorostych, ktore
Malewski (2000) wymienia za Knowlesem (1980). Sa to funkcje: diagnostyczna
(m.in. pomoc uczniom w zdefiniowaniu swoich potrzeb), planistyczna (m.in.
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pomoc uczniom w planowaniu swojej edukacji), motywujaca, metodyczna
(m.in. pomoc w doborze wlasciwych metod uczenia si¢) i ewaluatywna. Tre-
$ci nauczania w modelu humanistycznym nie s3 z gory ustalone. Nauczyciel
i uczniowie wspdlnie okreslaja to, czego chcg si¢ uczyg, to, co jest im potrzebne
oraz okreslajg mozliwe terminy realizacji swoich zamierzen edukacyjnych.
Uczniowie i nauczyciele wystepuja w roli partneréw. Nauczyciel (tutor, prze-
wodniki) i uczen maja réwnorzedny status, a wiedza i dos§wiadczenie kazdego
z nich jest traktowana jako potencjalne zZrédfo uczenia sie. Uczestnikéw eduka-
¢ji humanistycznej mozna nazwac refleksyjnymi praktykami. Roman Leppert
(1998, s. 219) definiuje refleksyjnego nauczyciela jako skoncentrowanego na
wlasnych przekonaniach oraz samodzielnie okreslajacego swoje sposoby mysle-
nia i dzialania, a takze studiujacego swoj warsztat pracy. Pod wplywem refleksji
wprowadza on zmiany we wlasng praktyke edukacyjna.

Uczenie si¢ zgodne z paradygmatem humanistycznym jest skierowane na
osobe. Realizacja tej perspektywy w $rodowisku akademickim bywa trudna.
Kilka zwigzanych z nig probleméw zauwaza Wiktor Ztobicki (2006, s. 193).
Programy studiéow powstaja bez udzialu studentéw, ktérzy pdzniej nie maja
wplywu na to, czego, kiedy i jak beda si¢ uczy¢. Drugi problem jest zwigzany
z indywidualizacja w zakresie tempa i dynamiki procesu studiowania. Nie-
ktére uczelnie pozwalajg studentom na indywidualne tworzenie wtasnych pla-
néw zaje¢. Studenci sg jednak zobowiazani zdoby¢ okreslong liczbe punktéw
ECTS w roku lub w semestrze oraz obowigzkowo uczeszczac na, z gory usta-
lone, niezbedne do zaliczenia (w ciagu roku lub kilku lat) wyklady i ¢wicze-
nia. Wybor najczedciej sprowadza si¢ do wyboru prowadzacego oraz terminu
sposréd zaproponowanych. Trzeci problem, zdaniem Zlobickiego, wigze sie
z odkryciem przez studiujacych wlasnych sit i potencjatéw. Zaréwno studenci,
jak i nauczyciele akademiccy nie sa do tego przygotowani. Bezwarunkowa
akceptacja, empatyczne zrozumienie oraz indywidualizacja procesu ksztalce-
nia stanowig podstawe podej$cia humanistycznego. Sg one z pewnoscia spel-
nianie i realizowane przez niektérych wybitnych dydaktykéw akademickich,
nie stanowig jednak jakiegokolwiek standardu. Zauwazone przez autora pro-
blemy pojawig si¢ przy probie szerszego zastosowania podejscia humanistycz-
nego w edukacji akademickiej, ale wystapia rowniez przy probie zastosowania
podejscia konstruktywistycznego. Systemowa edukacja akademicka, w obecnej
formie, z ustanowionymi odgoérnie ramami kwalifikacji ksztalcenia, na podsta-
wie ktorych s budowane programy studiéw, nie wpisuje si¢ ani w idee huma-
nistyczne, ani w zalozenia konstruktywistyczne.
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Okreslone paradygmaty ksztalcenia akademickiego bywaja definiowane
przez cele, ktore s3 wyznacznikami danego podejscia. Rozwojowi refleksyjno-
$ci beda sprzyjaly okreslone cele edukacji, przyjecie za$ innych celéw bedzie
hamowalo ten rozwoj. Teresa Bauman (2003) ujela cele edukacji na pozio-
mie wyzszym w dwie grupy — behawiorystyczno-technologiczng i liberalng.
Studiowanie behawiorystyczno-technologiczne polega na wypelnianiu zadan
stawianych studentom przez nauczyciela, ktory jest rowniez odpowiedzialny
za przebieg i efekty ksztalcenia, a takze kontrole procesu uczenia si¢. Cele tak
opisanej edukacji s3 odpowiedzig na rynkowe zapotrzebowanie na okreslony
model absolwenta. Ksztalcenie mozna poréwnac do technologicznego procesu,
prowadzacego do uzyskania produktu o jak najlepszej jakosci. Studiowanie
liberalne oznacza dla studenta samodzielne uczenie si¢. Rola nauczyciela jest
stworzenie okazji do takiego uczenia sie, czyli np. prezentowanie i wskazywanie
réznych tresci, mysli, dawanie inspiracji do czynnego poznawania i osobistej
refleksji nad tym procesem.

Studiowanie jest traktowane jako samodzielny proces dochodzenia do
wiedzy, przekonan, na drodze poszukiwania odpowiedzi na stawiane przez
nauczyciela badZ samodzielnie pytania. Jest rozumiane jako proces nadawania
przez uczacych si¢ znaczen poznawanym tresciom (Bauman 2003, s. 808-809).

Refleksyjno$¢ w edukacji w jakimkolwiek zakresie nie bedzie utozsa-
miana z technologicznym modelem pracy z ludzmi dorostymi, o ktérym pisal
Malewski (2000). Tresci ksztalcenia w modelu tradycyjnym stanowia wytwory
ludzkiego umystu, ale sa to wytwory powstate w glowach innych, nie w glo-
wie uczacego sie podmiotu. Malewski (2000, s. 48) w kontekscie technologicz-
nego modelu uczenia si¢ wspomina Popperowski ,,proces kublowy”, w ktérym
umyst ludzki jest potraktowany jako ,,pusty kubet”, do ktérego za sprawg zmy-
stéw, przez ,lejek” dostaje si¢ do gtowy gotowa, niesproblematyzowana wiedza.
Nauczyciel wystepuje w roli:

[...] omnipotentnego technologa, ktéry postugujac si¢ metodycznymi algo-
rytmami, wyposaza uczacych sie dorostych w obiektywny obraz $wiata, ade-
kwatne don koncepcje tozsamosci uczacych si¢ i dostarcza niezawodnych
programéw skutecznego dziatania w swiecie (Malewski 2000, s. 49).

Edukacja technologiczna to edukacja bezrefleksyjna, ktéra zaklada, ze pod-
miot edukacji takze pozostaje bezrefleksyjny. Uczenie sie w podejsciu tradycyj-
nym jest sformalizowanym procesem, ktéry przebiega wedtug $cisle okreslonych,
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zewnetrznych — pozapodmiotowych norm. Na proces ten wplywaja czynniki
wewnetrzne (np. poziom inteligencji czlowieka) oraz zewnetrzne (Srodowisko).
Zgodnie z tym zalozeniem osoby o wysokim poziomie inteligencji oraz osoby
stymulowane bodzcami zewnetrznymi osiaggng sukces w uczeniu sie. Dzi$ takie
myélenie o edukacji wydaje sie duzym uproszczeniem. Zycie czlowieka przestato
by¢ opisywane poprzez analize wplywéw czynnikéw egzogennych i endogen-
nych. Jego uczenie si¢ przebiega w srodowisku informacyjnym, z uproszczonym
i fatwym dostepem do zrodet wiedzy, ktora przestata by¢ dobrem ekskluzywnym.

4.2. Rozwdj refleksyjnosci studentéw - mozliwosci
formalne i wybrane metodyki

Refleksyjnos¢ jest wiasciwoscia niedajaca sie tatwo i jednoznacznie okresli¢, ponie-
waz stanowi kompilacje roznych cech, postaw i zdolnosci. Wéréd nich mozna
wymieni¢: autoodniesienie, samo$wiadomo$¢, otwartos¢, zdolnos¢ skupienia
uwagi, umiejetnos¢ selekcjonowania informacji, dywergencyjnos¢ w mysleniu,
kreatywno$¢, umiejetnos¢ wnioskowania, odpowiedzialnos¢. Co wiecej, w proce-
sie poznania osoba refleksyjna bedzie sprawnie potrafita wykorzysta¢ wymienione
predyspozycje. Refleksyjny student jest czujnym obserwatorem, ktory umiejetnie
przetwarza nabywane w toku studiéw informacje, taczy je z posiadana wiedza oraz
zastanawia sie nad mozliwosciami, ktére wynikaja z nowego poznania, np. nad
jego praktycznym zastosowaniem. Zdaniem Jacka Richardsa i Charlesa Lockharta
(2007) wyzszy poziom refleksyjnosci (refleksja krytyczna) stanowi umiejetnosé
stawiania odpowiednich pytan, umozliwiajacych samoewaluacje, obmysglenie
zmiany dotychczasowego sposobu postepowania, wprowadzenie zmian i modyfi-
kacji w swoim dziataniu, a nastgpnie monitorowanie tychze zmian.

Rozwijanie refleksyjnosci studentéw nie jest formalnie wpisane do kanonu
gléwnych celéw ksztalcenia akademickiego. Nie jest kategoria bezposrednio
poruszang w rozporzadzeniach o szkolnictwie wyzszym czy tez oficjalnych
dokumentach na temat misji, wizji i celéw strategicznych szkolnictwa wyzszego
w Polsce. Niemniej zaklada sie, ze absolwent uczelni wyzszej ma by¢ wyposa-
zony w zdolnos¢ uczenia si¢ na podstawie wtasnych do$wiadczen oraz uczenia
sie spotecznego, poprzez kontakty z innymi ludzmi. Zaktada si¢ réwniez, ze
bedzie uczyt si¢ cale zycie. Nalezy réwniez rozwazy¢, ze student zZyje w pono-
woczesnym $wiecie, a zatem doswiadcza bardzo wielu mozliwych ogladow

167



168

4. REFLEKSYJNA EDUKACJA STUDENTOW — WYMIARY PRAKTYCZNE

i interpretacji rzeczywistosci. W takich warunkach, w procesie uczenia sie,
refleksyjnos¢ jest nieodzowna, gdyz pozwala integrowa¢ wiedze z réznych zro-
del poprzez ich identyfikacje i ocene, a w dalszej kolejnosci pozwala na oceng
jej przydatnosci oraz ocene¢ skutkéw jej posiadania. Refleksyjno$¢ pobudza
$wiadomos¢ podmiotéw, rozwija ich samooceng i zapewnia mozliwo$¢ regulo-
wania swoich dziatan edukacyjnych w przysztodci.

W zakresie rozwijania refleksyjnosci na studiach panuje sporo antynomii.
Jednym z tych paradokséw jest poddawanie pracy uczelni pelnej standaryza-
cji. Najwyrazniejsza tego wymowa jest trwajacy od 1999 roku Proces Bolonski
zapoczatkowany podpisaniem Deklaracji Bolonskiej przez ministréw edukacji 29
krajow europejskich. Idea konsolidacji Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyz-
szego w niektdrych zakresach wydaje sie stuszna. Wirdd zalet mozna wymienic:
spojna strukture studiow, uelastycznienie studiéw, mobilnos¢ studentéw i wykta-
dowcow, wspoltprace w zakresie zapewnienia jakosci ksztalcenia, polepszenia stan-
dardéw nauki oraz podniesienia rangi ksztalcenia ustawicznego. System bolonski
zaklada réwniez poréwnywalnos¢ i uznawalnos¢ dyplomoéow. W tym celu wpro-
wadzono system punktéw ECTS (European Credit Transfer System) oraz Kra-
jowe Ramy Kwalifikacji Ksztalcenia. Standardy studiowania zostaly narzucone.
Zasady dzialania Krajowych Ram Kwalifikacji Ksztalcenia sg proste. Wyznaczaja
one okreslone (nakazane) efekty ksztalcenia, ktdre stajg si¢ wyznacznikami budo-
wania programow studiéw. Punkty oraz Ramy staja si¢ takze wyznacznikami
jakosci ksztalcenia. ,,Przymus dostosowania si¢” do Krajowych Ram Kwalifikacji
Ksztalcenia jest sprzeczny z najwigkszymi warto$ciami uczelni wyzszych, za jakie
mozna uznac autonomie, réznorodnosc¢ oraz prawo do tworzenia standardéw.

Krajowe Ramy Kwalifikacji Ksztalcenia zostaly ustalone oddzielnie dla
réznych kierunkéw studiow (zwlaszcza w obszarze wiedzy i umiejetnosci).
Mirostawa Nowak-Dziemianowicz (2014) przeanalizowala efekty ksztalcenia
w oé$miu obszarach ksztalcenia. Gléwnym kryterium analizy byla funkcja pet-
niona przez poszczegolne efekty w procesie ksztalcenia. Wyrdznita trzy funkcje:
adaptacyjna, emancypacyjng i krytyczng. Zainspirowana pracami Zbigniewa
Kwiecinskiego i Roberta Kwasnicy przyjela, ze funkcja adaptacyjna predesty-
nuje socjalizacje, rozumiang jako sprawne poruszanie si¢ w $wiecie réznych
srodowisk spotecznych. Kompetencje adaptacyjne (techniczne) pozwalaja pod-
miotowi efektywnie i skutecznie dziala¢. Funkcja emancypacyjna pozwala na
»komunikowanie si¢ ze sobg oraz z innymi’, co prowadzi do rozumienia rze-
czywistosci. Jednostka rozumie siebie, wtasne mozliwosci i ograniczenia. Kom-
petencje emancypacyjne oznaczajg umiejetno$¢ $wiadomego dokonywania
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wyboréw na podstawie wlasnych potrzeb oraz przyjmowania odpowiedzialno-
$ci za te wybory. Funkcja krytyczna jest zwigzana z interpretacjg rzeczywisto-
$ci — student moze zadawa¢ pytania o istote i sens podejmowanych dzialan.
W wymiarze spotecznym pozwala dostrzec ukryte mechanizmy kierujace dzia-
taniami jednostek, grup i instytucji (np. przemoc symboliczng). Student wypo-
sazony w kompetencje krytyczne bedzie potrafil dostrzec dyskurs wtadzy, gre
intereséw, mechanizmy dominacji i wykluczenia.

Analiza efektéw ksztalcenia w obszarze humanistyki, nauk $cistych i tech-
nicznych, nauk przyrodniczych, zaréwno na studiach I, jak i II stopnia oraz
na jednostopniowych studiach medycznych (specjalizacja lekarska) pozwala
wyroznic jedynie efekty ksztalcenia, ktorych realizacja wpisuje si¢ w pole kom-
petencji adaptacyjnych i emancypacyjnych. W wymienionych obszarach nie
wystepuja efekty rozwijajace kompetencje krytyczne. W obszarze nauk spo-
tecznych réwniez dominuja kompetencje uznane za adaptacyjne oraz emancy-
pacyjne. Jednakze na poziomie spotecznych studiéw II stopnia s3 dostrzegalne
kompetencje krytyczne (krytyczno$¢ wobec wlasnej wiedzy, interdyscyplinar-
no$¢ zdobywanej wiedzy, zdolno$¢ przewidywania wielorakich, spotecznych
konsekwencji wlasnych dziatan). Kompetencje te s3 widoczne takze w obszarze
sztuki (krytycyzm, zdolnos$¢ do konstruktywnej krytyki w stosunku do dziatan
innych oso6b, samodzielnos¢, zdolnos¢ do interpretacji, zdolno$¢ do krytycznej
argumentacji). Nowak-Dziemianowicz (2014a) pisze, Ze z jej analizy wynika, ze
polskie szkoly wyzsze sg zorientowane przede wszystkim na rozwijanie kompe-
tencji adaptacyjnych. Wystepujace w zdecydowanej mniejszosci kompetencje
emancypacyjne i marginalnie zaznaczone kompetencje krytyczne (wystepujace
w obszarze spofecznym oraz sztuki), w $wietle analizowanych ram kwalifika-
cji dla szkolnictwa wyzszego, nie stanowia potrzeb edukacyjnych wspodtcze-
snych studentéw. Autorka zauwaza jednoczesnie, zZe rézne kampanie promo-
cyjne zachecaja mlodziez do wyboru kierunkow $cistych (np. ,,Chcesz odnies¢
w zyciu sukces — wybierz Politechnike” — zach¢ca w reklamie telewizyjnej Mini-
ster Nauki i Szkolnictwa Wyzszego). Kierunki humanistyczne i spoteczne, takie
jak filozofia, kulturoznawstwo, pedagogika, traktowane za$ s3 w roznych deba-
tach edukacyjnych jako ,bezuzyteczne” Zajmowanie si¢ podczas studiowania
problemami kultury oraz kwestiami spolecznymi ustepuje miejsca:

[...] postusznemu sformatowaniu i realizacji, zalozonego i zbieznego w obo-
wigzujacg w kraju koncepcja rozwoju, scenariusza wlasnego zycia. [...] Prze-
ciez zalozonym celem rozwoju naszego kraju nie s krytyczni, zaangazowani
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w sprawy spoleczne obywatele, nie wyemancypowani, kreujagcy wiasne
biografie zgodnie z posiadanymi predyspozycjami i talentami ludzie, tylko
postuszni trendom konsumenci i walczacy o wydajnoé¢ pracy proletariusze
nowego typu. [...] Rozumiejacy wiecej humanisci, zainteresowani kultura
buntownicy, realizujace na réznych, dziwnych, bo nierynkowych kierunkach
swoje pasje i marzenia, to przeszkoda, to problem lub co najmniej niedogod-
no$¢ (Nowak-Dziemianowicz 2014, s. 15).

Analizy trzeciej grupy efektow ksztalcenia — kompetencji spotecznych -
dokonata réwniez Czerepaniak-Walczak (2013b). Autorka zauwazyla, ze pro-
pozycje efektow ksztalcenia z tej grupy sa dos¢ podobne dla wszystkich obsza-
réw wiedzy, co mozna uznac za zjawisko pozytywne, poniewaz ,,tworzy szanse
na poczucie identyfikacji z innymi absolwentami i umozliwia, cho¢ czg¢$ciowo,
przekroczenie ograniczen wynikajacych z elementarnej wiedzy i waskich umie-
jetnosci kierunkowych” (Czerepaniak-Walczak 2013b, s. 52). Za negatywne
zjawisko uznano zas to, ze efekty ksztalcenia z grupy kompetencji spotecznych
na I i1l stopniu studiéw w duzej mierze pokrywaja si¢ ze sobg. Krytyke wywo-
talo réwniez to, ze w zestawie zaproponowanych efektéw nie bylo odniesien do
rozwoju emocjonalnej sfery osobowosci, poczucia tozsamosci, kwestionowania
tradycyjnego porzadku i podejscia krytycznego. Efekty ksztalcenia w katego-
rii kompetencji spotecznych sg wyraznie zorientowane na dostosowanie sie.
Mozna uznaé, ze wnioski analiz obu autorek — Czerepaniak-Walczak (2013b)
i Nowak-Dziemianowicz (2014a) sg podobne.

Krajowe ramy kwalifikacji ksztalcenia sprowadzaja uniwersytety do men-
talnosci praktycznej, pozbawionej refleksyjnosci. Praktycznos¢ jest odwrotno-
$cig oryginalnosci, a wérdd jej antonimow pojawia si¢ takze teoretycznos¢. Uni-
wersytety tracg swe elementy konstruktywne. Sytuacja zmiany i towarzyszace
jej okoliczno$ci budza niepokdj zwlaszcza u przedstawicieli nauk spotecznych
i humanistycznych - s3 one bowiem ,bezinteresowne”, kontempluja prawde
i madre mysli. Tymczasem Joseph Ratzinger (2009, s. 203) w jednym z Wykta-
déw bawarskich pisze:

Jesli uniwersytet posiada wymiar duchowy, to jest on taki, Ze jest on miej-
scem, w ktorym pyta sie o prawde, prawde czysta, a nie dla jakiegos celu, tylko
dla niej samej — dlatego, ze jest prawda.

Studiowanie ma stuzy¢ nie tylko pragmatyzmowi, ale takze rozwojowi
osobistemu. Studia maja zatem nauczy¢ myslenia, zacheci¢ do posiadania pasji
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odkrywania prawdy, a nie tylko umiejetnosci stosowania praktycznych meto-
dyk postepowania w danej sytuacji. Czy jest to mozliwe na uniwersytecie, ktory
jest uwiktany w sieci pragmatyzmu? Pytanie to jest wyrazem trosk wielu huma-
nistow. Tadeusz Gadacz (za: Stawinska 2009) postuluje powr6t do duchowych
korzeni nauki, a jednym z nich jest idea bezinteresownej afirmacji prawdy.
Autor dostrzega inne detale kryzysu humanistyki i jest zdania, ze wspdtczesna
humanistyka potrzebuje ,,przemyslenia samej siebie” - ponownego stawiania
pytan o wlasng tozsamos¢.

Trudno oszacowal, na ile rozwdj refleksyjnos$¢ studentéw jest katego-
rig obecng w codziennej praktyce edukacyjnej. W oficjalnych dokumentach,
zwigzanych z metodykami nauczania w szkotach wyzszych, rézne idee zwig-
zane z refleksyjnoscig sg zauwazalne. Nie sg one jednak w zadnym wypadku
dominujace, a w zasadzie sg zaznaczone marginalnie. Najcze$ciej, na co dzien,
na roznych uczelniach studenci staja w obliczu zadan, ktorych rozwiazanie
wymaga logicznego mysélenia, zastosowania wczesniej sprawdzonej i odpo-
wiedniej procedury. Za takie postgpowanie otrzymuja wzgledna gratyfikacje,
gléwnie pod postacig dobrych ocen. Tymczasem, aby rozwija¢ refleksyjnos¢
studentéw, powinni by¢ stawiani w obliczu zadan/probleméw o niejasnych
strukturach, ktérych rozwiazanie jest niejednoznaczne. Co wiecej, warto pro-
mowac¢ alternatywne sposoby rozwigzywania tego typu kwestii, zachg¢cac stu-
dentéw do posiadania i wyrazania wlasnego zdania. Takie podejscie do edu-
kacji jest spojne z koncepcjami opisujacymi wspolczesny $wiat jako: zmienny,
plynny, niestabilny, wielowymiarowy. Z punktu widzenia tych teorii potrzeba
wychowania refleksyjnych oséb jest bardzo wazna i oczywista. Od strony meto-
dycznej praktyka edukacyjna jest przygotowana do rozwijania refleksyjnosci.
Nauczyciele akademiccy dysponujg wieloma, konkretnymi sposobami jej roz-
woju, moga tez tworzy¢ wlasne metodyki. Wspomaganie rozwoju konteksto-
wosci w mysleniu, tworzeniu i wyjasnianiu wlasnego punktu widzenia sg roz-
wijane, np. za pomocg: metody przypadkow, metody odwrdconej klasy, metody
projektéw, metody dziennikow refleksyjnych i innych. Istnieje tez wiele metod
nieformalnych, np.: refleksyjna postawa prowadzacego zajecia przejawiajaca
sie chociazby dyskutowaniem ze studentami na temat nieoczywistych kwestii,
pozwoleniem na samodzielne odnalezienie i wybranie zZrédet wiedzy. Precy-
zyjne okreslenie stopnia i zakresu wykorzystywania refleksyjnych strategii edu-
kacyjnych pozostaje nieuchwytne. Jest to sfera edukacji, ktéra dzieje si¢ poza
oficjalnymi wyznacznikami ksztalcenia, stad tez nie istnieja formalne prak-
tyki ewaluacji w tym zakresie. Niewatpliwie jednak studia rozwijaja horyzonty
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poznawcze osob studiujacych, a akademicy stosuja metody pobudzajace mto-
dziez do samodzielnosci myslenia i odkrywania (cho¢ nie jest to zjawisko
powszechne). Istnieje wiele sposobdw, ktére mozna uzna¢ za wspomagajace
rozwdj umiejetnosci myslenia glebokiego, krytycznego i wieloaspektowego.

Grupg metod potencjalnie rozwijajacych refleksyjnos¢ beda przede wszyst-
kim metody aktywne, ktérych wyznacznikiem jest przewyzszanie aktywnosci
uczniéw nad aktywnoscig nauczyciela. Do metod aktywnych mozna zaliczy¢
metode przypadkow, metode odwrdconej klasy i metode projektow. Aktywnos¢
nie jest jednak réwnoznaczna z refleksyjnoscig. Aktywnos¢ podmiotéw moze
by¢ oparta o refleksyjnos¢, ale moze by¢ takze zwigzana z dzialaniami ruty-
nowymi. Refleksyjnos¢ studentéw w metodach aktywnych bedzie przejawiata
sie poprzez aktywizowane do mentalnej samodzielnosci, przejawiajacej sie
np. przez krytyczne osadzanie oraz wyrazanie wlasnych sagdéw i opinii. Metody
aktywne obejmujg rézne formy otwartych analiz nad hipotetycznymi lub real-
nymi problemami.

Zauwazono jednak, ze w praktyce edukacyjnej (King, Kitchener 2002,
Gambrill 2006) studenci w ogéle nie poszukujg wlasnych, samodzielnie wytwo-
rzonych dowoddéw na poparcie swoich decyzji, a odwotuja si¢ do cudzych orze-
czen i interpretacji. Nawet absolwenci studiow magisterskich nie odrdzniaja
dowodow silnych od stabych i podejmuja decyzje na podstawie opinii. Tego
rodzaju praktyka sklania do wniosku, Ze studenci sg niewystarczajaco przygo-
towani do dokonywania dobrych i trafnych ocen. Charakterystyczng trudno-
$cig — zauwazong wiele lat temu - jest nieumiejetnos$¢ postrzegania ztozonych
probleméw catosciowo. Wérdd problemdéw wyrdznia si¢ tzw. dobrze okreslo-
ne problemy oraz problemy o skomplikowanych strukturach. Dobrze okreslone
problemy mozna opisa¢ za pomoca logiki dedukcyjnej. Problemy o skompliko-
wanych strukturach moga by¢ analizowane z wielu perspektyw, nie mozna ich
opisa¢ catkowicie do konca, tak samo jak nie mozna rozwiazac ich jedynym,
poprawnym i pewnym sposobem (Altshuler i Bosch 2003, King, Wood i Mines
1990). Podczas rozwigzywania tego typu probleméw uwaznie rozpatruje si¢
rézne rozwazania i twierdzenia na podstawie wiedzy, w $wietle réznych dowo-
déw. Dane rozwigzanie, pomimo ze wybrane, moze wcigz by¢ postrzegane jako
kontrowersyjne w zaleznosci od podmiotéw i/lub sytuacji. Ludzie nie lubia
problemoéw o niejasnej strukturze, poniewaz majg sklfonno$¢ do poszukiwania
prostych i szybkich odpowiedzi. Nie lubig podejmowac¢ wysitku zwigzanego ze
starannym podejmowaniem decyzji. Eileen Gambrill (1999) i Leonard Gibbs
(1991) dostrzegali w tej sklonnosci zagrozenia dla catych populacji mlodziezy.
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Dzis$, po blisko trzydziestu latach, wiele wskazuje na to, ze te przewidywania sie¢
spelniajg. Stosowanie metod: przypadkéw, projektow, odwrdconej klasy prze-
ciwstawia si¢ zagrozeniom: mentalnego zleniwienia, biernodci intelektualnej,
niesamodzielnosci. Dodatkowo s3 to metody pracy pozwalajace na konfronta-
cje z trudna, zlozong i nieprzewidywalng rzeczywistoscia.

Jedna z najpopularniejszych metod promujacych myslenie refleksyjne stu-
dentéw jest tzw. metoda przypadkéw. Metoda ta jest uznawana za bardzo przy-
datng strategie przygotowania absolwentéw do funkcjonowania zawodowego
w ,prawdziwym $wiecie”, ktory sklada si¢ z realnych, ztozonych problemoéw
wystepujacych powszechnie, na co dzien, w kazdej sferze. Problemy te sg kre-
owane przez zycie i nie da si¢ ich wytworzy¢ w sali ¢wiczeniowej ani odnalez¢
w podreczniku.

Metoda przypadkow (case method teaching) ma bardzo dluga trady-
cje. Powstala w latach 70. XIX wieku w Harwardzkiej Szkole Biznesu i Prawa
(Harvard Schools of Law and Business) i zostala szybko przejeta przez inne
dyscypliny, takie jak: medycyna i pielegniarstwo, edukacja, psychologia,
praca socjalna (Wolfer 2006, Webb, Gill i Poe 2005). Wyniki badan empirycz-
nych potwierdzajg efektywnos¢ metody przypadkéw w réznych dziedzinach,
np. w ksztalceniu nauczycieli (Lundeberg, Levin i Harrington 1999, Wolfer i in.
2001, Jones 2005) i pracy socjalnej (Jones 2005, Scales i Wolfer 2006, Wolfer
i Gray 2007). Metoda przypadkéw angazuje uczestnikow w realng sytuacje,
ktora kiedys sie wydarzyta lub dzieje si¢ aktualnie. Brana pod uwage sytuacja
ma by¢ realistyczna. Studenci prowadza gleboka, szczegdtowa dyskusje na temat
rzeczywistego, praktycznego problemu. Metoda pozwala rozwija¢ umiejetnos¢
krytycznego stuchania oraz pozwala rozwija¢ prace zespolowa. W zespole
studenci maja szans¢ odkry¢ inne punkty widzenia oraz by¢ $wiadkiem lub
wspotuczestnikiem testowania innego rodzaju myslenia. Studenci rozwazaja
dany problem, niekiedy go identyfikuja, formuja. Nastepnie podejmuja decy-
zje, wybierajg rézne potencjalne drogi dzialania (Wolfer 2006, s. 3). Dzialania
studentéw mozna nazwac krytyczng analizg prowadzaca do uznania przyjetych
zalozen i wartosci, réwniez przez uwzglednienie etycznego aspektu podejmo-
wanej decyzji.

Dla rozwoju refleksyjnosci szczegolnie pozadane jest postugiwanie sie
problemami niejednoznacznymi. Przypadki opisujace trudne kwestie zache-
cajg studentéw do stawiania czola niejednoznacznej rzeczywisto$ci. Jesli pro-
blem jest realny, to musza oni by¢ takze $wiadomi konsekwencji wlasnych
wyboréw. Bazowanie na realnych przypadkach w trakcie studiow pozwala tez
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skonfrontowac si¢ z realnymi problemami wystepujacymi podczas rozwigzy-
wania danej kwestii, np.: braku potrzebnych informacji, braku réwnowagi mie-
dzy potrzebami a zasobami, konflikt celéw, niuanse kontekstowe, identyfika-
cja falszywych zalozen, badanie oraz komunikowanie stabych i mocnych stron
wybranego rozwigzania.

Metoda przypadkow rézni si¢ w sposob zasadniczy od tradycyjnie prowa-
dzonych wyktadow. Na szczegdlng uwage zastuguje osoba nauczyciela, ktory
jest utozsamiany ze sprawca — kims, kto inicjuje dalsze kroki uczacych sie —
a nie z informatorem, ktéry podaje gotowe wiadomosci. Inna réznica jest zwig-
zana ze stosowaniem metod indukcyjnych, a nie prezentacji teoretycznych ram
jakiegos zagadnienia (Webb i in. 2005). W metodzie bardzo wazna jest dyskusja
odbywajaca si¢ miedzy studentami. Metoda zostala z powodzeniem zastoso-
wana takze w §rodowisku online (Gill 2005).

W metodzie przypadkéw szczegélnie promowany jest rozwoj umiejet-
nosci w zakresie formutowania oraz oceny informacji i wnioskéw. Uczacy sie
przejmuja odpowiedzialno$¢ za konstruowanie wiedzy oraz jej stosowanie.
Nauczyciele beda koncentrowali si¢ na nauczaniu studentéw tego, jak skutecz-
nie argumentowa¢, unika¢ typowych pomytek w rozumowaniu, w jaki sposdb
swiadomie integrowac teori¢ z praktyka. Zwolennicy metody przypadkéw
(Lundeberg, Levin, Harrington 1999, Macaulay, Cree 1999) twierdza, ze roz-
wija ona krytyczne, refleksyjne i tworcze myslenie poprzez otwarcie studentow
na wiele réznych perspektyw, przygotowuje do radzenia sobie z niejednoznacz-
nosécig oraz rozwija umiejetno$¢ uzasadniania swoich przekonan. Argumenty
pozwalajace na laczenie metody przypadkow z rozwojem myslenia refleksyj-
nego s3 bardzo wyrazne. Przypadki poddane procedurze rozwigzania sg realne
lub bardzo prawdopodobne. Moga one mie¢ tzw. jasng lub zaburzong struk-
ture. Niezaleznie jednak od tego zawsze do ich rozwigzania nalezy podchodzic,
uruchamiajagc myslenie kontekstowe oraz wilaczaé interpretacje czyniong na
podstawie réznych perspektyw. Luitgaarden (2009) podkresla, Zze w metodzie
przypadkow nie chodzi o poszukiwanie rozwigzania absolutnego, a o poszuki-
wanie jak najlepszego rozwigzania, z uwzglednieniem rozwazania wspomnia-
nych podobnych lub alternatywnych perspektyw. Autor zwraca takze uwage na
ekspertow wykorzystujacych prawdziwe sytuacje w celu przygotowania prak-
tykow do przyszlych proceséw decyzyjnych. Ten punkt jest spojny z polityka
edukacyjna, dajacg mozliwo$¢ tworzenia studiéw o profilu praktycznym.

Metoda odwréconej klasy (Flipped Classroom) zostala przyjeta w Pol-
sce takze pod nazwa odwroconej szkoly lub tez strategii wyprzedzajacej.
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Opracowaniem metody na gruncie polskim zajmowal si¢ zespol specjalistow
pod kierownictwem naukowym Stanistawa Dylaka (2013). Zostata ona opisana
na przykladzie edukacji uczniéw, ale moze by¢ z powodzeniem aplikowana
do edukacji studentéw. Koncepcja odwrdconej klasy zaktada wykorzystanie
czasu zajec¢ lekeyjnych na prezentacje, autoprezentacje oraz ewaluacje wlasnej
i grupowej pracy uczniéw. Uczniowie samodzielnie zdobywajg informacje i je
prezentuja w przeréznych formach. Miano odwrdcenia procesu uczenia sig
wzielo sie z tego, ze na lekcjach prowadzonych w sposéb tradycyjny informacje
na dany temat sg przekazywane uczniom przez nauczyciela. Zalozeniem sto-
sowania metody jest dostep do tresci informacyjnych poza klasa szkolna, co
obecnie jest fatwe i powszechne. Tresci informacyjne mogg by¢ zaréwno prze-
kazane bezposrednio przez nauczyciela (np. teksty do samodzielnego studio-
wania, filmy), jak i samodzielnie pozyskiwane przez uczniéw. W drugim przy-
padku uczniowie, przed rozpoczeciem zajeé, samodzielnie zbierajg informacje,
a nastepnie, podczas lekcji, dzielg si¢ zdobyta wiedza oraz utrwalaja to, czego
nauczyli si¢ w domu. Wszyscy uczestnicy tego procesu uczg si¢ takze poprzez
poszukiwanie odniesien do nowych tre$ci we wtasnej dotychczasowej wiedzy.
Uczniowie w strategii wyprzedzajacej sa aktywni i refleksyjni. Samodzielnie
organizujg proces uczenia sie, moga uczestniczy¢ w procesie wyboru fragmentu
tresci i realizowanych zagadnien. Sg aktywnymi twdércami wiedzy, a nie bier-
nymi odbiorcami stéw nauczyciela.

Osoby na co dzien pracujace ze studentami zapewne dostrzega w swoim
sposobie prowadzenia zaje¢ elementy strategii wyprzedzajacej. Studenci bar-
dzo czgsto wczesniej zapoznaja sie z tematem, ktéry ma by¢ omawianym na
¢wiczeniach. Niemniej jednak najczesciej zrodta tresci do samodzielnego prze-
czytania sg podyktowane przez prowadzacych ¢wiczenia. Wyjasnieniem takiej
organizacji zaje¢ moze by¢ niewiara w zdolnoéci studentéw do samodzielnego
odnajdywania wartosciowych i wiarygodnych zrédel. Inng kwestia jest niska
motywacja studentéw do samodzielnej nauki. Ograniczajace wydaja si¢ takze
formalne strony studiowania, zgodnie z ktdrymi student, zanim jeszcze roz-
pocznie uczeszczanie na dany przedmiot, musi otrzymac liste literatury do
przeczytania, a prowadzacy powinien obligatoryjnie ja przygotowac.

Metoda odwrdconej klasy jest modelem nauczania zorientowanym na stu-
denta refleksyjnego, ktory sam wytwarza mozliwosci uczenia sig, jest aktywny
i zaangazowany oraz ma rozwiniete umiejetnosci wyzszego rzedu, takie jak:
badanie, konstruowanie, projektowanie, wspolpraca, rozwigzywanie proble-
mow i ich projektowanie, ocenianie. Strategia odwrdconej klasy zostata opisana
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po raz pierwszy dos¢ niedawno i nie ma jeszcze dlugich szkolnych i akademic-
kich tradycji, co nie oznacza, ze wcze$niej w akademiach nie stosowano jej ele-
ment6éw. Nie mozna rowniez okresli¢ tego, kto byt tworca tej metody. Pierw-
sze publikacje opisujace strategie odwrdconej klasy pojawily sie w latach 90.
XX wieku. Jedna z autorek (King 1993) opisywata lekcje, ktdra jest poswigcona
na budowanie znaczenia, a nie na przekazywanie informacji. Inny autor (Mazur
1997) prezentowal wyniki badan potwierdzajace zalozenia, Ze stosowanie stra-
tegii odwroconej klasy, a zwlaszcza nauki miedzyréwniesniczej, zmienia proces
nauczania (wykladanie tresci przez nauczyciela) na uczenie si¢ uczniow.

Maureen Lage, Glenn Platt i Michael Treglia (2000) opublikowali artykut,
prezentujacy strategie odwrdconej klasy stosowang na poziomie akademic-
kim. Autorzy zaprezentowali wyniki badan, z ktérych wynikalo, Zze zmiana
tradycyjnych wykladéw, prowadzonych w auli akademickiej, na ich transmi-
sje za pomocg mediow i multimediéw przeklada si¢ na zaspokojenie potrzeb
studentdw zwigzanych z réznymi stylami uczenia si¢. Autorzy badania pisali
o optymalnym wykorzystaniu czasu spgedzonego wspdlnie w pracowni. Opty-
malno$¢ polegata na przeznaczeniu czasu na wspoélne dyskusje, do ktorych stu-
denci przygotowywali si¢ wczesniej. Wezesniejsze przygotowywanie oznaczato:
samodzielnie studiowanie materialéw audiowizualnych, czytanie lektur, sporza-
dzanie notatek, formulowanie pytan i zglaszanie watpliwosci. Kursy ekonomii,
ktdre stanowily tto badan strategii odwréconej klasy, posiadaty tez specjalne,
przygotowane na te okazje, strony internetowe. Po kursach przeprowadzono
ich ewaluacje iloSciowq oraz jako$ciowa. W prawie wszystkich zacytowanych
w artykule (Lage, Platt, Traglia 2000) wypowiedziach studentéw na temat ich
doswiadczen po odbyciu kursu ekonomii prowadzonego metoda odwrdcone;j
klasy dostrzega si¢ przejawy refleksyjnosci. Studenci pisali: ,Nauczylem sie wig-
cej niz myslalem, nowym, kreatywnym i inspirujacym sposobem”, ,Naprawde
lubitem prezentowanie materialu i prace grupowa - to pomogto mi dostrzec
koncepgje [...] zwizualizowac jg"

Na pierwszy rzut oka srodowisko uczenia sie, ktore opisali Lage, Platt, Tra-
glia (2000), moze przypomina¢ forma zwykle ¢wiczenia, uczestnictwo, w kto-
rych jest poprzedzone samodzielng lekturg tekstu. Jednakze strategia odwro-
conej klasy wigze si¢ z o wiele wiekszym zaangazowaniem studenta niz tylko
samodzielna lektura kilkunastu lub kilkudziesigciu stron druku. Przygotowy-
wanie si¢ do zaje¢ w ,,odwrdconej klasie” polega na samodzielnym studiowaniu
materiatu, wykorzystywaniu wielu zrodel, pracy z réznymi no$nikami informa-
cji oraz refleksyjnym odnoszeniu si¢ do samodzielnie konstruowanej wiedzy.
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Ze strategia odwrdconej klasy taczy si¢ Akademia Salmana Khana (2013),
ktéra tworzy baze krétkich filmow edukacyjnych z bezptatnym dostgpem. Ta
organizacja non profit zrodzila si¢ z potrzeby stworzenia wirtualnej szkoly bez
granic, przestrzeni, w ktorej: ,,Mozesz nauczy¢ si¢ wszystkiego. Za darmo. Dla
wszystkich. Na zawsze” (https://pl.khanacademy.org/). Na stronie interneto-
wej Khan Academy widnieje informacja, ze 65% studentow ze Stanfordu i 57%
studentéw z Harvardu, Princeton, Yale, UPenny, UC Berkeley odpowiedzialo
twierdzaco na pytanie: ,,Czy Khan Academy mialo istotny wplyw na Twoja edu-
kacje?”. Pierwsze wyklady w polskiej wersji jezykowej pojawity si¢ w 2012 roku
(byly to ttumaczenia). Nie sg znane wyniki badann naukowych na temat popu-
larno$ci Khan Akademy w §rodowisku polskich studentéw oraz ewentualnego
wplywu na uczenie si¢ i sfery z tym zwigzane. Zapewne jest to obszar w wigk-
szym zakresie zwigzany z edukacjg nieformalng.

Obok metody przypadku i strategii odwréconej klasy, w formalnej edu-
kacji studentéw mozna pracowa¢ metoda projektow, ktora zaklada uczenie sig
przez dziatanie i do§wiadczenie. Z pewnoscia jest to metoda nakierowana na
refleksyjnos$¢ studentdéw, o ile jej urzeczywistnianiu towarzyszy poglebiona,
krytyczna refleksja. W Polsce o metodzie projektéow pisza m.in. Mirostaw Szy-
manski (2000), Bogustawa Golebniak (2002) i Krystyna Chatas (2000). Metoda
projektow ma do$¢ dtugg tradycje. W XVI wieku studenci architektury z Rzymu
wykonywali praktyczne ¢wiczenia edukacyjne — progretti (z wl.: projekty). Kon-
stytuty'wnyml wywodzacymi si¢ z tradycji, cechami metody projektow sa:

orientowanie na osobe¢ uczacy si¢ (podmiot uczy sie samodzielnie);

- orientowanie na rzeczywisto$¢ (rozwigzywanie zadan praktycznych

w warunkach pozaszkolnych - rzeczywistych);

- orientowanie si¢ na produkt (projekt — plan, model, dzieto powstaje na

podstawie wiadomosci z réznych dyscyplin naukowych) (za: Szymanski

2000).
William Kilpatrick (1918, za: Knoll 1997) zdefiniowal projekt jako zamierzone,
oparte na filozofii samodzielnego uczenia si¢ dzialanie, ktore przebiega w $ro-
dowisku spolecznym i jest wykonywane z catego serca. Uwazal on, ze metoda
projektow urasta do rangi metod ogdlnych, jest norma postepowania dydak-
tycznego, a nawet systemem pedagogicznym. Kilpatrick byt uczniem Deweya i,
w odrdznieniu od swojego nauczyciela, przykladal duza wage do motywacji do
dziatania, a nie tylko do samego problemu i jego rozwiazania.

Konstytutywne i tradycyjne cechy projektu znalazly swe odzwierciedle-
nie w wynikach badan Karen Borgnakke (2004), prowadzonych na uczelniach
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wyzszych. Zdaniem autorki metoda projektéw polega na wykonaniu przez ucza-
cych si¢ danego zadania praktycznego w oparciu o orientacje na problem, interdy-
scyplinarnos¢ i ukierunkowanie na uczgcego sie. Metoda projektéw stosowana na
wyzszej uczelni jest zwigzana z odejsciem od tradycyjnego pojmowania roli nauczy-
ciela, ktdry przestaje by¢ gtéwnym zrédlem informacji. Nauczyciel przyjmuje role
organizatora samodzielnego uczenia si¢ studentéw. Szczegdlnym wyzwaniem, przed
ktorym stoi, jest przekonanie studentéw do tego, aby przejeli odpowiedzialno$¢ za
swoja edukacje oraz nieustanne motywowanie studentéw do pracy - samodziel-
nej lub w grupach. Szymanski (2000) pisze o progresywistycznej roli nauczyciela
akademickiego, podkreslajac, ze nauczyciel przestaje by¢ centralng osobg procesu
uczenia sig, a tylko organizuje warunki do samodzielnego uczenia sie. Uczniom
pozostawiona jest samodzielno$¢ oraz swoboda w wyborze partneréw do pracy.
Istotny jest sam proces uczenia si¢, a nie jego efekt. Przykladowo nauczyciel zwraca
uwage na to, jak student pracuje, jak radzi sobie z relacjami w grupie i jak uczy
si¢ zachowan spotecznych. Myslac o progresywizmie nauczyciela, zasadne wydaje
si¢ stwierdzenie, ze jest to dobra cecha, ale tylko w odniesieniu do uczniéw nace-
chowanych refleksyjnoscia. W stwierdzeniu tym ujawnia si¢ kolejna cecha metody
projektow, ktora jest podmiotowos¢ uczacego si¢. Najbardziej refleksyjnym aspek-
tem podmiotowosci beda samodzielnos¢ i odpowiedzialno$¢ uczacego sie. Dodat-
kowo mozna wymieni¢ przeswiadczenie o tworczosci i innowacyjnosci podmiotu,
a takze o dojrzato$ci poznawczej i emocjonalnej. Catosciowos¢, jako kolejna istotna
dla metody projektow cecha, jest zwigzana z taczeniem teorii z praktyka, wejsciem
w srodowisko — wyjsciem poza uczelnig i interdyscyplinarnoscig. Osoba refleksyjna
bedzie potrafita dostrzec zwigzki migdzy poszczegolnymi obszarami oraz polaczy¢
wiedze z réznych dziedzin i obszaréw praktyki.

Refleksyjnos¢ jest takze podstawg wielu kompetencji dodatkowych naby-
wanych podczas uczenia si¢ metodg projektéw. Bozena Zajac (2015) przedsta-
wila szereg kompetencji personalnych i spotecznych, ktdre rozwijaja si¢ poprzez
udziat studentéw w projektach — komunikowanie si¢, tworcze myslenie, umie-
jetnos$¢ pracy w zespole, rozwigzywanie probleméw, korzystanie z informacji,
umiejetnos¢ podejmowanie decyzji, umiejetno$¢ prezentowania wiasnej pracy
i obrony swojego zdania.

Odmiang metody projektow jest metoda WebQuest, co mozna przettuma-
czy¢ jako poszukiwanie w sieci. Istota WebQuestow polega na stawianiu przed
studentami problemow, ktére sg atrakcyjne i jednoczesnie zgodne z tematyka
zajec. Student samodzielnie lub wspdélnie z kolegami, w grupie projektowej,
poszukuje rozwigzania danej kwestii, sam wybiera zrodta, materialy i metody.
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Nauczyciele stwarzaja mozliwo$ci poznawcze, a studenci samodzielnie zdoby-
waja wiedzg. Bernie Dodge (http://webquest.org), ktéry dokonal pierwszego
opracowania metody WebQuest, podkresla, Ze jest ona nakierowana na interak-
tywne zdobywanie informacji — przede wszystkim z zasoboéw internetowych,
a w dalszej kolejnosci mozna wykorzystywac filmy i ksigzki. Refleksyjnos¢ jest
cechg, ktora jest niezbedna w procesie samodzielnego pozyskiwania informacji
z internetu. Wlasciwo$¢ ta pozwala na ocen¢ wiedzy i jej zrodel, a w dalszej
kolejnosci na interioryzacje wiedzy i jej wytworzenia.

Innym - obok stosowania metod aktywnych - naturalnie narzucajacym
si¢ pomyslem na rozwodj refleksyjnosci studentéw, jest ich aktywne uczestnic-
two w praktykach zawodowych, czyli uczenie si¢ w srodowisku pracy. Do jesieni
2014 roku prawo nie nakladalo na wszystkie uczelnie i kierunki obowiazku
uwzglednienia w programie ksztalcenia praktyk zawodowych. Praktyki byty obo-
wigzkowe tylko na kierunkach ksztalcacych nauczycieli i wychowawcéw, wéréd
przyszlych lekarzy, dentystow, farmaceutéw, pielegniarek i poloznych, a takze
weterynarzy i architektow. Obecnie Prawo o szkolnictwie wyzszym przewiduje
$ciste powigzanie studiéw z rynkiem pracy, czego celem jest lepsze przygotowa-
nie studentéw do przyszlej pracy. Przykladowo, na wszystkich studiach o profilu
praktycznym wprowadzono co najmniej trzymiesieczne (ciagte) praktyki. Zaktada
sie, ze uczelnie majg mozliwosci i powinny wspotpracowac z przedsiebiorstwami
w wymiarach badawczym, praktycznym i dydaktycznym. Z tej wspdtpracy maja
wyplywaé obopolne korzysci. Istnieje tez mozliwo$¢ organizowania ksztalcenia
dualnego, ktére przebiega w naprzemiennej formie — zaje¢ na uczelni i praktyk
u pracodawcy. Rozwdj refleksyjnos$¢ podczas odbywania praktyk zawodowych jest
zwigzany z przebywaniem w konkretnym $rodowisku zawodowym, ktérego inte-
gralna czgscia s3 wydarzenia zaskakujace, trudne, skomplikowane i nierutynowe.
Uczestnictwo w praktykach zawodowych pozwala na obserwacje réznych aspek-
tow pracy profesjonalistow, co ,wymusza” zastanowienie nad tym, co obserwo-
wane. Studenci zaczynajg sobie zdawa¢ sprawe z wlasnych wyobrazen i oczekiwan
dotyczacych swojej profesji, a nastepnie $wiadomie je konfrontowac z rzeczywisto-
$cig. Odbywanie praktyk zawodowych sprzyja systematycznej — zachodzacej pod-
czas praktyk — refleksji w dziataniu, ale jest rowniez okazja do odbywania refleksji
nad dziataniem. Studenci na wielu kierunkach prowadza tzw. dzienniki praktyk,
w ktorych zapisuja to, co robili danego dnia i maja szans¢ ponownej tego ana-
lizy. Pisemny charakter analizy sprzyja glebszemu namystowi. Powtérny namyst
nad wydarzeniami pozwala jednostce w pelni zrozumiec to, co nastgpito, okresli¢
swoja role w tym wydarzeniu, podja¢ postanowienia na przyszlosc.
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4.3. Refleksyjnosc¢ a nieformalna edukacja
studentow

Uczenie si¢ studentéw przebiega w sieci komplementarnych form ksztalcenia
formalnego, pozaformalnego i nieformalnego. W pismiennictwie pedagogicz-
nym pojawia si¢ rowniez pojecie edukacji réwnolegtej. W kontekscie eduka-
cji refleksyjnej student przestaje by¢ traktowany jako bierny odbiorca wiedzy
pochodzacej wylacznie z edukacji formalnej. Wrecz przeciwnie, student ma
potencjal do bycia lub jest konstruktorem wiedzy budowanej przez uczestnic-
two w réznych formach ksztalcenia. Takie zalozenie jest spojne z konstruktywi-
styczng teorig wiedzy, ktdra jest aktywnie wytwarzana zaréwno w $rodowisku
wewnetrznym (na uczelni), jak i Srodowisku zewnetrznym.

[...] wypelnianie mézgu dokonuje si¢ przez cate Zycie cztowieka na podsta-
wie wszystkich jego doswiadczen, a wiedza jest funkcja calego umystowego
doswiadczenia [...] samodzielne konstruowanie wiedzy ma glebokie uza-
sadnienie neurofizjologiczne, epistemologiczne i merytoryczne, jest zgodne
z obecnym ujmowaniem tworzenia osobistej wiedzy. Jest takie dzialanie
zgodne takze z pozadanymi u uczniéw nawykami uczenia si¢ samodzielnego,
tak waznego w studiowaniu na poziomie wyzszym (Dylak 2013, 5.13, 112).

Dzierzymir Jankowski (2001, s. 32) twierdzi, ze w edukacji réwnoleglej
mozna wyodrebni¢ dwa obszary — §wiat mediéw oraz pozaszkolne $rodowiska
i instytucje. Mariusz Cichosz (2006, s. 194) za Edmundem Trempatg edukacje
réwnolegla zdefiniowat jako:

[...] catoksztalt oddziatywan i wplywdw wychowawczych na dzieci, mtodziez
i dorostych przez instytucje opiekunczo-wychowawcze, oswiatowo-kultu-
ralne, organizacje spofeczne w $rodowisku oraz $rodki masowej komunikacji.

W andragogice mowi si¢ jednak czgsciej o edukacji pozaformalnej (pozasz-
kolnej) i nieformalnej (powszedniej) (Malewski 2000, s. 59) niz o edukacji row-
noleglej. Edukacja pozaformalna to:

[...] kazda zorganizowana aktywno$¢ edukacyjna, usytuowana poza formal-
nym systemem o$wiatowym, niezaleznie od tego, czy funkcjonuje ona odreb-
nie, czy jest waznym skladnikiem jakiej$ szerszej aktywnosci spotecznej,
stuzy ona dajacym sie identyfikowac klientom edukacji i pozwala osiggac cele
edukacyjne (Radcliffe i Colletta 1989, za: Malewski 2000, s. 59).
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Edukacja nieformalna jest:

[...] prawdziwie calozyciowym procesem, w ktérym jednostka przyswaja
postawy, wartosci, umiejetnosci i wiedze z powszechnego do$wiadczenia oraz
zasobow i wpltywow srodowiska zycia - z rodziny, sgsiedztwa, pracy i zabawy,
z rynku, biblioteki i srodkéw masowego przekazu (Radcliffe i Colletta 1989,
za: Malewski 2000, s. 59).

Obszar nieformalnego uczenia si¢ ma szczegdlne znacznie, poniewaz przy-
pisuje mu si¢ az 70-80% udzialu w budowaniu kompetencji wykorzystywanych
w zyciu (Solarczyk-Szwec 2014, s. 94). Nieformalne ksztalcenie w przypadku
studentéw odbywa si¢ w $rodowiskach rzeczywistych (dom; miejsce spotkan
z przyjaciolmi, znajomymi; miejsce pracy, miejsce spedzania czasu wolnego)
oraz w wirtualnych (portale spotecznosciowe, strony www). Oczywiscie tru-
izmem jest stwierdzenie, ze srodowisko uczenia si¢ jest wszedzie. Warto jed-
nak podkresli¢, ze uczenie to moze odbywac si¢ bezrefleksyjnie lub refleksyjnie.
Tresci oferowane przez $rodowiska nieformalnej edukacji s3 bardzo bogate,
stale sie rozbudowuja, staja sie nieograniczone. Mozliwosci dotarcia do tych
zasobow sg bardzo szerokie.

Kilkadziesigt lat temu, podczas jednej z konferencji organizowanych przez
Komitet Polska 2000 przy Prezydium PAN, Bogdan Suchodolski okreslit prio-
rytet edukacyjny za pomocg hasla: Rozumiec swiat - kierowa¢ sobg (za: Wojnar
2013). Kilkadziesiat lat po wygloszeniu tego postulatu kontekst edukacji stanowi
globalny $wiat rzeczywisty oraz cyberprzestrzen. Sytuacja jest zlozona. Rozsze-
rza si¢ zakres wiedzy, jej problematyka oraz nowe metody jej odkrywania. Jak
uczyc sie ,rozumienia $wiata i kierowania sobg”? Edukacja formalna - jako for-
malne, gléwne miejsce uczenia si¢ - indywidualnie nie jest w stanie wypetnic¢
swej glownej funkcji, jaka jest wszechstronny rozwoj ucznia/studenta. Pojawiaja
sie w zwigzku z tym konkretne oczekiwania wobec uczelni. Srodowisko uczelni
stoi wobec wyzwania, jakim jest organizacja nowoczesnego, zintegrowanego
uczenia si¢. Zaktadajac, ze sSrodowisko pozauczelniane jest znaczacym sktadni-
kiem systemu edukacji, nalezy uwzglednia¢ jego role oraz potencjaly. Wspét-
praca uczelni z instytucjami i organizacjami srodowiskowymi moze odbywa¢
sie np. poprzez realizowanie réznych projektéw edukacyjnych w srodowisku.
Edukacja bezposrednio przenosi si¢ wowczas poza mury uczelni i spelnia cel,
jakim jest integracja edukacji formalnej ze Srodowiskiem. W szerszym znacze-
niu chodzi jednak o co$ wiecej - o wychowanie miodego czltowieka tak, aby
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jak najlepiej odnajdywal si¢ w $wiecie i wykorzystywal wszystkie potencjaty
srodowiska. Wobec tego ksztaltowanie cech, takich jak: aktywno$¢, ciekawos¢
$wiata, samorzadnos¢, solidarnos¢, tolerancja, refleksyjno$c, jest i wartosciowe,
i niezbedne.

To szersze znaczenie uzmyslawia, Ze edukacja odbywajaca si¢ w jednym
tylko srodowisku (np. tylko na uczelni), z pominigciem pozostatych przestrzeni
spolecznych, wiaze si¢ ze stagnacjg, a nawet regresem procesu edukacyjnego.
Oczywiscie tego typu proby oddzielania srodowisk (uczelnia i $rodowisko
pozauczelniane) moga odbywac sie tylko hipotetyczne. Dlatego studenci, jako
uczestnicy zycia spotecznego, ucza si¢ caly czas, w kazdym miejscu. Uczelnia,
jako gtéwna forma oddziatywania na studenta, traci na znaczeniu i w przyszto-
$ci najprawdopodobniej ta tendencja si¢ utrzyma. Szczegdlnie interesujacym
srodowiskiem uczenia sie, ktére mozna wpisa¢ w ramy edukacji réwnolegtej,
jest srodowisko wirtualne. Nauka w takim $rodowisku moze by¢ sformalizo-
wana (kursy online) oraz nieformalna. Z pelnym przeswiadczeniem o praw-
dziwosci tego stwierdzenia mozna napisac, ze srodowisko internetu jest obec-
nie najwieksza na $wiecie przestrzenig uczenia sie i nic nie wskazuje na to, ze
wydarzy sie cokolwiek, co zmieni t¢ sytuacje. Wrecz przeciwnie, jest to naj-
bardziej ekspansywna przestrzen, z jaka ludzkos¢ miata kiedykolwiek do czy-
nienia. Baza informacji zawartych w internecie jest nie tylko najobszerniejsza,
lecz takze najaktualniejsza. Refleksyjnos¢ podczas uczenia si¢ z internetu jest
zwigzana ze $wiadomoscig tego procesu. Pozwala takze na uchwycenie réznych
zagrozen. Bardzo istotne s3 zdolnosci oceny i interpretacji informacji zawar-
tych w sieci. Student - jak do tej pory — pozostaje w tym zakresie samodzielny
i odpowiedzialny za siebie. Edukacja medialna - jako ksztaltowanie umiejetno-
$ci $wiadomego i krytycznego, korzystania, poruszania si¢ w Srodowisku inter-
netu i innych mediéw — wpisuje si¢ powoli w przestrzen formalnej edukacji.
Niemniej jednak brakuje w tym zakresie rozwigzan systemowych.

Debata na temat wykorzystania w edukacji potencjalu drzemigcego
w nowych technologiach jest prowadzona od wielu lat na calym $wiecie. Arthur
Graesser i Brandon King (2008) wyroéznili dziesie¢ rodzajow technologii ucze-
nia si¢. Technologie te przedstawiono z uwzglednieniem potencjalnych zakre-
séw wykorzystania przez studentéw w procesie uczenia sie.

1. Nauka za pomocg komputera — prezentowanie tekstu na ekranie kom-
putera i jego odczytywanie. Uczenie si¢ moze odbywac sie w kazdym
miejscu. Jest to forma, ktérg mozna okresli¢ podajaca. Tylko oprzyrza-
dowanie jest nowatorskie. Metoda w gruncie rzeczy si¢ nie zmienia.
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W zasadzie, kamienna tablica, kartka papieru i plansza zostaja zasta-
pione elektronicznym ekranem.

2. Multimedia - w tym przypadku uczenie si¢ opiera si¢ zaréwno na
wykorzystaniu stéw, jak i obrazéw (stowa pisane lub méwione, ilustra-
cje, zdjecia, animacje, filmy).

3. Symulacja interaktywna - interaktywnos$¢ w symulacji polega na tym,
ze student w pewnym stopniu moze kontrolowa¢ tresci, ktére odbiera
lub tworzy, np. jest w stanie przyspieszy¢ ogladana lub stworzong przez
siebie animacje, obejrze¢ swdj projekt z drugiej strony.

4. Hipertekst i hipermedia — materialy stuzace do nauczania, np. te, ktére
s3 uzupelnieniem zaje¢ prowadzonych przez wykladowcéw, beda udo-
stepnione za pomoca linkéw, doprowadzajacych uczacego sie studenta
do okreslonej strony internetowe;j.

5. Inteligentne systemy nauczania - takie, ktére monitoruja wiedz¢ ucznia
i dostosowuja do niej prezentowany material. W uczeniu si¢ studen-
tow moga to by¢ lekcje jezyka obcego odbywajace si¢ online. Najpierw
sprawdzany jest poziom umiejetnosci studenta. Nastepnie w miare
przyswajania nowego materialu dobierany jest nowy, spersonalizowany
material.

6. Wyszukiwanie konkretnych informacji — np. uzywanie przegladarek
internetowych, baz artykuléw naukowych w celu odszukania informacji
na temat, ktdry jest przedmiotem uczenia sig.

7. Animowany posrednik nauczania: awatar, posta¢, ktora pojawia si¢ na
ekranie komputera i przeprowadza ucznia/studenta przez prezentowang
na komputerze parti¢ materiatu.

8. Wirtualne $rodowiska z postaciami — uczenie si¢ przebiega w srodowi-
sku wirtualnym, ktére wizualnie odwzorowuje srodowisko realistyczne.
W takim $rodowisku odbywa si¢ symulacja interakcji, ktére moga
zachodzi¢ w realnym $wiecie.

9. Gry komputerowe — gry, ktére spelniaja funkcje majace stuzy¢ celom
pedagogicznym.

10. Uczenie si¢ oparte na wspotpracy z wykorzystaniem komputera — stu-
denci wykorzystuja specjalne oprogramowanie po to, aby komunikowaé
sie ze soba za pomoca internetu podczas pracy nad wspolnym zada-
niem, projektem.

Uczenia si¢ nieformalnego nie da si¢, w Zadnej mierze, oprawi¢ w ramy tra-

dycyjnego, ,,szkolnego” funkcjonowania poznawczego. Uczenie to nie przebiega
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w jezyku linearnym. Mysli, wiedza, emocje sa przekazywane w duzej mierze za
pomocy »jezyka” audiowizualnego. Takie myslenie o edukacji rodzi wiele pytan
0 jej przyszlos¢. W raporcie o polskiej mlodziezy (Boni 2011, s. 256) mozna
odczytac jedno z nich wraz z propozycja odpowiedzi:

Co to oznacza dla kultury, edukacji, komunikacji spotecznej, dla socjalizacji
mlodego pokolenia? Tego jeszcze do konca nie wiemy. By¢ moze wysuwane
przez wielu humanistow ostrzezenia sg bezzasadne. By¢ moze jezyk audiowi-
zualny pozwoli nowym pokoleniom lepiej niz w linearnym jezyku alfabetycz-
nym rozwija¢ mysli, twdrczos¢, emocjonalnosé, a multimedialne sieci z wigk-
szg skutecznos$cia beda zawigzywaé miedzyludzkie wigzi.

W tym samym raporcie (jest napisane, ze korzystanie z internetu moze
uspoleczniaé, pozwala budowac sieci wsparcia oraz korzysta¢ z wolnosci. Sie¢
jest nisza, w ktdrej mlodziez moze przebywacd, uczy¢ sig, ale takze si¢ ukry¢,
a nawet zmieni¢ tozsamos¢. Jest to przestrzen niekontrolowana, w ktdrej stu-
dent pozostaje wolny, ale powinien by¢ tez odpowiedzialny. Nie mozna pomi-
ja¢ faktu czy tez zapominac o tym, ze ksztalcenie pozaformalne (zwlaszcza to
przebiegajace w $rodowisku wirtualnym) w duzej mierze jest zwigzane ze zdo-
bywaniem wiedzy potocznej, ktérg charakteryzuje niski poziom uteoretycznie-
nia oraz nieusystematyzowanie logiczne. Innymi stowy, $rodowisko edukacji
pozaformalnej w duzym zakresie charakteryzuje niski stopienn pewnosci. Wie-
dza pozyskiwana z internetu, niepoddana refleksyjnemu namystowi, nie moze
by¢ uznawana za eksploatacyjng i prognostyczng. Nie jest to jednak zdanie
podzielne przez wszystkich. Najczesciej zdobywanie informacji przez uzytko-
wanie internetu odbywa si¢ indywidualnie (tylko czlowiek i maszyna). Takie
mozliwosci, zdaniem Dylaka (2013), pozwalaja na samodzielne budowanie
wiedzy oraz jej modyfikacje, wspieraja osobiste panowanie nad wiedzg, a to jest
podstawowym warunkiem madro$ci.

W jakim zakresie uczenie si¢ w srodowisku internetu moze by¢ refleksyjne?
Na ile to $srodowisko pozwala na kwestionowanie zalozen, spojrzenie na dana
kwesti¢ z roznych perspektyw? Na ile stwarza uzytkownikowi/studentowi oka-
zje do refleksyjnego zaangazowania si¢ w swoja aktywno$¢? Czy internauta
posiada dostep do narzedzi i tresci, ktére pomoga mu mysle¢ kontekstowo oraz
pozwolg mie¢ wglad w rézne elementy swoich doswiadczen edukacyjnych?
Nie istniejg jednoznaczne odpowiedzi na te pytania, nawet zdania profesjo-
nalistow/praktykow zajmujacych si¢ uczeniem sg zréznicowane. W skrajnych
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przypadkach; z jednej strony istnieje entuzjastyczna i bezkrytyczna akceptacja
nowych mozliwosci, z drugiej zas ekstremalny lek przed uczeniem sie w srodo-
wisku internetu.

Potencjal drzemigcy w nowoczesnej technologii — zaréwno w zakresie
przeksztalcania edukacji w ogdle, jak i zmiany pracy nauczycieli oraz sposobu
uczenia si¢ podmiotéw edukacji mozna niewatpliwie uwazac za ogromny. Nie-
wiele badan naukowych jednak ten potencjat potwierdza (Lowe, Schnotz 2008,
Mayer 2013). By¢ moze temat jest jeszcze niedostatecznie rozpoznany. Brakuje
metod badania $wiata wirtualnego i jego wpltywu na uczenie si¢. Sg to wciaz
nowe, nieodkryte zjawiska, ktore jednak wymagaja niezbednych i poglebio-
nych studiow. Urzadzenia przenosne (laptop, tablet, smartfon i inne) i moz-
liwosci stwarzane przez wirtualng rzeczywisto$¢ przeformutowuja tradycyjne
nauczanie bezposrednie, ktére odbywa si¢ w sali ¢wiczeniowej lub auli wykta-
dowej. Bardzo wyraznie nalezy jednak podkresli¢ to, ze wyposazenie studentéw
w nowe technologie, bez pomystu na to, jak z tymi technologiami pracowac,
aby dobrze je wykorzysta¢, nie doprowadzi do refleksyjnosci, madrosci, prawo-
$ci. Badacze (Mayer 2013, Marzano 2008) podkreslaja, ze najwazniejsze pytanie
zwigzane z nowoczesnymi technologiami dotyczy sposobéw pracy w nowym
srodowisku. Pytania te dotyczg filozofii nauczania, etosu nauczyciela, warto$ci
spotecznych, potencjaléw srodowiska edukacyjnego, potencjaléw podmiotu
edukacyjnego oraz wspolistnienia tych potencjatow.

Nowoczesne technologie powoduja kreacje nowej kultury uczenia si¢. Tho-
mas Douglas i John Brown (2011) wyrdznili trzy jej zasady. Pierwsza z nich
moéwi, ze tradycyjne sposoby uczenia si¢ nie s3 w stanie sprosta¢ potrzebom
edukacyjnym w szybko zmieniajacym si¢ $wiecie. Druga nadaje nowym
medialnym formom uczenia si¢ charakter wspoélnotowy. Nowe technologie
umozliwiaja zbiorowy charakter uczestnictwa w uczeniu si¢, ktéry wykracza
poza mury sali ¢wiczeniowej i pozwala uczy¢ si¢ w kontekstach realnego zycia.
Trzecia zasada zaklada, ze nowe formy medialne sg czym$ naturalnym dla mto-
dych os6b i przez to czynia proces uczenia si¢ latwiejszym i przyjemniejszym.

Edukacja online najczeéciej przybiera forme niesformalizowang i swo-
bodng. Mowa tu o calym $rodowisku cyfrowym, ktére stanowi bogate zrédto
informacji, pozwala na ich odbieranie oraz tworzenie. Daje takze mozliwos¢
samodzielnego wytwarzania wiedzy. Jest srodowiskiem, ktdre, jesli ma spefniac
swoj edukacyjny potencjal, wymaga zaangazowania i czujnosci ze strony jed-
nostki. Niewiele jednak wskazuje na to, aby w szybkim czasie internet statl sie
gléwnym nos$nikiem edukacji systemowej. Jego wspdlistnienie z tradycyjnym
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modelem edukacji oraz osiagnigcie réwnego statusu wydaje sie¢ jednak kwe-
stig czasu. Z pewnoscig obecne i kilka przyszlych dziesigcioleci sg okresem
przejsciowym.

4.4, Refleksyjne uczenie sie przez cate zycie

Zgodnie z art. 70, ust 1. Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej: ,Kazdy ma prawo
do nauki”. Edukacja ustawiczna ma dlugie tradycje. W publikacjach z poczatku
XX wieku pisano, ze edukacja nie powinna stanowi¢ wylacznie tresci wcze-
snego dziecinstwa oraz by¢ przywilejem wybranej grupy oséb. W tym samym
czasie podkredlano réwniez, ze edukacja jest nierozerwalnym elementem zycia
czlowieka, ktdre aby bylo silne, intensywne i twércze musi by¢ stale pod kon-
trola madrosci. Sygnalizowano, ze dawny podziat zycia ludzkiego na czas nauki
i czas pracy przemija oraz nadchodzi era statego i wszechstronnego uczenia si¢
(Mansfield i in. 1919, Lindeman 1926, za: Wroblewska 2006). Dzi$ wiekszos¢
zalozen sprzed wieku stanowi codzienng praktyke. Nie przewidziano jednak
tak intensywnego rozwoju informacyjnego, dlatego postulaty o wszechstronno-
$ci rozwoju sa niezwykle trudne, a nawet niemozliwe do realizacji.

Jednym z pierwszych autoréw, ktéry dokonat préby kategoryzacji ksztatce-
nia ustawicznego, byl Robert Kidd (za: Wréblewska 2006). Autor pisat o ksztal-
ceniu w pionie, w poziomie i w glab. Ksztalcenie w pionie oznacza osiaganie
kolejnych stopni edukacji formalnej, do ktérej wszyscy powinni mie¢ dostep.
Ksztalcenie w poziomie oznacza interdyscyplinarno$¢ — poznawanie réznych
dziedzin niezaleznie od pionowych kierunkéw ksztalcenia. Sztuczne bariery
podziatu nauki i kultury powinny zosta¢ przerwane, poniewaz ograniczaja
potencjaly i mozliwosci jednostki. Ksztalcenie w glab oznacza samoksztalce-
nie, rozwijanie wlasnych zainteresowan, zainteresowanie wlasnym rozwojem
intelektualnym - bycie tworczym i aktywnym. Kwestie ksztalcenia w glab, ze
wzgledu na refleksyjnos¢, zastuguja na szczegdlng uwage. Twoércze poszukiwa-
nie samoksztalcenia, nowatorstwo, odkrywczo$¢ sa kategoriami wymagajacymi
glebszego namystu, samodzielnosci, a nawet zdolnosci wytworzenia wiedzy.

Edukacja ustawiczna ma takze dlugg polska tradycje. W latach 70. minio-
nego wieku jej podstawy koncepcyjne opracowali Ryszard Wroczynski (1974)
i Bogdan Suchodolski (2003). Wroczynski (1974), zwracajac uwage na dwie
zasady dalszego ksztalcenia, uzasadnial jego koniecznosé¢. Zgodnie z pierwsza
zasadg dalsze ksztalcenie mialo by¢ realizowane w rozbudowanych instytucjach
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edukacji pozaszkolnej i traktowane jako dopelnienie wyksztalcenia ogélnego
i zawodowego, uzyskanego w mlodosci. Druga zasada odnosita si¢ do rozwoju
wspolczesnej cywilizacji i powstata w odpowiedzi na dynamike tego rozwoju.
Obie zasady laczy:

[...] wspdlne zalozenie, ze w okresie mlodosci cztowiek zdobywa podsta-
wowy zasob wyksztalcenia, ktory w zwigzku z rozwojem nauki i postepem
techniki produkcji wymaga dopelnienia w pézniejszym zyciu (Wroczynski
1974, s. 307).

Wroczynski pisal o ksztalceniu ustawicznym, ktére moze by¢ traktowane
wylacznie jako dopetnianie wyksztalcenia zasadniczego, ale zauwazal - aktu-
alne takze dzisiaj - niebezpieczenstwo takiego mniemania. Rozwdj poszczegdl-
nych dziedzin nauki powoduje narastajacy przyrost tresci. Szczegélnie niepo-
kojace wydaja sie zbyt obszerne programy nauczania i idaca za tym tendencja
wydluzania okresu nauki, co, wbrew pozorom, nie przynosi spodziewanych
efektow. Wroczynski pisal, ze dalsze ksztalcenie musi by¢ rozpatrywane przez
pryzmat intensywnego rozwoju wspolczesnej cywilizacji. Dzi§ stowa autora
mozna odczyta¢ w pryzmacie edukacji refleksyjnej i zauwazy¢, ze sa one nie-
zwykle aktualne i wazne:

[...] tempo przeobrazen zmusza wspolczesnego cztowieka do ciaglego ksztal-
cenia sie, ale ciagle ksztalcenie si¢ nie moze juz dzi§ oznacza¢ dopetnienia
w wieku dojrzalym kanonu wyksztalcenia szkolnego. Ciagle ksztalcenie [...]
to proces znacznie szerszy, mianowicie proces kontynuowania wyksztatce-
nia przez cale zycie. Argumentéw dla tak rozumianej koncepcji ciaglego
ksztalcenia sie poszukuje si¢ zwlaszcza w tych dziedzinach wiedzy, w ktérych
postep jest najszybszy: w fizyce, chemii, gdzie w ciggu pietnastu — dwudziestu
lat dokonato si¢ catkowicie przewarto$ciowanie systemu poje¢ (Wroczynski
1974, s. 308).

W dalszej kolejnosci Wroczynski wymienit cztery zasady edukacji pozasz-
kolnej. Byly to: wyréwnywanie, rozszerzenie zakresu wyksztalcenia uzyska-
nego w dziecinstwie i mtodosci, wlaczanie ogélnych mas spotecznych w ogélny
proces zycia kulturalnego i stwarzanie mozliwosci naturalnego ujscia potrzeb
i dgzen mlodziezy dorastajacej. Autor podkreslal, ze wymienione przez niego
zasady nabieraja szczegélnego znaczenia w zwigzku z dynamicznym rozwojem
kultury i techniki. Czlowiek stoi w obliczu zahamowania aktywnosci kulturalnej
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i przyjmowania postaw wytacznie odbiorczych. O$wiata pozaszkolna ma rozbu-
dza¢ zainteresowania, aktywnos¢ zyciowa oraz wskazywac sposoby ich dobrego
zaspakajania.

Koncepcja os$wiaty permanentnej uwarunkowana jest konieczno$cia
zachowania analogicznej proporcji miedzy rozwojem nauki i techniki a $wia-
domoscig czlowieka wspdlczesnego (Wroczynski 1974, s. 313).

W 2000 roku Komisja Europejska wydata dokument zatytulowany:
»Memorandum na temat uczenia si¢ przez cale zycie” (A Memorandum on Life-
long Learning) (arhiv.acs.si...). Ksztalcenie ustawiczne potraktowano w tym
dokumencie jako priorytet Unii Europejskiej z dwoch powoddéw. Pierwszym
z nich bylo to, ze Europa zmierza w kierunku spoleczenstwa opartego na wie-
dzy i gospodarce. Dostep do wiedzy oraz umiejetno$¢ inteligentnego korzy-
stania z jej zasobow, w wymiarze osobistym i spolecznym, potraktowano jako
klucz do wzmocnienia konkurencyjnos$ci Europy. Drugi powéd dotyczyt ztozo-
nosci $wiata spotecznego i politycznego, w ktérym zyja Europejczycy. Chodzito
o to, aby Europejczycy nie podchodzili biernie do swojego zycia i aby je plano-
wali. Pelne uczestnictwo w Zyciu spolecznym wigze si¢ takze z akceptacjg roz-
norodnosci kulturowej, etnicznej i jezykowej. Uwzglednienie tych priorytetow
pozwala na wyodrebnienie dwdch waznych celéw ksztalcenia ustawicznego —
promowania mozliwosci zatrudnienia i wspierania aktywnego obywatelstwa.

Ksztalcenie ustawiczne jest postrzegane jako kontinuum trwajace ,,od uro-
dzenia do $mierci”. Uczenie si¢ w dokumencie ,,Memorandum na temat uczenia
sie przez cale zycie” zdefiniowano jako sie¢ uzupelniajacych sie form uczenia:
formalnego, pozaformalnego i nieformalnego. Kluczem do realizacji wszyst-
kich form ksztalcenia, w szczeg6lnosci za$ form pozaformalnych i nieformal-
nych w procesie ksztalcenia ustawicznego, jest motywacja do nauki. Reflek-
syjnos¢ jest w zakresie tejze motywacji bardzo wazna. Ujawnia si¢ szczegélnie
w kilku zakresach — umieje¢tnosci samodzielnego nakreslenia $ciezki wlasnego
ksztalcenia, przyjecia postawy odpowiedzialnej za swojg edukacje, swiadomego
wykorzystywania potencjaléw edukacji formalnej i pozaformalnej. Refleksyjny
podmiot jest w stanie wyznaczy¢ wlasne priorytety, ale jednoczesnie dopusz-
cza¢ ich modyfikacje, odczuwaé sensownos¢ i potrzebe ustawicznej edukacji.
Refleksyjnos¢ obok ciekawosci, przedsigbiorczosci, niezaleznosci i mobilnosci,
zostala wpisana w kanon fundamentalnych umiejetnosci calozyciowego ucze-
nia sie (www.see-educoop.net...).

Najogoélniej rzecz ujmujac, refleksyjno$¢ pomaga w lepszym zrozumie-
niu tego, kim si¢ jest. Refleksja pozwala na analize wlasnych odczu¢ i wiedzy
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w kulturze dzielenia si¢ tym z innymi podmiotami. Pozwala ona na poszuki-
wanie alternatyw, rozwazanie planéw na przysztos¢. Filozofia catozyciowego
uczenia si¢ niekiedy wymaga zmiany perspektywy myslenia o dotychczaso-
wych doswiadczeniach zyciowych i edukacyjnych. Dokonujac poglebionej ana-
lizy wlasnych doswiadczen (wynikajacych z edukacji formalnej i nieformalne;j),
podmiot jest w stanie sprecyzowac znaczenie zdobytych wcze$niej praktyk oraz
przyjac szeroka perspektywe odczytywania wlasnej edukacji i innych wydarzen
zyciowych. Podmiot jest recenzentem wlasnego uczenia sie.

Z danych GUS na 2011 rok (http://stat.gov.pl... ksztalcenie-doroslych...)
wynika, ze w Polsce osoby w przedziale wiekowym od 18 do 69 lat uczestnicza
w: jakichkolwiek formach ksztalcenia (44%), ksztalceniu nieformalnym (30%),
ksztalceniu pozaformalnym (20,9%), ksztalceniu formalnym (13,6%). Sa to
dane $rednio o kilka punktéw procentowych wigksze w poréwnaniu z rokiem
2006. Wraz z wiekiem badanych malalo uczestnictwo w ksztalceniu formalnym,
pozaformalnym oraz nieformalnym. W tym samym raporcie (http://stat.gov.
pl....ksztalcenie-doroslych...) mozna zauwazy¢, ze wyzsze wyksztalcenie idzie
w parze z przeréznymi formami ksztalcenia dorostych (ksztalceniem formal-
nym, pozaformalnym, nieformalnym, samoksztalceniem). Miejsce zamiesz-
kania réwniez jest zwigzane z uczeniem si¢ dorostych, poniewaz w wigkszosci
korzystaja z niego mieszkancy miast. Raport GUS na temat uczenia si¢ doro-
stych uwzglednial osoby w trakcie i po studiach. Statystyki Eurostatu (http://
ec.europa.eu/eurostat/statistics...) na temat edukacji calozyciowej zawieraja
dane na temat os6b od 25. do 64. roku zycia. Polacy znajduja si¢ w koncowce
krajow europejskich pod wzgledem uczestnictwa w Lifelong Learning. Euro-
stat podaje, ze w 2016 roku bylo to 3,7% populacji. Dla poréwnania europejscy
liderzy uczestnictwa w edukacji i szkoleniach po ukonczeniu 25. roku zycia,
uzyskiwali wyniki na poziomach - 29% populacji (Szwecja), 27% populacji
(Dania), 26% populacji (Finlandia). Srednia dla badanych krajéw wynosita
10,8%. Wynik Polski byt zblizony do wynikéw krajoéw takich jak: Litwa (6%),
Stowacja (3%) i Grecja (4%).
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Rozpziat 5

WARSZTAT BADACZA
NA TLE KULTURY WATPIENIA

5.1. W poszukiwaniu orientacji metodologicznej

Przyjmowanie orientacji badawczej, jako teoretyczno-metodologicznego podej-
$cia do eksploracji i przeksztalcania rzeczywistosci edukacyjnej, odbywa sie
w badaniach pedagogicznych na dwa sposoby. Z jednej strony mozna przyjac
okreslony nurt badan o randze paradygmatu, z drugiej za$ podejs¢ do badan
wieloparadygmatycznie. W tych studiach przyjeto to drugie stanowisko. Wpisy-
wanie badan nad refleksyjnosciag w okreslony paradygmat moze budzi¢ watpli-
wosci. Wybor konkretnego paradygmatu wigze sie z przyjeciem uzgodnionych
regul i wzoréw postepowania, a takze jest jednoczesnie wyborem wpisanej w ten
paradygmat strategii badawczej, co moze by¢ ograniczajace. Spowodowaloby to
konieczno$¢ przedstawienia konkretnych ram oraz okreslonych regul i wzoréw
postepowania wlasciwych tylko dla jednego paradygmatu.
Wieloparadygmatycznos¢, ktora okresla te badania, jest uznawana za ceche
nauk humanistycznych i spolecznych. Wielu autoréw uwaza ja za wyraz doj-
rzatosci dyscypliny (Konarzewski 2000, Denzin, Lincoln 2009, Bauman 2010).
Wieloparadygmatyczno$¢ badan wpisuje si¢ w pedagogike. Nalezy pozostaé
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jednak daleko od tego, aby te droge badawcza uwazac za jedynie wlasciwg - lecz
jako jedng z mozliwych. We wspdtwystepowaniu réznych podejs¢, w ich rézno-
rodnosci upatruje si¢ jednak wartos¢, a nie stabos¢, poniewaz istnieje gteboka
wiara w konsensus podejs¢ oraz dostrzega sie w nich nie wspétzawodniczenie,
ale dopelnianie si¢ w objasnianiu interesujacego wycinka rzeczywistosci, czyli
refleksyjnosci studentow.

Badania spoleczne dzielg si¢ tradycyjnie na badania ilosciowe, jakosciowe
i mieszane, ktére to schematycznie sg osadzane w okreslonych paradygmatach,
np. humanistycznym, pozytywistycznym i konstruktywistycznym. W bada-
niach ilosciowych dazy si¢ do maksymalnej obiektywizacji i kontroli sytuacji
eksperymentalnej. Sa one stosowane wodwczas, kiedy zachodzi mozliwos¢
precyzyjnego pomiaru zmiennych, czyli kiedy zmienne mozna uchwyci¢ za
pomocg konkretnych miar/liczb. Badania jakosciowe sg zwykle, ale nie zawsze,
zanurzone w subiektywnych opowiesciach badanych na temat swojej biografii,
odczu¢ i zachowan. Subiektywno$¢ pojawia si¢ podczas wywiadu z badanym.
Mozliwe jest tez stosowanie obserwacji, ktorej wyznacznikiem nie jest subiek-
tywno$¢, a ktéra moze mie¢ rézne warianty, np.: jawna, ukryta, uczestniczaca,
nieuczestniczaca. Wowczas posta¢ badanego moze by¢ nawet nie§wiadoma
zachodzacego procesu. Niemniej obok badanego zawsze pojawia si¢ osoba
badacza. Wszyscy bohaterowie sg zanurzeni w przestrzeni spolecznej, ktéra
najczesciej beda odbierali w sposob subiektywny. Zarysowany, sztywny podzial
na badania jako$ciowe i ilosciowe mozna jednak traktowa¢ umownie. Wielu
metodologéw opowiada si¢ za strategia badawcza, laczaca oba podejscia, piszac
o triangulacji metod (np.: Cicourel 1984, Konarzewski 2000, Denzin, Lincoln
2009). Teresa Bauman (2010, s. 93), utrzymujac podobne stanowisko, postuzyta
sie nazwg ,badania hybrydowe”. Pozostajac $wiadoma niepodwazalnych réznic
miedzy paradygmatami interpretatywnym i pozytywistycznym, postuzyla sie
kategorig modelu badan jakosciowych i modelu badan ilosciowych. Integracja
tych modeli (a nie paradygmatéw) pozwala na méwienie o jakosciowo-iloécio-
wym (hybrydycznym) modelu badan.

Komplementarno$¢ badan ilosciowych i jakosciowych w pedagogice
dopuszcza réwniez Danuta Urbaniak-Zajac (Urbaniak-Zajac, Kos 2013).
Autorka ostrzega jednak przed mechanicznym przyjmowaniem takiego mnie-
mania. Wybor strategii musi by¢ za kazdym razem uzasadniony swoistoscia
podejmowanego projektu badawczego.

Wracajac do punktu wyjécia - orientacji badawczej, w ktoérej osadzono
badania - nalezaloby raz jeszcze podkresli¢, ze wieloparadygmatyczno$¢ jest
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rozumiana jako pewna kompilacja paradygmatéw. Nie mozna bowiem stwier-
dzi¢, ze w przeprowadzonych badaniach bazowano na jakimkolwiek kla-
sycznym paradygmacie, cho¢ mozna uzna¢, ze niektére swiatopoglady mialy
wigksze znaczenie niz inne. Konstruktywizm oznacza dazenie jednostek do
zrozumienia $§wiata, w ktérym zyja poprzez nadawanie swoim doswiadczeniom
subiektywnych znaczen. Badacz w tym $wiatopogladzie zastanawia si¢ nad zto-
zonoscig pogladow i stara sie dotrze¢ do zrédel podmiotowych interpretacji
danej kwestii (Creswell 2009, s. 33-34). Refleksyjnos¢ studentéw zgodnie z tym
$wiatopogladem jest traktowana jako kategoria zfozona, ktérej poznanie bedzie
mozliwe dzigki ukazaniu subiektywnych znaczen, ale w duzej mierze uwspdl-
nionych, zobiektywizowanych na poziomie grupy na podstawie spolecznych
i historycznych interakeji. Innym waznym wyznacznikiem badan konstrukty-
wistycznych jest uwzglednienie ich spolecznego kontekstu.

Nurt humanistyczny jest krytykowany za nadmierng interpretacyjnosc¢
oraz jednostronnos¢, ktora wigze si¢ z ograniczeniami poznawczymi w zakre-
sie wyjasniania zjawisk, postaw, okolicznosci i innych charakterystyk. Zatem
ukazanie refleksyjnosci tylko w tym ujeciu stwarzaloby zagrozenia nadmiernej
subiektywizacji.

Nurt pozytywistyczny jest z kolei zbyt deterministyczny. Zalozenie, ze
dane przyczyny wywotaja prawdopodobnie okreslony skutek, pozwala rozwija¢
wiedze, zakladajac z gory, Ze rzeczywistos¢ jest obiektywna. Niemniej w tym
projekcie postuzono si¢ kwestionariuszem do pomiaru myslenia refleksyjnego
studentow, ktory jest narzedziem pomiaru ilosciowego. Znane sg jednak ogra-
niczenia tak skonstruowanych projektéw badan, dlatego pozostawanie wylacz-
nie przy tym sposobie pomiaru byloby objawem zbyt duzego uproszczenia,
redukcjonizmu badawczego. Innymi stowy, samo zastosowanie kwestionariusza
uznano za niewystarczajace i postuzono si¢ jeszcze innymi metodami badan.

W tych badaniach wychodzi si¢ poza ,czystos¢ paradygmatyczng’, ponie-
waz zaklada si¢, ze paradygmaty normatywny i interpretatywny nie musza
pozostawa¢ wzgledem siebie w opozycji, co wigcej moga wzajemnie sie dopel-
nia¢, skraca¢ dystans miedzy sobg i przez konsensus prowadzi¢ do nieosiagal-
nych w sztywnym paradygmacie interpretacji i wnioskow. Rzeczywisto$¢ jest
polimorficzna. Tak tez nalezy podchodzi¢ do jej poznania.

Krytyczni epistemolodzy podnosza wartos¢ polifonii poznawczej, ukazuja
pozytywna role wszelkich alternatywnych podejs¢, akcentuja warto$¢ osobi-
stego zaangazowania (Golebniak 1998, s. 111).
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W dalszej czgsci podrozdziatu przedstawiono wybrane zalozenia, ktore
przyjeto w obszarze badan refleksyjnosci jako kategorii odnoszacej si¢ do edu-
kacji, a przede wszystkim edukacji studentow.

Pierwsze z zalozen dotyczy poznania, ktére nigdy nie bedzie calkowicie
pewne i obiektywne (Hammersley, Atkinson 2000, s. 28). Do tej pory nie stwo-
rzono sposobow poznania rzeczywistoéci, ktérych zastosowanie gwarantuje
absolutng pewnos¢ poznania. Co wigcej, istniejacych metod poznania rzeczy-
wisto$ci nie mozna okresli¢ jako nieomylnych. Zaden z dwéch paradygmatéw
ani pozytywistyczny, ani interpretacyjny nie pozwoli na peine i pewne poznanie
kategorii ,,refleksyjno$¢ studentow”. Wiedza na ten temat zawsze bedzie wie-
dzg zaangazowang zaréwno spolecznie, jak i osobiscie, dlatego niezbedne jest
poszukiwanie balansu miedzy obiektywnoscig i subiektywno$cia. Za Sztompka
(1998, s. 238) mozna powtorzy¢, ze w metodologii nalezy odrzuci¢ zaréwno
skrajny subiektywizm, okreslany ,imperializmem podmiotu”, jak i skrajny
obiektywizm, nazywany przez Giddensa ,imperializmem przedmiotu”

Nastepne zalozenie dotyczy badacza. Bourdieu (2001) odstapil od mnie-
mania, ze badacz moze pozosta¢ bezstronny, czyli w peini obiektywny. Ideolo-
gie, uprzedzenia oraz do$wiadczenia biograficzne badacza wplywaja na proces
badania. Cechy osobowe oraz zanurzenie kontekstowe podmiotu badajacego
nie muszg jednak stanowi¢ przeszkody w procesie poznawania i odkrywania.
Bourdieu (2001, s. 192), zaleca badaczom odejécie od postrzegania siebie jako
0s6b wyzwolonych od uwarunkowan spolfecznych, postuluje, by w obszarze
nauk spolecznych odej$¢ od rygoryzmu i selekcji metodologicznej na rzecz
podejscia calo$ciowego. Krytyczny i dociekliwy badacz bedzie rozwazal wiele
stron analizowanego zjawiska — teorie, ideologie, dotychczasowe osiggniecia
badawcze, a takze wiedze i informacje z podrecznikéw, poradnikéw, prze-
strzeni wirtualnej. Bedzie on réowniez §wiadomy, Ze podejscie calo$ciowe nie
oznacza poznania wszechobejmujacego i niezmiennego - gdyz takie poznanie
nie jest mozliwe. Chodzi jedynie o to, aby badacz przejawial inspekcyjny sto-
sunek do wiedzy - potrafil oceni¢ wage zrodel wiedzy, odnies¢ sie krytycznie
do zdania ekspertow, sprawdzi¢ aktualnos¢ doniesien naukowych i popularno-
naukowych. Mozna stwierdzi¢, ze taki badacz nieustannie mysli i konfrontuje
wyniki poznania, ktérego dokonuje. Najwazniejsze jest jednak to, ze zacho-
wuje on $wiadomos$¢ swoich mozliwosci i ograniczen. Po tzw. humanistycz-
nym przelomie w naukach spotecznych i humanistycznych czlowiek w proce-
sie poznania przestal by¢ traktowany jak przedmiot. Zostaly mu nadane cechy
konstruktywne oraz $wiadomos¢. Podmiot znajdujacy sie w relacji ze sobg oraz
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z otaczajacy go rzeczywistoscia interpretuje $wiat, ma wole i rozum. Czlowiek
przestal by¢ traktowany redukcjonistycznie. Zwrécono uwage na jego doswiad-
czenie, wyjatkowos¢, kontekst spofeczny. Podmiot mysli, dziala, odczuwa,
posiada wewnetrzny $wiat, jest samoswiadomy, posiada zdolnos¢ do kontroli
samego siebie.

Ian Bryant, Rennie Johnston i Robin Usher (za: Malewski 2012) pisza, ze
ukazanie empirycznego obrazu badanej rzeczywistosci za pomoca tradycyjnej
metodologii skutkuje jego odautoryzowaniem. Jesli w procesie poznania pod-
trzymany zostanie , kult $cistej metody i twardych danych eksperymentalnych”
(Malewski 2012, s. 29) oraz zalozy sie, ze badacz ma pozosta¢ maksymalnie
racjonalny, to w zasadzie mozna moéwic o zastgpieniu badacza-humanisty kim$§
potrafigcym obstugiwa¢ apersonalng technike badawcza. Usher, Bryant, John-
ston (2001, s. 30) o technicznej trajektorii badan pisza jako o tej:

w ktorej «ja» autora, autoryzujacego tekst i autorytet s3 nieobecne. W ten spo-
sob nauka podtrzymuje wlasng fikcje, jako praktyki bez praktykéw. Prezen-
tuje sie jako bezosobowe [...] przedsiewziecie.

W badaniach pedagogicznych istotny jest nie tylko tworca, ale i odbiorca
wiedzy. Wiedza wytwarzana w procesie badan moze by¢ uznana za wiedze
refleksyjna. Ta kategoria zostala scharakteryzowana przez Henryka Mizerka
(2018) na tamach artykulu: Tworzenie refleksyjnej wiedzy w badaniach peda-
gogicznych. Dylematy — konteksty — punkty odniesienia. Pedagogiczna wiedza
refleksyjna - jesli jej odbiorcami sg akademicy - przybiera posta¢ krytyczna.
Jej podstawa jest namyst nad tradycjami badawczymi oraz wynikami badan
naukowych, ktére sg analizowane kontekstowo. Namyst i analiza prowadza do
poszukiwania sposobéw na zmiang praktyki. Jesli odbiorcy pedagogicznej wie-
dzy refleksyjnej znajduja si¢ poza uczelnig, to przybiera ona posta¢ publiczng
i jest nasycona krytyczng refleksja i deliberacja nad zmianami powszechnej
praktyki edukacyjnej.

Nastepne zalozenie mozna faczy¢ z kontekstem badan. Odnoszac si¢ do
wiedzy spolecznie i osobiécie zaangazowanej, Hammersley i Atkinson (2000,
s. 27) ida o krok dalej - w poréwnaniu do Bourdie - i zakladajg, ze wszyst-
kie badania spoteczne sg znieksztalcone nie tylko przez cechy osobiste badaczy
i badanych, lecz takze przez procesy spoteczne. Ztudne jest zatem zalozenie,
ze badania jakiegokolwiek zagadnienia edukacyjnego, w tym refleksyjnosci
studentéw, moga by¢ prowadzone w odizolowaniu od globalnego i lokalnego
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kontekstu. Uczelnia jest zanurzona w kulturze oraz sama przez dekady two-
rzy swoja kulture, kreujagc duchowy i materialny dorobek danej spotecznosci
akademickiej. Znieksztalcenia zwigzane z poznaniem rzeczywisto$ci moga by¢
zwigzane takze z czasem wykonywania badan. Nieliczne s3 bowiem sytuacje,
kiedy bada si¢ dane zjawisko w czasie rzeczywistym.

Zalozenia badan, ktére przyjeto odnosza sie réwniez do tzw. teorii. Zadnych
badan nie mozna/nie powinno si¢ planowa¢ oraz przeprowadzad, nie znajac
teorii przedmiotu badan. Praktyka spoleczna nie moze by¢ opisywana z pomi-
nieciem teorii spolecznych — wrecz przeciwnie, nalezy im odda¢ wielka range
(Bourdieu 2001, s. 250-252). Prowadzenie studiéw na temat edukacji, uczenia
sie, szkoly, uczelni bez znajomosci teorii tych obszaréw jest niemozliwe. Wobec
teorii nie mozna pozostawac ignorantem, a postepowania badawczego sprowa-
dza¢ do technologii badawczej. Nawet badania, ktore stuza odtwarzaniu prak-
tyki (zwlaszcza te prowadzone w nurcie interpertatywnym), wymagaja osadze-
nia w okreslonym kontekscie po to, aby nada¢ im sens oraz poszerzy¢ okreslona
perspektywe. Jednak zaréwno teorie refleksyjnosci, jak i edukacji sg nieustan-
nie poszukiwane, przeksztalcane i tworzone. Prowadzi to do sytuacji, w ktorej
refleksyjnos¢ i edukacja s3 poznawane oraz wyjasniane w kalejdoskopie réz-
nych teorii, okreslonych koncepcji czy tez stylow myslenia lub paradygmatow.

Odwolanie do Giddensa (2001, s. 227) pozwala zauwazy¢, ze tworzenie
spolecznej przestrzeni wiedzy wymaga umiejetnosci interdyscyplinarnego
i krytycznego podejscia do przedmiotu badan oraz umiejetnosci poglebionego
rozumienia poznawanej rzeczywistosci.

Podsumowujac przyjete zalozenia badan - wyzbycie si¢ catkowitej pewno-
$ci, zaangazowanie, heterogenicznos¢, uwzglednienie teorii - mozna je okresli¢
mianem badan rozumiejacych, istniejacych w badanej rzeczywistosci. Sg one
czym$ na wzoOr poznawczej, interpretujacej oraz wyjasniajacej mapy mysli
odnoszacej si¢ do wybranego tematu.

Poszukujac orientacji metodologicznej, pozostawano w $§wiadomosci, ze
refleksyjnos¢ jest wlasciwoscia, ktorej nie da si¢ bezposrednio zaobserwowac,
lecz przejawia si¢ ona w dzialaniu oraz w dyskursach. Dotychczasowa praktyka
pokazuje dwa rodzaje instrumentéw, ktére majg potencjal w zakresie badania
refleksyjnosci — s3 to narzedzia pedagogiczne (portfolia, dyskusje grupowe),
wykorzystywane na $wiecie przez profesjonalistow do oceny skutecznosci
zastosowanych metod, oraz narzedzia metodologiczne (wywiady indywidu-
alne i grupowe, obserwacje, kwestionariusze) uzywane w celach naukowych.
Konkretnymi przykladami stosowania réznych metod i technik do pomiaru
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refleksyjnosci sa badania refleksyjnosci za pomoca: wywiadéw (Luttenberg
i Bergen 2008), esejow (Maaranen i Krokfors 2007), analizy dyskusji nagranej
w systemie audio oraz analizy terenowych notatek etnograficznych (Ottesen
2007), analizy tresci i komentarzy zamieszczanych na blogach (Shoffner 2009)
oraz analizy portfolio (Tigelaar i in. 2006). Przykladami metod i okreslonych
narzedzi, jakie do tej pory zastosowano do badania refleksyjnosci w Polsce, sa:
jako$ciowa analiza refleksyjnych dziennikow (Gabrys-Barker 2012), prowadze-
nie wywiadéw i obserwacji (Marzec-Stawiarska 2014, Szulc-Kurpaska 2014),
analiza esejow autobiograficznych (Werbinska 2010), formowanie metafor
pojeciowych i ich analiza (Strugielska i Strzemeski 2010), kwestionariusze do
pomiaru myslenia refleksyjnego i osgdzania refleksyjnego (Perkowska-Klejman
2012a, 2016).

Mozna uznaé, ze badanie refleksyjnosci studentow jest przedsiewzieciem
trudnym i ambitnym. W wyniku poszukiwan metodologicznych przyjeto podej-
$cie wieloparadygmatyczne. W tym podejsciu i w przyjetych zatozeniach badan
poszukuje si¢ balansu miedzy subiektywnoscig a obiektywnoscia. Dostrzega sig
zanurzone zaré6wno w teorii badan, jak i w ich szerokim kontekscie (zjawiska
zachodzace w $wiecie wspolczesnym). Ponadto podkreslone zostaje znaczenie
postaci badacza, ktéry wykazywal nie tylko ciekawo$¢ badawcza, ale réwniez
wole podjecia mozliwie dokladnej eksploracji tematu refleksyjnosci studentéw
przy zachowaniu §wiadomosci swoich ograniczen.

5.2. Przedmiot i pytania badawcze

Przedmiotem badan byla refleksyjnos¢ jako kategoria teoretyczna i empi-
ryczna odnoszaca si¢ do edukacji, a przede wszystkim edukacji studentow.
Zadaniem pracy bylo rozpoznanie tej kategorii w perspektywie wspotczesnych
wyzwan spoteczno-edukacyjnych, odniesienie jej do istniejacych punktéw
widzenia i stanowisk teoretycznych oraz pokazanie heurystycznego znaczenia
tej kategorii w badaniach nad edukacjg w szkole wyzszej.
Cele badawczo-analityczne tej pracy okreslono w pieciu punktach:
- zanalizowanie kategorii refleksyjnosci oraz ukazanie jej na tle roz-
nych obszaréw, dyscyplin i punktéw widzenia;
- ukazanie refleksyjnosci w perspektywie edukacji w szkole wyzszej;
- zoperacjonalizowanie refleksyjnosci widzianej w obszarze edukacji
studentow;
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- ukazanie edukacyjnych, rodzinnych i spolecznych uwarunkowan
refleksyjnosci badanych studentéw;

- ujawnienie konsekwencji wynikajacych z teoretycznych i empirycz-
nych analiz refleksyjnosci i znaczen, jakie jej nadano dla edukacji na
poziomie wyzszym.

W rozdziatach 1-4 przedstawiono rézne perspektywy, obszary refleksyjno-
$ci, jej wielorakie ujecia i konteksty. Gtéwna uwaga skupita si¢ na refleksyjnosci
w uczeniu sie. Jak pokazano, refleksyjno$¢ w edukacji dotyczy zaréwno pozna-
nia, myslenia, osadzania, jak i dzialania oraz projektowania. Nie mozna jej jed-
nak utozsamiac tylko z mysleniem lub tylko z dziataniem, ale jednoczesnie nie
ma refleksyjnosdci bez myslenia i dziatania.

Zagadnienie refleksyjnosci — réwniez pod postacig problemu wiodacego
— jest odnajdywane w pracach z réznych obszaréw humanistycznych i spotecz-
nych. Symbolicznymi egzemplifikacjami, ktore sa spopularyzowane w pismien-
nictwie naukowym, moga by¢: refleksyjno$¢ jako styl poznawczy, tempo
poznawcze (Kagan 1994); refleksyjnos¢ i bezrefleksyjnos¢ jako sposoby prze-
twarzania informacji (Langer 1993); refleksyjno$¢ jako kategoria odnoszaca
sie do wlasnej swiadomosci oraz struktury spotecznej, ktérej jest si¢ czedcia
(Giddens 2007); refleksyjnos¢ jako kategoria rozwojowa budowana na gruncie
interakcji spolecznych dziecka z opiekunami (Allen i in. 2014); refleksyjnos¢
zwigzana z wychowaniem moralnym (Wronowicz 1997); refleksyjno$¢ w bada-
niach biograficznych nad edukacja (Dubas 2009, Lalak 2010). Jednym z celéw
tej pracy bylo ukazanie refleksyjno$ci w perspektywie studiowania, dlatego
zadna z tych egzemplifikacji nie mogta by¢ aplikowana catkowicie i bezposred-
nio do tych studiow.

W tej pracy refleksyjno$¢ jest ujmowana jako kategoria opisujaca
autoodniesienie do wlasnej edukacji uwzgledniajace poglebiony i uswia-
domiony namysl nad wlasnymi dzialaniami, wiedza, przekonaniami oraz
procesami poznawczymi, w tym mysleniem. Jest to definicja szeroka, ktéra
potraktowano jako fundament, zaréwno jakosciowych (wywiady z eksper-
tami), jak i ilosciowych (badania kwestionariuszowe studentéw) studiow nad
refleksyjnoscia studentéw. Pomiar ilosciowy wymagat sprecyzowania definicji
wyjsciowej. Refleksyjnos¢ odniesiono do grupy studentéw oraz uwzgledniono
jej konkretne, wymierne wskazniki. W tym przypadku jest to kategoria opi-
sujaca autoodniesienie do wlasnego uczenia i studiowania. Uwzglednia
staranny, poglebiony, uswiadomiony namyst nad wlasna wiedza, przekona-
niami, procesami poznawczymi i innymi doswiadczeniami edukacyjnymi.
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Refleksyjnos¢ krytyczna odnosi si¢ dodatkowo do kontekstow uczenia si¢
i uwzglednia poznanie innych stanowisk i punktéw widzenia. Moze dopro-
wadzi¢ do transformacji we wlasnym uczeniu si¢ i postrzeganiu swiata.

Analiza motywow, ktére pojawiaja sie¢ w przedstawionych definicjach,
pozwala na wyodrebnienie okreslonych atrybutéw refleksyjnosci studentéw
jako przedmiotu badan. Studenci refleksyjni beda wykazywali szerokie spojrze-
nie na swojg edukacj¢ i swoje uczenie sie. W analogiczny sposéb beda podcho-
dzili do probleméw i zadan oraz ich identyfikacji. Beda potrafili zidentyfiko-
wac i okredli¢ przyczyny réznych niepewnosci, ktérych doswiadczaja w obliczu
danej sytuacji lub danego problemu. Wykazg sie umiejetnoscia badania i zdo-
bywania, a takze odczytywania dowodéw zwigzanych z dang sytuacja lub pro-
blemem. Inng ich wlasciwosécig bedzie umiejetnos¢ wieloperspektywicznego
spojrzenia oraz wziecie pod uwage wynikow tej obserwacji — podczas analizy
sytuacji oraz przy podejmowaniu decyzji. Refleksyjni studenci bedg rozwazali
rézne alternatywne sposoby patrzenia na dang kwestie. Identyfikacja i ocena
konsekwencji danego rozwigzania moga ich doprowadzi¢ do transformacji
dotychczasowego sposobu myslenia. Innymi stowy, studenci refleksyjni moga
zmienia¢ poglady i stanowiska, ale pozostang §wiadomi tego procesu i beda
w stanie jasno zaprezentowac uzasadnienia wlasnego dotychczasowego i ewen-
tualnie nowego punktu widzenia. Wysoka §wiadomos¢ siebie jako cecha reflek-
syjnych studentéw oznacza¢ bedzie rowniez identyfikacje wlasnych ograniczen
oraz ograniczen wynikajacych z otoczenia. Gleboka $wiadomos¢ kontekstu
oznacza identyfikacje wplywu tego kontekstu zaré6wno na sytuacje, jak i znaj-
dujacy si¢ w niej podmiot.

Analize badan koncentrowano na trzech gléwnych problemach:

- Jak eksperci postrzegaja refleksyjnosc studentow?

- Jakie s3 zwiazki miedzy refleksyjnos$cia studentow a wybranymi uwa-

runkowaniami edukacyjnymi, rodzinnymi i spolecznymi?

- Jak eksperci wyjasniaja i komentuja wyniki badan kwestionariuszo-

wych?

Ekspertami, ktorych pytano o refleksyjnos¢ studentéw, byli nauczyciele
akademiccy - uznane autorytety naukowe — osoby, ktére w swoim obszarze
zainteresowan majg zaréwno badania, jak i dzialania zwigzane z edukacja stu-
dentdéw, sg ekspertami w tym zakresie. Nierzadko majg znaczace publikacje na
temat refleksyjnosci.

Studenci (N = 415) bioracy udzial w badaniach pochodzili z catej Pol-
ski i reprezentowali 15 réznych uczelni. Przedmiotem badan grupy studentéw
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byla ich refleksyjno$¢ wyrazona jako autoodniesienie do wlasnych aktywnosci
poznawczych, uczenia si¢ i studiowania. Dane na ten temat zbierano za pomoca
kwestionariusza. Zebrany material empiryczny odniesiono do prostych zmien-
nych charakteryzujacych badang grupe studentéw. Byly to: poziom studiow,
obszar studidéw, system studiow, uczelnia oraz uzyskiwane na studiach oceny.
Wybér tych zmiennych byl podyktowany dwoma pobudkami. Po pierwsze,
do opisu edukacji studentéw poszukiwano kategorii uniwersalnych. Studenci
uczeszczaja na studia I, IT lub IIT stopnia. W przypadku studentéw uczeszczaja-
cych na jednolite studia magisterskie (np. medycyna, prawo) przyjeto, Ze poziom
4.,5.16. roku odpowiada poziomowi magisterskiemu.

W analizie uwzgledniono takze uwarunkowania rodzinne i spoleczne,
wsérod ktdérych znalazly sie zawod oraz wyksztalcenie matki i ojca badanych,
dochody studenta i jego rodziny oraz kategorie zwigzane z dziecinstwem stu-
dentéw, np. miejsce zamieszkania, uczestniczenie w podrézach zagranicznych,
udzial w zajeciach dodatkowych. Tym samym w badaniach pojawily si¢ takze
poszukiwania specyficznych zwigzkdéw i zaleznosci miedzy refleksyjnoscia stu-
denta a jego statusem spotecznym, odniesienia do do$wiadczen z dziecinstwa,
a takze otwarto$ci na $wiat i podr6zy zagranicznych oraz udzialu w zajeciach
dodatkowych.

5.3. Metody i techniki badawcze

W badaniach wykorzystano podejscie wieloparadygmatyczne. Zastosowano
mieszany model badan utozsamiany z triangulacyjnym podejsciem badaw-
czym. Takie podejscie do badaniach refleksyjnosci jest spdjne ze stanowiskiem
The South Carolina Higher Education Assessment Network (1996), ktére uznato,
ze kategorie takie jak refleksyjnos$¢ nie powinny by¢ opisywane na podstawie
wynikéw badan przeprowadzonych tylko jedng metoda badawcza.

Pojecie triangulacji zostalo wprowadzone do pedagogiki, podobnie jak
do innych nauk spolecznych (np.: socjologii, zarzadzania, antropologii kultu-
rowej), na przetomie lat 60. i 70. XX wieku. Zlozone (ilo$ciowo-jakosciowe)
strategie badawcze wykorzystywano jednak nieco wczesniej (Campbell, Fiske
1959) i okreslano je metodami mieszanymi. Metodologia mieszana (mixed
methods research) w naukach spolecznych bywa okreslana mianem ,cichej
rewolucji” (O’Cathain 2009). Wracajac jednak do pojecia triangulacji - zostato
szeroko oméwione przez Normana Denzina (2006) jako kombinacja réznych
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metodologii w badaniach tego samego zjawiska. Metafora trojkata pocho-
dzi z obszaru nawigacji stosowanej w strategiach wojskowych, polegajacej
na wykorzystywaniu wielu odniesien po to, aby ustali¢ doktadng lokalizacje
danego obiektu. Kierujac si¢ podstawowymi zasadami geometrii - namierzanie
obiektu z réznych punktéw zawsze bedzie efektywniejsze niz namierzanie go
tylko z jednego punktu (Smith 1975, s. 273). Laczenie badan ilosciowych i jako-
$ciowych jest przeciwstawne podejsciu jednorodnemu, ktore jest prowadzone
wylacznie metodg jakosciowa badz ilosciowa. Triangulacja dotyczy metodo-
logii badan, ale moze takze wykracza¢ poza nig i dotyczy¢, np. teorii badan.
Krzysztof Konarzewski (2000, s. 33) wymienia: triangulacje Zrodet, triangulacje
badaczy, triangulacje metod oraz triangulacje teorii.

Multimetodyczne badania oznaczajg zatem mieszanie danych empirycz-
nych - réznego materialu badawczego, metod i technik badawczych, a nad tym
wszystkim faczenie strategii badan, paradygmatéw oraz zalozen metodologicz-
nych, pedagogicznych i filozoficznych, a takze postaw ontologicznych, aksjolo-
gicznych i epistemologicznych. Czaja-Chudyba (2013a, s. 119) pisze:

Triangulacja (kombinacja metodologii w badaniu tego samego zjawiska,
uwzgledniajaca wiele punktéw odniesienia dla doktadnego opisu, uzyskujaca
podobienstwo wynikéw za pomocg réznych metod) upewnia badacza, ze
wyniki jego przewidywan beda bardziej wiarygodne.

Nieodzowng cechg badan mieszanych jest to, Ze do metodologii podchodzi
sie w sposob ponadinstrumentalny oraz pozostaje si¢ otwartym na uchwyce-
nie potencjalnych sprzecznosci w ramach réznych podejs¢. Nasuwa sie tutaj
teza o kompatybilnoéci oraz pragmatycznosci badan. Kompatybilno$¢ rozu-
miana jako zgodne wspolistnienie pozwala uchwyci¢ zjawiska w ich natural-
nej wielowymiarowosci, a takze na przekraczanie granic ,,sztywnych” procedur
badawczych. Kolejny raz warto podkresli¢, ze metody ilosciowe i jako$ciowe
stosowane rownoczesnie sg zwigzane z postawg oparta na przeswiadczeniu, ze
rzeczywisto$¢, a w zasadzie jej fragmenty czy wycinek, mozna poznawa¢ na
rézne sposoby. Podejscie kompatybilne pozwala wlasnie na uchwycenie hete-
rogenicznych aspektéw poznania z réznych stron. Pragmatyczno$¢ oznacza
podporzadkowanie dzialania naukowego praktycznemu rozwigzaniu proble-
moéw badawczych. Wielostronne spojrzenie na refleksyjno$¢ studentéw (teoria,
badania studentéw, badania ekspertéw) — w poréwnaniu z podejsciem frag-
mentarycznym - w wigkszym stopniu ma potencjal, aby w przyszlosci wyniki
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badan zostaly odniesione do praktyki edukacyjnej na poziomie uniwersytec-
kim i spowodowaty zmiang¢ w codziennym profesjonalnym dziataniu.

Wieloparadygmatyczno$¢ w badaniach pedagogicznych mozna traktowac
jako warto$¢, ale i duze wyzwanie, poniewaz wpisuje si¢ ona w koniecznos¢
poszerzenia obszardw tradycyjnie stosowanej metodologii. Z zestawienia pojec
~refleksyjno$¢” i ,badania mieszane” wylania si¢ konieczno$¢ uchwycenia
i uwzglednienia kulturowej, spolecznej, politycznej, a takze i ekologicznej czy
ekonomicznej przestrzeni, w ktérej odbywaja si¢ badania oraz ktéra potencjal-
nie wplywa na przedmiot badan. Jeszcze innym wyzwaniem, ale i wartoscia,
jest pozostawianie efektow badan otwartymi na dalsze poznanie, na zmiane,
a nawet na ich rewizje. Innymi stowy, w takich badaniach pedagogicznych
dopuszczalna jest mysl, ze efekty badania moga by¢ nietrwale, niepewne,
a nawet wysoce problematyczne. Badania mieszane s3 niedokonczone, otwarte
i gotowe na poszerzenie w obliczu réznych nowosci i nowych mozliwosci.

Badania mieszane oznaczaja kombinacje co najmniej dwdch réznych
metod badan. Sztywny podzial na badania jako$ciowe i ilosciowe zostaje w tym
przypadku zniwelowany. Co wigcej, w takich badaniach ,metody jako$ciowe
iilociowe powinno si¢ postrzegac jako komplementarne, a nie konkurencyjne”
(Jick 1983, s. 135). Ponadto:

[...] terminy jako$ciowe i ilosciowe majg znaczenie wylacznie symboliczne,
poniewaz w badaniach jako$ciowych stosuje si¢ takze pewne obliczenia,
w ilo$ciowych dokonuje jakosciowej analizy danych (Pilch, Bauman 2001,
s. 267).

W badaniach nad refleksyjnoscig studentéw zastosowano: kwestionariusz
do pomiaru myslenia refleksyjnego oraz wywiady z ekspertami - bada-
czami, nauczycielami akademickimi, autorytetami pedagogicznymi w zakresie
refleksyjnosci.

Pomiar refleksyjnosci za pomoca kwestionariusza

Proby badania refleksyjnosci sa podejmowane od kilkudziesigciu lat. Do
pomiaru tej wlasciwosci wykorzystuje sie zaréwno metody jakosciowe, jak
i ilosciowe. W zakresie badan ilo§ciowych tworzone s rézne narzedzia, ktdre
majg potencjal zwigzany z poznawaniem wybranych aspektow refleksyjnosci,
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np. refleksyjne dzialanie, refleksyjne ocenianie. Narzedzia te nie s przyrzadami
do pomiaru refleksyjnosci jako calosci. Sg tez dedykowane do zastosowania
w pewnych grupach, np. tylko wéréd studentdw, tylko wsrdd nauczycieli. Jak do
tej pory nie opracowano narzedzia, ktére mozna by okresli¢ mianem uniwersal-
nego, powszechnie stosowanego, ugruntowanego w tradycji badan nad reflek-
syjno$cia. W kwestionariuszach do pomiaru refleksyjnosci szczegolng uwage
zwracaja m.in. jej jednolite skale, dedykowane dla wybranych grup zawodo-
wych (Aukes i in. 2007), instrumenty do pomiaru tylko niektérych aspektow
refleksyjnosci (np. Ottesen 2007) i narzedzia do badania zwigzku refleksyjnosci
ze $Srodowiskiem (np. Sobral 2005). Skale, ktore powstawaly, roznity sie miedzy
sobg podstawowymi kwestiami, takimi jak: wskazniki opisujace mierzong kate-
gorie, wewnetrznym zrdznicowaniem kwestionariusza (liczba podskal) oraz
bardziej technicznymi szczegétami. Wsrdd szczegdtéow technicznych mozna
wymieni¢ — rodzaje pytan (otwarte, zamkniete, pétotwarte), mozliwosci ran-
gowania odpowiedzi (cho¢ dominuja skale oparte na Likertowskiej), dlugos¢
kwestionariuszy. Wszystkie opracowywane oraz stosowane narzedzia mialy
jednak jeden, podobny cel ogélny - zebranie informacji na temat refleksyjnosci
i jej wybranych aspektéw w badanych grupach.

Konkretne pomysly na mierzenie refleksyjnosci przybieraly posta¢ kwestio-
nariuszy, np.: Skala zdolnosci refleksyjnych (Reflection Ability Scale, Aukes i in.
2007), Skala refleksyjnosci w uczeniu si¢ (Reflection in Learning Scale, Sobral
2005), Skala badania samoreflekyjnosci (Self-Reflection and Insight Scale, Grant,
Franklin, Langford 2002), Kwestionariusz do pomiaru refleksyjnego nauczania
(The reflective teaching instrument, Akbari, Behzadpoor, Dadvand 2010), Skala
refleksyjnosci nauczyciela (Teacher Reflection Scale, Armutcu, Yaman 2010),
Skala tendencji do refleksyjnego myslenia dla studentéw i nauczycieli stu-
dentéw (Reflective Thinking Tendency Scale for Teachers and Student Teachers,
Semerci 2007). Kazdy z tych instrumentéw rdzni si¢ zaréwno podstawami
teoretycznymi, jak i budowa. Narzedzia te posiadajg takze swoiste wartosci
psychometryczne.

W tych badaniach do pomiaru refleksyjnosci studentéw wybrano Kwestio-
nariusz myslenia refleksyjnego autorstwa Davida Kembera i jego wspolpracow-
nikéw (2000). Narzedzie opiera si¢ przede wszystkim na teorii Jacka Mezirowa
(1991) oraz koncepcji Baxter Magoldy (1999). Sktada si¢ ono z czterech skal: dzia-
tania rutynowe, rozumienie, refleksja, krytyczna refleksja. Badanie refleksyjnosci
odbywa sie na zasadach samopisu dokonywanego za pomocg pig¢ciostopniowej
skali (od ,,definitywnie si¢ zgadzam” do ,,zupelnie si¢ nie zgadzam”).
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Pelniejszy opis narzedzia oraz motywy jego wyboru rozpoczyna si¢ od
wymienienia wszystkich jego autoréw: David Kember, Doris Leung, Alice
Jones, Alice Yuen (2000). Podstawy teoretyczne do budowy narzedzia stanowily
przede wszystkim teoria transformacyjnego uczenia si¢ Mezirowa (1991) oraz
prace Baxter Magoldy (1999, 2001) na temat rozwoju poznawczego i pojmowa-
nia wiedzy przez studentéw. Wybdr kwestionariusza byt podyktowany kilkoma
przestankami. Pierwsza — najogolniejsza — bylo przekonanie o tym, ze zadania
i problemy, z ktdrymi spotykaja sie studenci podczas edukacji, mogg mie¢ r6zna
strukture i rézny stopien trudnosci. Z jednej strony w praktycznej edukacji aka-
demickiej wystepuja zagadnienia fatwe, proste do zrozumienia i jednoznaczne
oraz wymagajace zastosowania okreslonego schematu postepowania opracowa-
nego przez kogo$ innego. Mozna powiedzie¢, ze tego typu problemy wymagaja
zastosowania jednego, sprawdzonego, okreslonego algorytmu. Z drugiej strony
student moze spotka¢ si¢ z kwestiami niejednoznacznymi, trudnymi. Znajdu-
jac si¢ w obliczu tego typu wyzwan, zZaden istniejacy algorytm nie moze zosta¢
w pelni zastosowany.

Kolejna przestanka uzycia wskazanego narzedzia wynikata z zastosowanej
definicji refleksyjnosci studentéw. Refleksyjnos¢ w tym narzedziu jest wyrazona
poprzez okreslenie przez studentéw swoich zatozen epistemicznych - wlasnych
opinii na temat aktywnosci zwigzanych ze studiowaniem (wlasna aktywnos¢
w tym procesie, $wiadomos¢ tego procesu, zaangazowanie w ten proces). Ozna-
czalo to autoodniesienie do wlasnego uczenia sie i studiowania. Opisy namystu
nad wlasng wiedza, przekonaniami, swiadomos¢ kontekstéw uczenia sie, opisy
dzialann podejmowanych przez studentéw wobec probleméw dobrze okreslo-
nych i tatwych (tzw. zadan powtarzalnych), jak réwniez problemdéw majacych
skomplikowang strukture spotykanych w toku uczenia sig, zostaly ujete w cztery
indywidualne skale zawierajace po kilka stwierdzen. W niektérych pytaniach
- tych opisujacych refleksje krytyczng — nacisk polozony jest na pogtebiona
$wiadomos¢ kontekstu studiowania, oceng wiedzy i jej zrédel, uwzglednienie
kontekstu, a nawet transformacje myslenia. Niewatpliwg zaletg kwestionariusza
jest to, ze mozna go wykorzysta¢ w badaniach duzych préb. Nalezy wspomniec¢
réwniez o tym, ze narzedzie moze by¢ stosowane do badania 0séb dorostych.
Wazng przestanka uzasadniajacg wybor narzedzia bylo rowniez to, ze kwestio-
nariusz pozwala bada¢ myslenie refleksyjne okreslonej grupy oséb, w tym przy-
padku studentéw (Kember i in. 2000, Lucas, Leng Tan 2006a; Perkowska-Klej-
man 2016). Narzedzie zawiera cztery skale stanowigce opisy réznych sposobéw
myslenia i funkcjonowania poznawczego studenta. Pytania w kwestionariuszu
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zostaly sformulowane tak, aby odnosily si¢ do pytan o rézne aktywnosci zwig-
zane zasadniczo ze studiowaniem (bez wzgledu na kierunek studiéw). Nie bez
znaczenia bylo réwniez to, Ze narzedzie mialo duzo zalet zwigzanych z logi-
styka i kosztami badania.

Kwestionariusz myslenia refleksyjnego zostal wczesniej przez autorke
tych studiéw zaadaptowany w taki sposdb, aby pozwalato na trafny i rzetelny
pomiar refleksyjnosci polskich studentéw. Narzedzie mialo by¢ wykorzysty-
wane wylacznie w badaniach, a nie np. w diagnostyce edukacyjnej czy porad-
nictwie dla studentéw. Przebieg prac zwigzanych z opracowaniem polskiej
wersji narzedzia przedstawiono we wczesniejszych publikacjach (Perkowska-
-Klejman 2012a, 2014, 2016). Pierwotnie narzedzie byto zastosowane w dos¢
malej grupie kilkudziesi¢ciu studentéw (Czy Twoi studenci sq refleksyjni?, Per-
kowska-Klejman 2012). Wyniki analizy rzetelno$ci na wszystkich czterech ska-
lach byly wysokie i §wiadcza o wewnetrznej spdjnosci kazdej z nich (wspét-
czynnika alfa od 0,75 do 0,86). Te badania uznano za pilotazowe do dalszych
studiéw. W kolejnych badaniach, w ktérych braly udzial grupy liczace kilkuset
studentdw z réznych kierunkéw i poziomoéw studiow, potwierdzata sie trafnosc¢
i rzetelno$¢ narzedzia (np.: Cztery poziomy refleksyjnosci studentéw, Perkow-
ska-Klejman 2014, A preliminary study of Polish students’ aptitude for thinking
reflexively, differentiated by higher education faculties and the level of study,
Odrowgz-Coates, Perkowska-Klejman 2017). Uzyskane w polskich badaniach
wartos$ci wspotczynnika rzetelnosci alfa Cronbacha dla poszczegélnych skal
pozostajg na podobnym poziomie w poréwnaniu z wynikami z innych krajow,
np.: 0,74 do 0,92 (Basol, Gencel 2013); 0,58 do 0,74 (Leung, Kember 2003);
0,79 do 0,91 (Phan 2007); 0,62 do 0,76 (Kember i in. 2000). Narzedzie w wersji
zagranicznej i polskiej ma ten sam obszar zastosowania — wylacznie szkolnic-
two wyzsze, badania studentéw.

Cztery skale w Kwestionariuszu myslenia refleksyjnego (Kember i in. 2000)
sg konstruktami stanowiagcymi szeroki opis tego, w jaki sposéb studenci odno-
sz si¢ do swojej edukacji, jak podchodza do rozwigzywania problemdw, jak
pojmuja wiedze i uczenie si¢. Skale nazwano: dzialania rutynowe (habitual
action), rozumienie (understanding), refleksja (reflection) i krytyczna refleksja
(critical reflection). Pierwsze dwie skale opisujg aktywnosci nierefleksyjne. Dzia-
tania rutynowe sa odtwarzalne, a ich procedura najczesciej zostata opracowana
przez innych. Rozumienie to tzw. dzialania przemyslane, procesy poznawcze
wyzszego rzedu zawierajace analize i ocene, ale niezawierajace krytyki. Dzia-
tania refleksyjne - opisane przez dwie pozostale skale — podejmowane sg przez
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podmioty intelektualnie autonomiczne. Refleksyjnos¢ oznacza uswiadomiony
namysl nad tym, co jest przedmiotem refleksji. W przypadku studentéw namyst
ten bedzie odnosit si¢ do réznych doswiadczen edukacyjnych.

Skala dziatania rutynowe charakteryzuje czynnosci, ktore byly juz wezesniej
wykonywane. Stanowig ja opisy powtarzalnych zadan wykonywanych przez stu-
dentéw w toku uczenia sie. Sg to aktywnosci wykonywane automatycznie, z nie-
wielka swiadomoscig lub nieswiadomie. Dziatania rutynowe moga by¢ wykony-
wane codziennie, a stopien ich zrutynizowania bedzie zalezal m.in. od tego, na ile
student przyzwyczail si¢ do wykonywania tych zadan. Niektére zadania, wskutek
ich powtarzalno$ci, moga stac sie rutynowe, chociaz na poczatku takie nie byty.
Studenci stajg si¢ na tyle doswiadczeni w ich wykonywaniu, ze mogg do nich
podchodzi¢ bez jakiegokolwiek namystu i wysitku intelektualnego.

Kazda ze skal Kwestionariusza myslenia refleksyjnego zawiera po cztery
stwierdzenia. Przyklady stwierdzen ze skali dziatania rutynowego brzmia:

- Na studiach niektdre rzeczy robimy tyle razy, ze zaczalem je robi¢, nie

myslac o nich.

- Kiedy nad czymS§ pracuje, moge to robi¢ bez myslenia o tym, co robie.

- Jesli wykonuje to, co méwia prowadzacy, nie musze na tych studiach

myslec za wiele.

Skala rozumienie opisuje tzw. dzialania przemyslane. W praktyce akade-
mickiej zachodza one wowczas, kiedy stojacy w obliczu jakiego$ zagadnienia
studenci, zamiast postgpowac zupelnie ,,bezmyslnie”, odwotuja sie do posiada-
nej w danym zakresie wiedzy oraz praktyk postepowania. Studenci nie wycho-
dzg poza istniejace perspektywy poznania oraz stosujg procedury wymyslone
przez innych. Innymi stowy, swoje postegpowanie wpisza w istniejacy program
nauczania i w to, czego sie w jego ramach nauczyli. Studenci sg zdolni do oceny
swojego postepowania, rozwazenia tego, w jaki sposdb oraz dlaczego tak, a nie
inaczej postepuja. Dziatania przemyslane sg opisane jako procesy poznawcze
wpisujace si¢ w aktualng praktyke edukacyjng i bardzo czgsto s3 podejmowane
w toku edukacji akademickie;j.

Przyklady stwierdzen ze skali rozumienia brzmia:

- Musze zrozumie¢ material wyktadany przez prowadzacych w celu

wykonania zadan praktycznych.

- Aby zaliczy¢ poszczegdlne przedmioty, trzeba zrozumie¢ omawiane na

nich tredci.

- Na tych studiach trzeba ciagle myslec¢ o zagadnieniach, ktdre sg przera-

biane.
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Skala - refleksja jest wymiarem opisujacym doktadne zrozumienie tego,
co jest przedmiotem studiowania wraz z uswiadamianiem sobie tego procesu.
Student jest $wiadomy wilasnych doswiadczen edukacyjnych, swojego zaanga-
zowania. Mysli w petni samodzielnie, ocenia zalozenia wiedzy i zatoZzenia zwia-
zane z rozwigzaniem problemu, w ktérego obliczu sie znalazl. Poréwna rézne
metodyki postepowania, rozwazy adekwatnos¢ ich aplikacji w danej sytuacji,
a nawet bedzie potrafil wymysli¢ wlasne rozwiazanie.

Przyklady stwierdzen ze skali refleksja brzmia:

- Czasami zastanawiam si¢ nad tym, jak inni co$ zrobili i staram sig¢

wymysli¢ lepszy sposob na wykonanie tego.

- Czesto rozwazam moje postepowanie, aby zobaczy¢, czy mdglbym

ulepszy¢ to, co zrobitem.

- Lubie zastanawia¢ si¢ nad tym, co bedg robi¢ i rozwazam alternatywne

sposoby wykonania tego.

Skala - refleksja krytyczna opisuje najwyzszy poziom refleksyjnosci. Dzia-
tania opisane w ramach tej skali oznaczaja, co najmniej, umiejetnos¢ wybrania
i zastosowania danego rozwigzania w zaleznosci od sytuacji oraz umiejetnos¢
uzasadnienia wyboru. W przypadku braku satysfakcjonujacego rozwigzania,
dziatania woko! refleksji krytycznej oznaczaja umiejetno$¢ stworzenia wta-
snego sposobu rozwigzania danej kwestii. Refleksja krytyczna wymaga pogte-
bionego przeanalizowania zalozen, w tym podstaw wiedzy, i opiera si¢ na jej
$wiadomym stosowaniu. Najlepsze rozwigzania s wybierane czy tez tworzone
nie na zasadzie ich dostgpnosci, wczesniejszej sprawdzalnosci, ale na zasadzie
poszukiwania doskonato$ci - przy czym student nie przywiazuje si¢ do danego
rozwigzania raz na zawsze, nawet jesli okazuje si¢ ono skuteczne, lecz stara si¢
udoskonala¢ swoje postepowanie na podstawie wiedzy, ktérg zdobywa oraz
samodzielnego myslenia. Refleksja krytyczna wiaze si¢ z potencjatem transfor-
macji posiadanych przekonan i wartosci. Kember, Leung, Jones i Yuen (2000)
byli zdania, ze refleksja krytyczna jest przez studentéw dos¢ rzadko przejawiana
na wysokim poziomie.

Przyklady stwierdzen ze skali refleksji krytycznej brzmia:

- W czasie uczeszczania na te studia odkrytem bledy, ktére wczedniej

uznawaltem za prawde.

- Dzigki studiom zmienitem sposdb patrzenia na siebie.

- Te studia zmienily moje niektére dotychczasowe przekonania.

Kazda ze skal kwestionariusza zawiera po cztery pytania, co daje razem szes-
nascie stwierdzen. Badani, za pomoca pieciopunktowej skali Likerta, okreslaja
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stopien ich zgodnosci z danym stwierdzeniem (np. 5 - zdecydowanie si¢ zga-
dzam, 4 - raczej si¢ zgadzam, 1 - zdecydowanie si¢ nie zgadzam).

Skale wyrdznione przez Kembera, Leung, Jonesa i Yuen (2000) pozwalaja
identyfikowa¢ refleksyjnos¢ studentéw zdefiniowang jako autoodniesienie do
wlasnego uczenia i studiowania. Opisy myslenia i dzialania studentéw wyra-
zaja ich aktywno$¢ w procesie edukacji, w procesie uczenia si¢ akademickiego.
Dlatego tez dziatania rutynowe, rozumienie, refleksja, refleksja krytyczna moga
mie¢ pewne wspolne obszary z kategoriami wyréznionymi przez innych kon-
ceptualizatoréw ksztalcenia. Taka zbiezno$¢ dostrzegaja Ursula Lucas i Phaik
Leng Tan (2006a) — poréwnanie do celéw ksztalcenia Benjamina Blooma oraz
autorka tych studiéw - poréwnanie do tetragonalnej koncepcji racjonalnosci
ksztalcenia Bogustawa Milerskiego i Macieja Karwowskiego (2016), a takze
poréwnanie do racjonalnosci instrumentalnej i komunikacyjnej Roberta Kwa-
$nicy (2007).

Lucas i Tan (2006a) zauwazyly, Ze kategoria rozumienia obejmuje niektdre,
nizsze kategorie wiedzy wyrdznione przez Blooma (1956), opisane pod postacia
taksonomii celow ksztalcenia. W dziedzinie poznawczej Bloom wyréznil: wia-
domodci, rozumienie, zastosowanie, analize, synteze, ocenianie. Opis skali rozu-
mienie jest w wielu punktach spdjny z wyréznionymi przez Blooma poziomami
- wiadomosci, rozumienie i zastosowanie. Wiadomosci stanowig zbidr faktow,
termindw, poje¢, informacji, ktére sg odtwarzane adekwatnie do sytuacji. Rozu-
mienie zawiera elementy interpretacji i wyciagania wnioskéw. Zastosowanie
oznacza umiejetno$¢ zastosowania posiadanej wiedzy w konkretnych sytu-
acjach. Zdobyta wiedza moze by¢ aplikowana w nowych sytuacjach. Student,
ktéry rozumie to, czego si¢ uczy, stosuje poznane zasady do wykonywanego
aktualnie eksperymentu lub innej dzialalno$ci. Wyzsze poziomy wyrdznione
przez Blooma (analiza, synteza, ocenianie) nie s3 spdjne ze skalg rozumienie
w sposob tak oczywisty. Konstrukt rozumienie opisuje bowiem préby rozu-
mienia poje¢, ale nie uwzglednia aplikacji tych poje¢ przez pryzmat ich oso-
bistego znaczenia dla podmiotu. Innymi stowy, podmiot rozumie wiedzg, ale
nie potrafi osobiscie sie do niej ustosunkowac, okresli¢ tego, czy opiera si¢ na
wystarczajacych dowodach, czy nie zawiera sprzecznosci, czy jest najlepszym
opisem danej sytuacji.

Skala refleksja koresponduje z wyzszymi poziomami ksztalcenia Blooma
- analizg, syntezg, a przede wszystkim ewaluacja. Analiza informacji oznacza
m.in. ich podzial na elementy skladowe. Pozwala to na okreslenie relacji migedzy
tymi elementami oraz odkrycie ich ukrytych znaczen. Synteza jest zlozeniem
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elementéw w calo$¢, a nastepnie nadaniem im nowej jakosci. Zsyntetyzowane
wiadomosci pod postacig nowej jakosci moga stanowi¢ podstawe do aplika-
cji tych wiadomosci w innych sytuacjach. Ocena stanowi formulowanie sadéw
o faktach, wiedzy i ich aplikacji potencjalnej oraz dokonane;j.

Zdaniem Roberta Kwasnicy (2007) myslenie pedagogiczne dzieje sie
w granicach dwoch racjonalnosci — adaptacyjnej i emancypacyjnej. Racjonal-
nosci jako teoretyczne konstrukty pozwalaja na opis tego, w jaki sposéb jed-
nostka moze obserwowac i analizowac rzeczywisto$¢. Mozna je zatem rozwazac
w kontekscie uczenia si¢ i edukacji. Myslenie i dzialanie studentéw opisane na
skalach: dziatania rutynowe i rozumienie jest w duzej mierze spojne z definio-
waniem $wiata zgodnie z racjonalno$cia adaptacyjng. Refleksja i refleksja kry-
tyczna odpowiadaja za$ widzeniu $wiata przez pryzmat racjonalnosci emancy-
pacyjnej. Zgodnie z racjonalnoscia adaptacyjna cztowiek:

[...] przeswiadczony o niekwestionowanej realnosci kulturowo zdefiniowa-
nego $wiata traktuje wlasng wiedze w sposob naturalistyczny, jako niezalezne
od podmiotowych uwarunkowan odzwierciedlenie obiektywnej rzeczywi-
stosci. W takiej sytuacji nie dostrzega on podwdjnego relatywizmu swojego
rozumienia $wista. Po pierwsze — nie zdaje sobie sprawy, ze to, jak $wiat spo-
strzega, zalezy od jego indywidualnej biografii [...]. Nie dostrzega tez dru-
giego zrédla relatywizmu, tzn. nie uswiadamia sobie, ze wiedza, ktérg roz-
porzadza i ktora organizuje jego percepcje $wiata, jest uwarunkowana przez
strukture spoleczenstwa i kulture, w ktorej on zyje (Kwasnica 2007, s. 89-90).

Podmiot uczacy sie nie dostrzega relatywizmu wlasnej wiedzy. Watpliwosci
pojawiajace si¢ na drodze poznania sa traktowane jako zagrazajace poczuciu
normalno$ci. Wobec tego poszukiwane sg najprostsze i z pozoru najskutecz-
niejsze sposoby na ich pozbycie si¢. Musza one by¢ usuwane natychmiast, dla-
tego ich likwidacja nastepuje w taki sposdb, aby nie naruszac struktury wiedzy,
ktéra si¢ posiada (Kwasnica 2007, s. 90). Interpretacja w racjonalnosci adapta-
cyjnej sprowadza si¢ do czterech cech: fundamentalizmu interpretacyjnego,
interwencyjnoéci (reaktywnos$ci) poznawczej, pragmatyczno$ci uzasadnien
i samopotwierdzajacej swiadomosci poznawcze;.

Swiat widziany przez pryzmat racjonalno$ci emancypacyjnej jest procesu-
alny, wspolnotowy i komunikacyjny.

Kultura nie jest juz traktowana adaptacyjnie, jako zbiér ustalonych celow
i norm dzialania, lecz emancypacyjnie - jako zbidér mozliwych i zmieniaja-
cych si¢ interpretacji rzeczywisto$ci. Interpretacje te nie s systemem nakazow,
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zakazow, wymagan i ulatwien umozliwiajacych przystosowanie, lecz sg one
zbiorem punktéw widzenia, z ktérych kazdy przed zaakceptowaniem wymaga
zbadania i uzasadnienia, ewentualnie rewizji i zmiany (Kwadnica 2007, s. 101).

Podstawowe zalozenie interpretacyjne racjonalnosci emancypacyjnej
zawierajg przekonanie o nieoczywistosci $wiata oraz o jego konwencjonalnosci
zdefiniowanej przez kulture. Konsekwencjami takich interpretacji sa, po pierw-
sze dostrzezenie relatywizmu wlasnej wiedzy, a po drugie pogodzenie si¢ z wat-
pliwosciami epistemologicznymi i wymaganie tego od innych.

Mozna dostrzec rowniez pewne analogie miedzy skalami do badania reflek-
syjnosci i racjonalno$ciami wyrdznionymi przez Bogustawa Milerskiego i Macieja
Karwowskiego (2016). Autorzy w swojej tetragonalnej teorii racjonalnosci wyro6z-
nili racjonalnoé¢: prakseologiczng, hermeneutyczng i emancypacyjng. Racjonal-
nos¢ prakseologiczna jest ukierunkowana na praktyczne i techniczne opanowanie
tresci ksztalcenia a nie rozwoj wlasnej osobowosci oraz wnikliwy wglad w pozna-
wang rzeczywistos¢. Wystarczy nauczy¢ si¢ sprawnie dziata¢ w zakresie budowania
wlasnej pozycji zawodowej i spolecznej. Racjonalnos¢ prakseologiczna w przed-
stawionej formule bedzie przejawiala si¢ w rutynowym, a nie w refleksyjnym
podejsciu do edukacji. Wyzsze formy racjonalnosci prakseologicznej sa zwiazane
ze sprawnym dziataniem podmiotu w sferze spolecznej — uruchamianiem zdolno-
$ci intersubiektywnych i komunikacyjnych (rozumienie siebie i innych) — i mozna
je utozsamiac z rozumieniem opisanym przez Kembera.

Racjonalnos$¢ hermeneutyczna ,jest zorientowana na pozyskiwanie rozu-
mienia oraz na umiejetno$¢ wartosciowania siebie i $wiata” (Milerski i Kar-
wowski 2016, s. 148). Przy pierwszym spojrzeniu ta kategoria wydaje si¢ spojna
ze skala rozumienie. Jednak autorzy stoja na stanowisku, ze opisane przez nich
rozumienie jest bardzo glebokie i dokonuje si¢ w kilku sferach: ontologiczno-
-egzystencjalnej, ontologiczno-osobowosciowej, epistemologiczno-egzysten-
cjalnej oraz epistemologiczno-metodologicznej. Wyznacznikami racjonalnosci
hermeneutycznej sa: rozmyélne kreowanie wlasnej egzystencji, ksztaltowanie
osobowosci, swiadome odnoszenie si¢ do swojego bycia w $wiecie, dlatego
mozna jg utozsamiac z refleksjg, a nawet refleksjg krytyczng studentow.

Racjonalnos$¢ emancypacyjna wigze si¢ z traktowaniem jednostki w spo-
sOb podmiotowy. Jest ona wolna i ma potencjal samostanowienia. Racjonal-
no$¢ emancypacyjna w wymiarze jednostkowym moze by¢ zatem utozsamiana
z refleksyjnoscig. Drugi wymiar racjonalnosci emancypacyjnej — wymiar spo-
teczno-polityczny - kladzie na barki ksztalcenia szkolnego odpowiedzialnos¢
za wytworzenie wlasciwego modelu spoleczenstwa, ktorym jest inkluzyjna
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wspolnota komunikacyjna. Kluczowy dla tego procesu jest krytyczny charak-
ter racjonalnos$ci emancypacyjnej oraz odpowiedzialno$¢ spoteczna. Postawa
krytyczna oraz odpowiedzialno$¢ w zakresie swojego uczenia si¢ i dzialania sa
podstawowymi wyznacznikami refleksyjnosci krytyczne;j.

Narzedzie pomiaru zmiennych edukacyjnych, rodzinnych
i spoteczno-kulturowych

Brane pod uwage zmienne zwigzane z edukacjg badanych oraz zmienne opi-
sujace ich sytuacje ekonomiczng i spoleczno-kulturowa stanowily kompilacje
znanych i bardzo czgsto uzywanych w badaniach edukacyjnych czynnikéw
(np. poziom studiéw, $rednia uzyskiwanych ocen, wyksztalcenie rodzicéw,
miejsce zamieszkania). Dodatkowo postuzono si¢ réwniez kilkoma mniej spe-
cyficznymi wskaznikami — byly to np. podrdze zagraniczne odbywane w dzie-
cinstwie. Opracowano, krotki, skladajacy sie z 25 pytan kwestionariusz ankiety
dla studentéw. Wiekszos¢ punktéw stanowily pytania zamkniete z kilkoma,
a nawet tylko z dwiema opcjami odpowiedzi. Byly to pytania o: pte¢, poziom
studidw, studiowany kierunek, system studiow, wyksztalcenie rodzicéw, wycho-
wanie w $rodowisku miejskim lub wiejskim, uczestnictwo w podrézach zagra-
nicznych i zajeciach dodatkowych w przesziosci (w dziecinstwie), dochody
studenta i jego rodziny. Niektdre pytania zawieraly otwarta mozliwo$¢ odpo-
wiedzi. Byly to prosby o podanie: wieku, nazwy uczelni, $redniej ocen z ostat-
niego semestru i zawoddw rodzicow.

Wywiad ekspercki na temat studentow i ich refleksyjnos¢

Wywiad ekspercki jest prowadzony z wybitnymi profesjonalistami — uzna-
nymi ekspertami w badanej dziedzinie. Profesjonalizm odpowiada posiadaniu
znacznej wiedzy eksperckiej z danego obszaru i/lub znaczacej praktyki zwig-
zanej z badaniami i/lub pracg w tymze obszarze. Eksperctwo wpisuje si¢ we
wspolczesnosé:

W naszych czasach nawet osoba bardzo wyksztalcona nie jest w stanie roze-
zna¢ sie we wszystkich dziedzinach wiedzy i nauki. Przepa$¢ ta nieustannie
sie zwieksza (von Kuehnelt-Leddihn 2008, s. 53).
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Ekspertyza pozwala dotrze¢ najglebiej, ale warto pamietac, ze czasem moze
to by¢ zupelnie falszywy trop. Innymi sowy, ekspertyza moze ogranicza¢ pola
widzenia. Zdarza sie, ze ekspert nie dostrzega tego, co widzi, ktos, kto jest eks-
pertem w danej, waskiej dziedzinie nie jest, lecz dziata szeroko i interdyscypli-
narnie, cho¢ moze plycej. Obecnie - ze wzgledu na wielokierunkowy i dyna-
miczny rozwdj - istnienie ekspertow, szczegoélnie w niszowych dziedzinach, jest
niezwykle wazne. Mozna powiedzie¢, ze dzigki ekspertom rozwoj jest w ogole
mozliwy - to oni napedzaja rozwdj i nim kierujg. Lucyna Rajca (2007, s. 60),
w ksiazce na temat demokracji, podkresla role ekspertéw w dzisiejszym, coraz
bardziej skomplikowanym, $wiecie. Eksperci potrzebni s3 do podejmowania
trafnych decyzji, poniewaz przecietna jednostka jest zazwyczaj ignorantem
w sprawach publicznych. ,,Czy wobec tego mozna odpowiedzialno$¢ za losy
narodu powierza¢ obywatelom o przewaznie niewystarczajacych kompeten-
cjach?”. Autorka tego pytania stoi na stanowisku, ze wiedza ekspercka jest nie
tylko przydatna, lecz wrecz niezbedna ze spotecznego punktu widzenia, ponie-
waz w przypadku jej braku ludzie jako wspolnota nie byliby w stanie rozwiaza¢
wielu problemoéw spotecznych. Ekspert jest zatem osobg, ktéra posiada wiedze,
potrafi ja dobrze wykorzystac, lecz takze sprawnie jg selekcjonowac. Specjalista
w danej dziedzinie bedzie potrafit oddzieli¢ wiedze od wielu istniejacych na
dany temat informacji, bezuzytecznych, a niekiedy nawet szkodliwych. ,,Prze-
cietna jednostka’, niebedaca ekspertem w danej dziedzinie, w obliczu bezuzy-
tecznych, szkodliwych informacji moze czu¢ si¢ zagubiona, a nawet popelni¢
bledy w swoim postepowaniu — co nie oznacza jednak, Ze ekspert zawsze poste-
puje wlasciwie.

W ciggu dziejow bycie ekspertem nie zawsze oznaczalo to samo. Lukasz
Skryplonek (2011) pisze, ze Harry Collins i Robert Evans wyréznili trzy okresy
ksztaltowania si¢ oraz postrzegania wiedzy eksperckiej. Pierwszy okres okre-
$lono ztotym wiekiem medrcow. Ekspert wyrdzniat sie wowczas na tle innych
cztonkow spoteczenstwa. Drugi okres ksztaltowania wiedzy eksperckiej to czas
spolecznego konstruktywizmu. Wiedza przestala by¢ traktowana jako dostepna
wylacznie dla ekspertow, poniewaz szersze grono odbiorcoéw miato mozliwosci
i zdolnosci zwigzane z nabywaniem wiedzy. Jeszcze inaczej wiedza ekspercka
jest traktowana w ksztaltujacym si¢ obecnie okresie ,,trzeciej fali”, zwanym tez
erg spoleczenstwa wiedzy (Toffler 2006). W spoleczenstwie wiedzy ma si¢ do
czynienia z ksztalttowaniem sie grup eksperckich. Innymi stowy, ludzie orga-
nizuja si¢ w grupy, ktérych wyznacznikiem jest posiadanie okreslonej wiedzy.
Kto jest posiadaczem tej wiedzy? Potencjalnie kazdy. Demokratyzacja wiedzy
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w okresie ,trzeciej fali” powoduje jednak, ze nie tylko przecigtny cztowiek, lecz
takze uznany ekspert moze poczuc si¢ w swojej dziedzinie zagubiony i przy-
tloczony nadmiarem informacji. Wypowiadajacy sie w tym temacie Giddens
(2007, s. 194) pisze:

[...] profesjonali$ci rzadko kiedy s zgodni, nawet w dziedzinie, ktéra jest
ich domena, znajdujg si¢ czasem w pozycji stojacego przed taka samg decy-
zjg laika. W systemie pozbawionym ostatecznych autorytetéw jest norma, ze
nawet najbardziej hotubione poglady, ktore tworzg podstawy systemow eks-
perckich, s3 poddawane rewizji i modyfikowane.

Refleksyjno$¢ zostata uznana za istotny element charakterystyki eksperta
jeszcze zanim nastal okres ,trzeciej fali” — kiedy nie przewidywano nadejscia
rewolucji informatycznej na obecng skale. Alfred Schiitz (1976, za: Skryplonek
2011) - specjalista od intersubiektywnosci, autor klasycznego artykutu o infor-
magcji, wiedzy i ekspertach — na tamach The well-informed citizen. An essay on
the social distribution of knowledge (,,Obywatel dobrze poinformowany. Esej
na temat spofecznego rozpowszechniania wiedzy”) scharakteryzowal eksperta
jako osobe $wiadoma, zdolna do refleksji, potrafiaca uzasadni¢ swoje racje.
Schiitz w swojej pracy opisal trzy typy idealne - laika, czyli cztowieka z ulicy,
dobrze zorientowanego obywatela oraz eksperta.

Ekspert to osoba zdajaca sobie sprawe z tego, ze wiedza ma swoje ogra-
niczenia, ktére mozna racjonalizowaé. Innymi slowy, ekspert bedzie opieral
uzasadnienia wlasnych sadéw, ocen, pogladéw o racjonalne i przemyslane
argumenty oraz niezalezne dowody wiedzy. Ponadto ekspert nigdy nie podej-
muje decyzji ze wzgledu na swoj nastroj czy subiektywne upodobania. Czto-
wiek dobrze zorientowany w swoim postgpowaniu bierze pod uwage opinie
profesjonalistow. Jesli zdania ekspertéw sa rozne, to wybiera on t¢ opinie, ktdra
- jego zdaniem - jest w wiekszym stopniu racjonalnie uzasadniona. Kieruje
sie zasadg niwelowania duzego wysiltku intelektualnego i nieposwigcania duzej
ilosci czasu na przyjmowanie okreslonych stanowisk. Swoje decyzje podejmuje
z fatwoscig, ale nie kieruje si¢ wylacznie osobistymi przekonaniami i pasjami,
lecz polega na rozsadnych i dostepnych argumentach wybranych ekspertéw.
Caly czas pozostaje na poziomie przedrefleksyjnym. Czlowieka z ulicy repre-
zentuje poziom nierefleksyjny. Postepuje wedlug wyuczonych wczesniej pro-
cedur. Posiada wiedzg, ale si¢ nad nig gleboko nie zastanawia, nie docieka jej
zrodel oraz poprawnosci. Schiitz podkreslal, ze na co dzien mozna pozostawac
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ekspertami w jednej dziedzinie, a czlowiekiem z ulicy w innej dziedzinie.
Zauwazy¢ mozna, ze w eseju Schiitza refleksyjno$¢ nie jest traktowana jako uni-
wersalna cecha cztowieka, poniewaz moze si¢ ona objawiac tylko w wybranych
sferach, zwlaszcza w tych, w ktérych dana osoba moze by¢ okreslona mianem
eksperta. Innymi stowy, nie mozna by¢ refleksyjnym ekspertem od wszystkiego.
Ani refleksyjnos¢, ani jej poziom nie jest przez Schiitza eksponowany jako stata
cecha osobowa charakteryzujaca poszczegolne typy idealne.

Z punktu widzenia koncepcji refleksyjnosci, ktére s3 wiodace w tej pracy
(np. Baxter Magolda, Mezirow, Kember, Schon, Bruner), praktyka, ze jednostka
bywa refleksyjna w jednym obszarze i nierefleksyjna w innym nie jest tak wyraz-
nie akcentowana. Wymienione koncepcje traktujg refleksyjnos¢ jako wzgled-
nie stalg ceche osobowa. Nie oznacza to jednak, ze eksperctwo opisane przez
Schiitza wyklucza stosowanie wywiadu z ekspertami w tych badaniach. Przy-
jeto, ze kazdy w zyciu zawodowym i osobistym pelni rozmaite role, ktore wigza
sie ze specyficzng wiedzg i specyficznymi dziataniami. Jednostka refleksyjna
nie musi by¢ ekspertem od wszystkiego, zachowuje ona jednak gteboka swia-
domos¢ swoich potencjatéw. Jesli sie czyms zainteresuje, bedzie chciala lepiej
to pozna¢, poswigci swoj czas, pozyska szeroka wiedze oraz wytworzy wlasny
punkt widzenia, opierajac go na racjonalnych argumentach eksperckich. Jed-
nak przede wszystkim skoncentruje si¢ na samodzielnych, wysoce §wiadomych
analizach, syntezach, a nawet transformacjach myslenia.

Wywiad ekspercki jako odmiana wywiadu narracyjnego zostal spopulary-
zowany dzieki badaniom, ktére prowadzit Fritz Schiitze w latach 70. XX wieku.
Za pomoca tzw. narracyjnego wywiadu eksperckiego Schiitze i jego wspotpra-
cownicy badali przebieg proceséw politycznych z perspektywy oséb w nich
uczestniczacych - samych politykéw. W wywiadzie narracyjnym eksperctwo
jest uznawane za kategori¢ pozwalajaca odkrywac fenomen przebiegu zycia
ludzkiego lub tez za kategorie pozwalajaca wyjasnia¢ zjawiska spoleczne
poprzez pryzmat biografii badanych (Schiitze 1981, za: Rokuszewska-Pawetek
2006). W tych studiach badani nie byli ekspertami w zakresie wlasnej biografii,
poniewaz ich zycie nie byto przedmiotem badan. Wywiad ekspercki mial stuzy¢
pozyskaniu wiedzy eksperckiej z konkretnego tematu - studentdw, ich reflek-
syjnosci i czynnikow z nig wspdétwystepujacych.

Poszukujac metodologicznych podstaw do zastosowania wywiadu eksperc-
kiego, postanowiono postuzy¢ si¢ innym ujeciem tej metody, ktore odnaleziono
w pracy Alexandra Bognera, Beate Littig i Wolfganga Menza (2009). Wywiady
eksperckie, tak jak je opisali wymienieni autorzy, nie sa spopularyzowanym
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sposobem badan pedagogicznych, cho¢ ich odmiany s3 stosowane w ekonomii,
gospodarce i w socjologii. Czesto wystepuja w tych dziedzinach pod postacia
tzw. metody delfickiej uzywanej przede wszystkim w prognozowaniu zdarzen,
ktore moga nastapic¢ w przysztosci. Wywiad delficki, jako metoda heurystyczna,
bazuje na wiedzy, doswiadczeniu i opiniach ekspertéw z danej dziedziny.

Wywiad ekspercki zyskal range pelnoprawnej metody naukowej wraz
z wydaniem w 2002 roku ksigzki pod niemieckim tytulem Das Expertenin-
terview: Theorie, Methode, Anwendung (,Wywiad ekspercki: teoria, metoda,
zastosowanie”) pod redakcja Alexandra Bognera, Beate Littig i Wolfganga
Menza (za: Skryplonek 2011). Sami autorzy sugeruja jednak, ze poczatek debaty
o wywiadzie eksperckim rozpoczal si¢ w Niemczech wydaniem w 1991 roku
artykutu zatytulowanego Expertlnneninterviews — vielfach erprobt, wenigbe-
dacht. Ein Beitrag zur qualitativen Methodendiskussion (,Wywiady eksperckie
- czgsto wykorzystywane bez glebokiego przemyslenia. Refleksje dotyczace
jakosciowej metodyki prowadzenia dyskusji”) autorstwa Michaela Meusera
i Urliki Negel (1991). W 2009 roku Bogner, Littig i Menza wydali zredagowana
przez siebie anglojezyczng ksiazke pod tytulem Interviewing Experts. Autorzy
(Bogner, Littig, Menz 2009) wyrdznili trzy typy wywiadu eksperckiego - eks-
ploracyjny, systematyzujacy i generujacy teorie. W dalszej czesci podrozdziatu
przeanalizowano kazdy z nich pod katem badania refleksyjnosci studentow.

Eksploracyjny wywiad ekspercki jest prowadzony w celu podstawowego
zorientowania si¢ w przedmiocie badania. Z géry wiadomo, ze przedmiot
badania jest nowy lub znany w niewielkim stopniu oraz jeszcze nieopisany.
W eksploracyjnym wywiadzie eksperckim dopuszczalne s3 zaréwno metody
jakosciowe, jak i ilosciowe. Refleksyjnos¢ studentéw jako przedmiot badan
nie spelnia tego wyznacznika, poniewaz nie jest to temat badaczowi nieznany.
W momencie rozpoczecia przeprowadzania wywiadéw z ekspertami badacz
dysponowat wiedzg teoretyczng z zakresu refleksyjnosci oraz wynikami badan
ilosciowych nad refleksyjnym mysleniem studentéw. W tych badaniach badacz
nie skupiat si¢ na wysondowaniu tematu, niemniej pozostawat §wiadomy tego,
ze pewne cechy zwigzane z eksploracja moga wystapi¢. Zaktadajac, ze badani
beda si¢ dzieli¢ swoimi spostrzezeniami i dos§wiadczeniami — mogly w wywia-
dzie pojawic sie osobiste definicje, ktore w dalszej kolejnosci bylby interpreto-
wane i poréwnywane.

Systematyzujacy wywiad ekspercki przeprowadzany jest z praktykiem poru-
szajacym sie w obszarze badan. Wiedza ekspercka pochodzi z dziatania i doswiad-
czenia. Ekspert jest przewodnikiem, ktéry posiada wiedz¢ niedostepna badaczowi
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podejmujacemu probe uzyskania usystematyzowanych i kompletnych informacji.
W przypadku badania refleksyjnosci studentéw w roli ekspertéw mogliby wyste-
powac specyficzni studenci oraz wybrani nauczyciele akademiccy. W przypadku
studentéw bylyby to osoby, o ktérych wiadomo, ze s3 w wysokim stopniu reflek-
syjne oraz ze refleksyjnos¢ jest dla nich szczegélnie interesujaca kategoria. Nauczy-
ciele-wyktadowcy w roli ekspertéw od refleksyjnosci studentow takze muszg si¢
czym$ wyrdzniaé. Beda na co dzien prowadzi¢ dzialalno$¢ edukacyjna, ktorej
jednym z celéw jest rozwdj refleksyjnosci studentéw. W zakresie dziatalnosci
badawczej powinni by¢ ponadprzecietnie zorientowani w zagadnieniu studenc-
kiej refleksyjnosci oraz prowadzi¢ studia zwigzane z ta tematyka. Swiadomos¢, ze
eksperci posiadajg unikatowg wiedze ekspercka, powoduje, ze badacz traktuje ja
pierwszoplanowo. Innymi stowy, osoba badana, w oczywisty sposob jest trakto-
wana podmiotowo, ale nie interesuje badacza catosciowo. Badacz skupiony jest na
wybranych zasobach eksperta, ktdre sg spdjne z jego projektem naukowym.

Systematyzujacy wywiad ekspercki stosowany jest dosy¢ czesto w procesie
triangulacji badan. W tych badaniach odnajduje si¢ pewne cechy charaktery-
styczne tego wywiadu. Informacje pozyskane od ekspertéw — beda to naukowcy,
ktérych przedmiot zainteresowania jest zwigzany z edukacjg studentéw i reflek-
syjnoéciag — moga stanowi¢ uzupelnienie wiedzy uzyskanej w badaniach ilo-
$ciowych. Wyznacznikiem systematyzujacego wywiadu eksperckiego jest takze
poréwnywanie uzyskanych danych i ich sekwencyjne usystematyzowanie. Pod-
stawa tego usystematyzowania majg by¢ wczedniej zdefiniowane, konkretne
pytania do ekspertéw. W tych studiach postuzono si¢ gtéwnie pytaniami skon-
struowanymi adekwatnie do wywiadu swobodnie ukierunkowanego. Poza tym
wykorzystano takze pewne wspolne, a nawet uszczegétowione pytania — jednak
nie w kazdym wywiadzie zadano te same pytania i nie w tej samej kolejnosci.
Nie mozna wigc zaktada¢ dokonywania syntezy i interpretacji zebranego mate-
rialu na podstawie konkretnych, opracowanych wcze$niej kategorii.

Celem wywiadu eksperckiego generujacego teorig jest przetozenie wiedzy eks-
perckiej na jezyk teorii. Poprzez analityczng rekonstrukeje subiektywnej wiedzy
eksperckiej odkrywa si¢ ukryte znaczenia badanych i interesujacych tresci. W tych
badaniach wybrane cechy wywiadu generujacego teorie ujawnia sie w kilku obsza-
rach. Pierwszym jest proba odkrycia posiadanej przez eksperta, unikalnej wiedzy
na temat refleksyjnosci studentéw. Drugim s3 starania, aby na podstawie ujaw-
nionych przez eksperta zasobodw oraz sposobu postrzegania przedmiotu badan
sformulowa¢ ekspercki opis refleksyjnosci studentéw i wyjasni¢ wspotwystepo-
wanie czynnikéw edukacyjnych i srodowiskowych z tg refleksyjnoscia. Trzecim,
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uzyskana od kilku ekspertéw wiedza zZrédlowa na temat rozwijanej przez nich
praktyki, zostanie uznana za zbiér wiedzy o randze elementéw, z ktérych poten-
cjalnie moze powsta¢ teoria. W eksperckim wywiadzie generujacym teorie z defi-
nicji jest wybierane podejscie jakosciowe. Bogner, Littig i Menz (2002) pisza, ze
ten typ wywiadu moze zawierac si¢ wytacznie w paradygmacie interpretatywnym.
Prezentowane w tej pracy badania zostaly zaprojektowane w modelu triangulacyj-
nym, cho¢ czgé¢ z nich, stanowigca wywiady eksperckie, zostanie przeprowadzona
technika wywiadu (rozmowy badacza z badanym ekspertem) — dlatego kryterium
interpretatywne mozna uznac za spetnione.

W calym projekcie potaczona zostanie metoda ilosciowa — wyrazong przez
uzycie kwestionariusza do pomiaru myslenia refleksyjnego w duzej probie
studentéw - z metoda jako$ciowa, wyrazona poprzez wywiady z ekspertami
i interpretacje¢ zawartych w wywiadach tre$ci. Wyniki badan ilosciowych beda
jednak tylko do pewnego stopnia strukturalizowa¢ tok rozméw z ekspertami.
Interlokutorzy zostang poproszeni o komentarz do wynikéw badan iloscio-
wych. W dyskusjach pojawi sie jednak rowniez przestrzen na dzielenie si¢ roz-
maitymi zagadnieniami, ktérych wcze$niej nie mozna bylo przewidzie¢, ktére
beda przejawialy si¢ zwlaszcza w interpretatywnej warstwie rozmowy.

Bogner, Littig i Menz (2002), piszac o wiedzy eksperckiej w wywiadach gene-
rujacych teorie, wyrdzniali trzy jej rodzaje: techniczna, procesualng i interpreta-
tywng. Wiedza techniczna jest zwigzana z dziataniami rutynowymi wykonywa-
nymi przez ekspertéw w ramach swojej praktyki zawodowej. Zaktada sie, ze ten
rodzaj wiedzy — jesli w ogole si¢ pojawi — bedzie marginalng treécia tych studiow.
Wiedza procesuralna moze by¢ pozyskana zaréwno z dziatalno$ci praktycznej, jak
i z poznania teoretycznego w wybranym obszarze. Formujac pytania majace na
celu wydobycie wiedzy procesualnej, mozna pytac o przebieg, porzadek, sekwen-
cje podejmowanych przez podmiot okreslonych praktyk czy dziatan. Nauczyciel
akademicki moze by¢ w tym przypadku potraktowany jako ekspert zatrudniony
w danej organizacji. Zwazywszy na cechy badan refleksyjnych mozna dostrzec, ze
wywiad ekspercki generujacy teori¢ prowadzi do powstawania wiedzy interpre-
tatywnej. Ten typ wiedzy eksperckiej wydaje si¢ najlepiej pasujacy do opisu prze-
prowadzonych wywiadéw. Badania wokot kategorii interpretatywnej cechujg sie
niespo6jnoscia i heterogenicznoscia, poniewaz sktadajq si¢ z przekonan i doswiad-
czen ekspertow, prezentujacych wilasne punkty widzenia (ktére nie musza by¢
spojne i moga zawiera¢ rézne wyjasnienia).

W tych badaniach, w roli ekspertéw wystapili nauczyciele akademiccy
- naukowcy - w ktoérych obszarze zainteresowan lezy edukacja studentow,
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w tym refleksyjnos$¢ i edukacja refleksyjna. Zalozono, ze przeprowadzenie
wywiadéw z tg grupg pozwoli nie tylko w sposéb profesjonalny skomentowaé
wyniki studiow ilosciowych, lecz takze umozliwi, poglebiong o wlasng reflek-
sje, ekspercka oceng stanu refleksyjnosci studentéw oraz zmian zachodzacych
na tym polu.

Wyksztalceni kierunkowo pedagodzy z zalozenia charakteryzujg si¢ wystar-
czajacym poziomem wiedzy i kompetencji w kwestii edukacji, wychowania
i opieki. W tym znaczeniu s3 oni teoretycznie przygotowanymi ekspertami do
dziafan praktycznych. Jedli za§ wybiorg kariere akademicka, stajg si¢ takze eks-
pertami w sferze nauki. Niekiedy te sfery sie przenikaja, poniewaz czesto akade-
micy, zwlaszcza na poczatku kariery, pracujg réwniez w zawodach zwigzanych
z praktyka pedagogiczna. Na marginesie mozna doda¢, ze podejmowane przez
pedagogow — akademickich ekspertéw — opisy, wyjasnienia, diagnozy, interpre-
tacje oraz powstale na ich kanwie rekomendacje, nie spotykaja si¢ z wystarcza-
jaca uwagg i uznaniem w wymiarach politycznym i instytucjonalnym. Nawet
najwazniejsze decyzje dotyczace pedagogicznych obszaréw praktyki spoteczne;j
s3 podejmowane z pominig¢ciem glosu pedagogéw, a wyrazana przez nich kry-
tyka jest jakby niestyszalna.

W wywiadzie eksperckim rola badacza i badanego ulega przemodelowa-
niu - to badany ma szerokg wiedze w badanym obszarze, nie czyni to jednak
z niego postaci dominujacej. Wyréznia go réwniez wysoki status wsrédd oséb
poruszajacych si¢ na co dzien w obszarze badan. Za oczywistych ekspertéw
z zakresu refleksyjnosci studentéw uznano naukowcéw - pedagogdw zajmu-
jacych sie tematyka refleksyjnosci lub pokrewng, oraz pracujacych na co dzien
ze studentami. Takie postacie, w ogdlnym pojeciu, uosabiajg zaréwno teorety-
kéw, jak i praktykow z interesujacego obszaru. Zglebiajac wiedze teoretyczng
na temat ekspertdw, nalezy zastanowic sig, czy charakterystyki oséb, z ktérymi
chciano przeprowadzi¢ wywiady nie wykraczaja poza definicj¢ eksperta. Pod-
czas studiowania literatury natknieto si¢ na termin elite interview (wywiad eli-
tarny) (Littig 2009), ktéry w wielu obszarach jest spojny z wywiadem eksperc-
kim, ale pod pewnymi wzgledami jest tez specyficzny.

Beate Littig (2009), podkreslajac tozsame wyznaczniki metodologiczne obu
typoéw wywiadu, wymienia m.in. - podobng specyfike interakcji miedzy bada-
czem i badanym podczas rozmowy oraz trudny dostep do obu grup. Zaréwno
eksperci, jak i elity s3 uosobieniem wiedzy interpretacyjnej (wiedza dlaczego)
oraz wiedzy proceduralnej (wiedzg jak). Autorka (Littig 2009) zauwaza jednak,
ze funkcjonowanie elit zwigzane jest z posiadang przez nie wysoka pozycja
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spoleczng opartg zaréwno na wiedzy, jak i wladzy. Elity mozna wigc uzna¢ za
specyficzng grupe ekspertéw, wyrdzniong przez najwyzszy poziom wladzy oraz
bardzo wysoki poziom wiedzy.

Wymienione atrybuty elit pozostaja tozsame z tymi, ktore w 1969 roku
zostaly opisane przez Anthonyego Dextera (za: Littig 2009) za pomocg epi-
tetow: wplywowi, prominentni, wybitni, dobrze poinformowani. W tej samej
pracy (Littig 2009, za: Dexter 1969) wyjasniono, ze wyznacznikiem wywiadu
elitarnego jest specjalne, ponadstandardowe traktowanie rozmdwcy. Elitar-
nemu respondentowi daje si¢ prawo do definiowania faktéw i zdarzen, na
ktorych temat toczy si¢ rozmowa. Umozliwia mu si¢ réwniez, aby do narracji
wprowadzal wlasne rozumienie tematu oraz osobiste wyobrazenie tego, co jest
szczegblnie istotne i warte podkreslenia. Dexter (1969, za: Littig 2013) pod-
kreslil rowniez, ze elitarno$¢ jest rozpatrywana w kontekscie relacyjnym. Elity
sktadajg si¢ z grupy wpltywowych oraz powigzanych ze sobg oséb. Tworza one
personalng sie¢ zdolng do podejmowania decyzji oraz wptywania na procesy,
ktore sa wazne ze spolecznego punktu widzenia. Opisywany wplyw spofeczny
moze dotyczy¢ konkretnego $rodowiska, np. wybranej firmy, spotecznosci,
ale moze mie¢ takze o wiele szerszy publiczny czy tez socjalny zasieg.

elity

eksperci

WLADZA

specjalisci

WIEDZA

Rysunek 4. Specjalisci, eksperci i elity (opracowanie na podstawie: Littig 2009)
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Littig (2013), prezentujac obszary badan nad elitami, wyrdznila kilka grup:
elity polityczne i spoteczne;
elity biznesowe;

elity profesjonalne (np. z obszaru medycyny, prawa, duchowienstwa);

- elity medialne.

Podejmujac prébe okreslenia, do jakiego typu elit ewentualnie nalezeliby
niektorzy badani eksperci, najtrafniejszym wyborem wydaja si¢ elity profesjo-
nalne. Mozna ich takze sygnowac¢ innym — niewyrdéznionym przez Littig (2013) —
mianem elit intelektualnych. Rozmdéwecy tych badan charakteryzuja si¢ bowiem
bardzo duzym poziomem wiedzy z obszaru pedagogiki, co znajduje réwniez
oficjalne potwierdzenie w stopniach i najwyzszych tytutach naukowych.

Chcac rozwia¢ watpliwosci odnosnie do tego, czy interlokutoréow tych
badan okresla¢ mianem ekspertow, czy elit, podazy¢ nalezy za tokiem mys$lenia
Littig (2013), ktéra elity traktuje jako specjalng grupe ekspertéw. Zaktada si¢
wiec, ze wszyscy badani moga by¢ uznani za ekspertéw, a cz¢$¢ z nich za eks-
pertéw elitarnych.

Poszukujac metodologicznego fadu, zwrécono uwage na jeszcze inny opis
ekspertoéw, dokonany przez te samg autorke. Littig (2013) objasnita, ze istnieja
trzy podejscia, ktore pozwalajg nada¢ miano eksperta. Podejscia te okrelita jako:
wolontariackie, konstruktywistyczne, socjologiczne i wiedzy. Pierwsze podejscie
traktuje eksperctwo jako kategorie, ktéra kazdy moze przypisac do siebie samego,
wmysl zasady ,,jestem ekspertem od swojego zycia”. Rola eksperta konstruktywisty
jest przypisywana spolecznie. Wyznacznikami ekspertéw jest posiadanie specja-
listycznej wiedzy oraz pelnienie specjalistycznych funkcji, przez co inni cztonko-
wie danego spoteczenstwa uznaja dang osobe za eksperta. Eksperctwo moze mie¢
wymiar lokalny lub globalny, w zaleznosci od zasiegu i wptywdéw spotecznych
bedacych udzialem ekspertow. Traktowanie eksperctwa zgodnie z podejsciem
opartym o socjologie wiedzy wiaze si¢ z posiadaniem wiedzy specjalistycznej,
ktodra jest takze okreslona przez uprawiany zawod. W tym podejsciu podkreslona
jest rowniez podmiotowa $§wiadomo$¢ posiadanej wiedzy. Jest to wiedza proble-
matyczna, wysoce uswiadamiana, reflektowana. Nauczyciele akademiccy, trakto-
wani jako elity i jako eksperci, wpisujg si¢ przede wszystkim w trzecie oraz drugie
podejscie. Zaktada sig, ze status pelnionej przez nich funkeji jest wyznaczony przez
posiadanie wysoce specjalistycznej wiedzy oraz wykonywanie zawodu uznanego
spolecznie za elitarny. Twierdzenie to znajduje swoje uzasadnienie w rankingach
na temat najbardziej prestizowych zawodéw. W raporcie CBOS zatytulowanym
»Prestiz zawodoéw” (www.cbos.pl... 2013) profesor uniwersytetu zajmuje drugie
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miejsce w hierarchii zawodéw okreslonej wedlug kryterium powazania spotecz-
nego. W wydanym trzy lata pézniej raporcie CBOS zatytulowanym ,,Spofeczne
oceny uczciwosci i rzetelnoéci zawodowej” (www.cbos.pl... 2016) mozna prze-
czytac, ze naukowcy, niezmiennie od 1997 roku, poprzez badania z 2000, 2006
i 2016 roku, s3 oceniani jako najuczciwsi i najrzetelniejsi sposrod osob pracuja-
cych w réznych zawodach.

Powracajac do ogélnych zasad metodologicznych prowadzenia wywiadéw
eksperckich, w tym wywiadow elitarnych, warto podkresli¢, ze sg one przepro-
wadzane na niewielkiej, celowo dobranej grupie respondentéw. Wywiady eks-
perckie przyjmujg zazwyczaj forme niestandaryzowana, swobodng. Zadawane
w wywiadzie eksperckim pytania majg najczgsciej forme otwarta, cho¢ $cisle
okreslong tematyke (Babbie 2004). W wywiadach eksperckich respondent
w zaden sposob nie jest podporzadkowany badaczowi. Odpowiada na zada-
wane przez niego pytania, ale tak samo jak badacz wystepuje w roli profesjona-
listy. Nie mozna zatem w tego rodzaju badaniach moéwic o przewadze ktorejkol-
wiek ze stron. Respondent i badacz sa partnerami, ktérzy wspdlnie konstruuja
wiedze w temacie badan. Obydwoje pozostaja otwarci na zglaszane przez siebie
merytoryczne propozycje.

Przygotowujac sie do wywiadow z ekspertami zarysowano pewne kate-
gorie — szczegdlnie interesujace z punktu widzenia badan nad refleksyjnoscia
studentéw. Nie traktowano jednak powstatych pomystéw na pytania w sposéb
dyrektywny. Zalozono, ze kazda z rozméw moze miec specyficzny przebieg.

Ogolny zarys kategorii, ktére moglyby by¢ poruszone w wywiadzie z eks-
pertami przedstawia sie nastepujaco:

- ogolne skojarzenia ze studiujaca mlodzieza;

- skojarzenie ze studiujgca mtodziezg oraz mlodzieza niestudiujacg - czy

sg roznice, skad to wiadomo?;

- ogolnie zagadnienie refleksyjnosci/refleksyjnosci studentéw — co ozna-
cza ta kategoria? czy mozna jg badac¢? czy mozna jg rozwijac?;

- zwiazki refleksyjnosci studentéw z czynnikami zwigzanymi z ich edu-
kacja, np. kierunek studiéw, uczelnia, system studiéw, poziom studiow,
ranking uczelni, uzyskiwane przez studentéw oceny;

- zwiazki refleksyjnosci studentéw z czynnikami spoteczno-kulturowymi
i ekonomicznymi zwigzanymi z rodzing pochodzenia, np. status rodziny
wyznaczany poprzez wyksztalcenie rodzicow, zawody i dochody rodzi-
cow, podrdze zagraniczne, udzial w zajeciach dodatkowych;

- ple¢iwiek jako potencjalne zmienne zwiazane z refleksyjnoscia.
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Poruszajac sie wokdt zarysowanych obszaréw zainteresowan, badacz bedzie
swiadomy wynikéw badan ilo$ciowych na wigkszo$¢ powyzszych tematow.
W zwigzku z tym, jesli tylko pojawi si¢ taka mozliwos¢, poprosi interlokutora
o komentarz do konkretnych, przedstawionych mu wynikéw badan iloscio-
wych. Zalozenia te nie beda jednak sztywnym kryterium przeprowadzanego
wywiadu. Podczas rozmowy pojawic sie¢ moze wiele watkéw dodatkowych, kto-
rych badacz wczesniej nie przewidzial, ale na ktore pozostaje otwarty.

5.4. Podstawowe informacje o badanych grupach
i przebiegu badan

Jak juz podano, przeprowadzone badania mialy charakter eksploracyjny i dia-
gnostyczny. Gléwny obszar badan stanowila refleksyjnos¢ studentow, a takze jej
edukacyjne oraz spoleczne i rodzinne uwarunkowania. Wsréd czynnikéw edu-
kacyjnych mogacych mie¢ zwiazek z refleksyjnoscia znalazly sie: poziom stu-
diéw, obszar studidw, system studiéw, uczelnia oraz wyniki w nauce. Uwzgled-
nione czynniki zwigzane ze sferg rodzinng i spoleczng to: zawdd i wyksztalcenie
matki i ojca badanych, dochody studentéw i ich rodzin oraz szereg zmiennych
zwigzanych z dziecinstwem i dorastaniem, takich jak miejsce zamieszkania,
uczestniczenie w podrdzach zagranicznych czy uczgszczanie na zajecia dodat-
kowe. Pozostale zmienne, ktére wzigto pod uwage, to plec¢ i wiek. Wymienione
czynniki nie stanowily listy zamknietej. Zalozono, ze w wywiadach eksperckich
na temat refleksyjnosci studentéw moga pojawic si¢ inne niuanse, ale tez i zna-
czace detale, ktérych wczesniej nie przewidziano.

Rozpoznanie refleksyjnosci studentdw, jak réwniez czynniki, ktore poten-
cjalnie moga by¢ z nig zwigzane, wyrazono na dwa sposoby, po pierwsze, jako
poziom myslenia refleksyjnego studentéw i informacje ankietowe na temat
czynnikéw edukacyjnych i spoleczno-kulturowych (badania kwestionariu-
szowe), po drugie, pod postacia opinii ekspertdw na temat refleksyjnosci stu-
dentéw oraz czynnikéw z nig zwigzanych (wywiady z ekspertami).

Kwestionariusz myslenia refleksyjnego dawal potencjalng mozliwos¢ dos¢
tatwego i szybkiego zbierania danych ilosciowych gotowych do interpretacji.
W rzeczywisto$ci przeprowadzenie badan nie bylo jednak tak proste i bezwy-
sitkowe. Badania ilo§ciowe — pomimo potencjatu tkwiacego w narzedziu - byly
pracochlonne, przede wszystkim z powodu kryteriéw doboru grupy badane;j.
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Kwotowy dobér badanych grup studentéw powodowal, zZe na pewnym etapie
nalezato wyszukiwa¢ specyficznych grup studenckich wedlug zalozonych kry-
teriow. Przykladowo nie dysponowano wystarczajaca liczbg kwestionariuszy
uzupetnionych przez studentéw niestacjonarnych, studiow II stopnia na kie-
runkach biologicznych. Trzymanie si¢ ustalonych kryteriéow doboru préby sta-
nowito wigc dos¢ duze wyzwanie badawczo-logistyczne.

Koncepcja drugiego etapu badan rodzita si¢ powoli. Dysponujac danymi
zbadan ilosciowych, dokonano wstepnych analiz statystycznych, zktorych wyto-
nif si¢ materiat badawczy w postaci iloSciowego zestawienia rozmaitych kore-
latow refleksyjnosci studentéw. Zauwazono, ze wskazniki ilosciowe niektérych
zmiennych, zwigzanych z edukacja i sfera spoteczno-kulturowa studentow,
wspotwystepowaly z wybranymi poziomami myslenia refleksyjnego studentow.
W przypadku innych wskaznikéw nie obserwowano zas zadnej zaleznosci. Nie-
ktore rezultaty studidow ilosciowych byly spojne z wynikami badan prowadzo-
nych przez innych badaczy z tozsamego zakresu. Inne wyniki badan stanowily
za$ duze zaskoczenie, wrecz zdziwienie. Jak juz podano wczesniej, efekty badan
ilosciowych budzity niedosyt. Istnialo co najmniej kilka powodéw takiego
stanu rzeczy. Po pierwsze, wyniki studiow ilo§ciowych informowaly o refleksyj-
nosci zdefiniowanej do$¢ wasko przez konkretnych autoréw — tworcéw uzytego
do jej pomiaru instrumentu. Za pomoca obliczen statystycznych mozliwe byto
opracowanie ilo§ciowych zaleznosci miedzy wzietymi pod uwage zmiennymi.
Nie widziano jednak mozliwosci poglebionego wyjasnienia tychze zmiennych
oraz zaleznosci miedzy nimi. Najkrocej rzecz ujmujac, brakowato odpowie-
dzi na pytanie ,,dlaczego?”. Piszac wprost, niezadowolenie z pierwszego etapu
badan rodzilo potrzebe dalszych eksploracji tematu. Poszukiwano zatem spo-
sobu, aby uzyskac satysfakcje w zarysowanych zakresach, tj. ukazania refleksyj-
nosci studentéw szerzej niz przy uzyciu konkretnego kwestionariusza, odna-
lezienia punktu odniesienia, poglebionego wyjasnienia danych ilosciowych
i statystycznych zwigzkéw miedzy nimi. W takich okolicznosciach pojawit sie
pomysl, aby na zgromadzony materiat ilosciowy ,,nalozy¢” materiat jakosciowy
zgromadzony za pomocg wywiadow z osobami, ktére mialyby w przedmiocie
badania bogata i szeroka wiedze. Naturalnym wyborem byli nauczyciele akade-
miccy ksztalcacy studentéw. Zalozono jednak, Ze najcenniejsze dane zwigzane
z celem badania mozna pozyska¢ od oséb pracujacych ze studentami i jedno-
czed$nie interesujacych sie zagadnieniami edukacji studentéw i refleksyjnosci.
Metodologicznym terminem najtrafniej opisujacym te zalozenia byta kategoria
wywiadu eksperckiego, na ktora si¢ zdecydowano. Zalet takiego rozwigzywania
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upatrywano w tym, ze w zastosowaniu metody wywiadu z ekspertami widziano
sposob na rozwianie watpliwosci zrodzonych po pierwszym etapie badan (m.in.
uzyskanie odpowiedzi na pytanie ,,dlaczego?”). Sama metoda — wywiad ekspercki
- zwazywszy na przygotowanie do rozmowy, dotarcie do poszczegélnych inter-
lokutordéw, przeprowadzenie wywiadu i jego transkrypcja, wymagata wiele czasu
i zaangazowania ze strony badacza. Jednak potencjal dostrzegany w metodzie
znacznie przewyzszal ewentualne trudnosci zwigzane z jej zastosowaniem.

Caly proces badan trwat dwa i pét roku, a jego przebiegal przedstawiono
w dalszej czgsci podrozdziatu.

Tabela 4. Badane grupy - studenci i eksperci

Kwestionariusz myslenia

refleksyjnego

I badania -

415 studentéw Ankieta do pomiaru marzec 2016 - grudzier 2017
zmiennych edukacyjnych
i spoteczno-kulturowych

. Wywiady eksperckie
Il bad
adania z naukowcami/nauczycielami kwiecien 2018 — pazdziernik 2018

9 ekspertow akademickimi

Pierwszy etap — badanie studentow

Studenci formalnie s3 uznawani za osoby doroste, ktére przechodzg przez
proces zdobywania wyzszego wyksztalcenia. Dlatego z zalozenia uwaza sie,
ze powinni oni osigga¢ wzglednie wysoki poziom dojrzaloéci intelektualnej
i emocjonalnej. Wiek studencki, jak kazdy inny, jest rozwojowo specyficzny.
Okres rozpoczynajacy wczesng dorostos¢ oraz wyzwania z nim zwigzane sg
szeroko opisywane przez spoleczno-kulturowe i psychologiczne koncepcje roz-
woju czlowieka, ktory w cyklu Zycia przechodzi przez rozne fazy, etapy, kry-
zysy. Z wiekiem studenckim - poadolescencyjnym czasem rozpoczynajacym
wczesng dorosto$¢ — zwigzany jest wzrost autonomii oraz harmonizacja tozsa-
mosci. Zwykle jest to czas intensywnych poszukiwan i podejmowania decyzji.

* 415 stanowi liczbe uzupelnionych kwestionariuszy wzietych pod uwage w zestawieniach sta-
tystycznych. Rzeczywista liczb badanych studentéw byla wyzsza o okoto 20%.
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O ile studenci wcze$niej wybierajg kierunek studiow, o tyle pozniej decyduja o:
specjalnosci, studiach drugiego stopnia; wybieraja stalego partnera zyciowego,
miejsce do zycia; podejmuja prace. W tym sensie rozwoj studentéw jest nie-
pewny, zmienny i niezakonczony, co moze by¢ uwazane za kontradykcje wobec
znanych teorii rozwoju czlowieka. Anna Sajdak (2013, za: Kwiecinski 2011)
odnotowala, ze zasadniczy blad Piageta i Hessena polegal na tym, iz twierdzili
oni, ze czlowiek osigga autonomie w wieku okoto szesnastu lat.

Kontekst, w ktérym przeprowadzono badania, stanowi polskie srodowi-
sko akademickie, ktore ma kilkusetletnig tradycje. Do niedawna - w zasadzie
przez wszystkie minione dziesigciolecia — mlodziez studiujaca budzita jed-
noznaczne skojarzenia z osobami madrymi i wyemancypowanymi, a takze
»dobrze urodzonymi” Odkad zachodzi ,lawinowy” wzrost liczby studentéw
- takze z grup pozbawionych wczesniej mozliwosci studiowania — obserwo-
walny jest spadek wysokiego statusu spotecznego studiujacych. Obecnie jest
to miodziez o réznych: zdolnosciach, aspiracjach, statusie socjoekonomicz-
nym i miejscu pochodzenia. Wspoélczynnik skolaryzacji w szkolnictwie wyz-
szym wynosi w ostatnich latach okoto 50% brutto. Obecnie srodowisko mto-
dziezy akademickiej jest bardzo zréznicowane. Status studenta moze zaleze¢
od kierunku (za prestizowe uznawane s3: medycyna, informatyka, prawo)
oraz od uczelni, na ktérej studiuje (www.perspektywy...). Za najlepsze uczel-
nie w Polsce uwazane s3: Uniwersytet Jagiellonski i Uniwersytet Warszawski.
Tylko te, spos$rod wszystkich szkol wyzszych w Polsce, znalazty si¢ w gronie
500 najlepszych uniwersytetow z calego $wiata (www.shanghairanking...).
Wzrost liczby studentéw, popularnos¢ studiow, w koncu ich powszechnosc,
powodujg zmiany w $rodowisku akademickim i w ksztalceniu.

Studiowanie - co jest oczywiste — odbywa si¢ w szerszym spotecznym kon-
tekdcie, a terazniejszo$¢ jest opisywana poprzez epitety: ptynna, niestabilna,
nieprzewidywalna, stechnologizowana. Kontekst, o ktéorym mowa, powoduje
szereg wyzwan, z ktérymi musi si¢ mierzy¢ student i absolwent oraz nauczyciel
akademicki.

W pierwszych badaniach udzial wzieto okoto 500° studentow, w ilosciowe;j
bazie danych znalazlo si¢ jednak 415 par kwestionariuszy i ankiet. Kilkanascie
z ich odrzucono ze wzgledu na niekompletno$¢ odpowiedzi lub nieczytelnosé,
a kilkadziesiat kolejnych kwestionariuszy nie wzieto pod uwage w analizach,

> Czes$¢ danych z tej bazy wykorzytsano rowniez w publikacji: A. Perkowska-Klejman, A. Odro-
waz-Coates (2019).
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poniewaz stanowitoby to zakldcenie kwotowego doboru préby badanej. Wiel-
kos¢ proby z pierwszego etapu badan uzasadniona byta uwzglednieniem sze-
regu zmiennych niezaleznych (poziomu studiéw, kierunku studiéw, systemu
studiow, plci, wieku, pracy i wyksztalcenia rodzicow, zarobkéw itp.). Zatozono,
ze aby poréwnac wyniki pomiedzy poszczegélnymi podgrupami i aby unikna¢
ryzyka blednego rezultatu - ze wzgledu na wielko$¢ proby - idealnie by bylo
poréwnywac ze soba grupy liczace po blisko sto przypadkow.

Dobieranie préby wedlug $cistych naukowych standardéw badawczych
bylo wyzwaniem trudnym. Niemniej jednak postanowiono, ze w miare mozli-
wosci zostanie przeprowadzony dobdr kwotowy - wedtug kilku mozliwych do
zastosowania kryteriéw, ktérymi byty obszar, poziom i system studiow.

W badanej grupie znalazlo si¢ 415 studentéw z nastepujacych uczelni:
Akademia Pedagogiki Specjalnej (APS) (n = 69), Akademia Teatralna, Wydzial
Sztuki Lalkarskiej (ATB) (n = 20), Gdanski Uniwersytet Medyczny (GUMed)
(n = 10), Politechnika Biatostocka (PB) (n = 38), Politechnika Gdanska (PG)
(n = 29), Politechnika Wroctawska (PWr) (n = 22), Szkota Gtéwna Gospodar-
stwa Wiejskiego (SGGW) (n = 27), Szkota Gléwna Handlowa (SGH) (n = 12),
Uniwersytet Gdanski (UG) (n = 34), Uniwersytet Marii Curie-Sklodowskiej
w Lublinie (UMCS) (n = 18), Uniwersytet Medyczny w Bialymstoku (UMB)
(n = 12), Uniwersytet Warszawski (UW) (n = 32), Uniwersytet w Bialymstoku
(UwB) (n = 44), Uniwersytet Wroctawski (UWr) (n = 32), Warszawski Uniwer-
sytet Medyczny (WUM) (n = 16).

Na rysunku 5 zaprezentowano dobdr badanej proby wedtug kilku zatozo-
nych z géry kryteriow.

« licencjackie/inzynierskie (n = 166)
- magisterskie (n = 154)
- doktoranckie (n = 100)

Il kryterium » humanistyczy i spoteczny (n = 118)
« techniczny i scisty (n=107)

doboru: obszar « biologiczny i medyczny (n = 107)

studiow - artystyczny (n = 83)
Il kryterium - stacjonarny (n = 309)
doboru: system « niestacjonarny (n = 106)
studiéw

Rysunek 5. Kwotowy dobér préby studentéw wedtug ustalonych kryteriow
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Pierwszymi kryteriami doboru byly poziom i obszar studiéw. Zgodnie
z doborem kwotowym liczba elementéw posiadajacych dang ceche powinna
utrzymywac si¢ na jednakowym poziomie procentowym w badanej prébie. Nie
oznacza to jednak, ze na takim samym proporcjonalnym poziomie utrzymuje
sie w populacji. Zalozono, ze badani w mozliwie réwnych proporcjach powinni
reprezentowac trzy poziomy studiéow (I, IT i IIT). Nadmienienia wymaga fakt,
ze studenci z I-III roku jednolitych studiéw magisterskich zostali uwzgled-
nieni w grupie licencjackiej lub inzynierskiej. W zwiazku z kryterium obszaru
studiéw starano si¢, aby badani reprezentowali w mozliwie réwnych propor-
cjach cztery obszary studiéw (humanistyczne i spoteczne, techniczne i §cisle,
medyczne i biologiczne, artystyczne). Kryterium to spelniono w stopniu dosta-
tecznym, poniewaz badana grupa z obszaru artystycznego byla mniej liczna
w poréwnaniu z pozostalymi grupami. System studiow byl trzecim kryterium
doboru badanej proby. Utrzymanie tozsamych proporcji studentéw stacjonar-
nych i niestacjonarnych oznaczaloby, ze badane podgrupy beda liczy¢ po okoto
200 oséb. Podjeto takie starania, jednak w procesie badan spelnienie tego kry-
terium okazalo si¢ bardzo trudne. Zwazywszy na dwa pierwsze priorytetowe
kryteria zauwazano, ze dotarcie do grup niestacjonarnych z obszaréw arty-
stycznych oraz medycznych, a takze grup niestacjonarnych ze studiéw dokto-
ranckich przekracza mozliwosci badaczy.

Ple¢ i wiek nie byly kryteriami doboru proéby, dlatego ich rozklad mozna
uzna¢ za przypadkowy. Badana grupa miala jednak w duzym stopniu zacho-
wane proporcje rozkladu plci, analogicznie do rozkladu pici polskich studen-
tow w ogole. Kobiety stanowily 54% badanej grupy (n = 223), a mezczyzni 46%
badanej grupy (n = 192). Z danych GUS-u wynika, ze w Polsce studiuje ogétem
1 405 133 osoby, z czego 52% stanowig kobiety (stan z dnia 30.09.2015) (stat.
gov.pl/obszary....). Najmlodsi badani mieli 19 lat (n = 8), a najstarszy badany 60
lat. Srednia wieku badanych wynosita 25,5 lat. Najliczniejsza badang podgrupe
stanowily osoby majace 22 lata (n = 50) oraz majace 21 lat (n = 47).

Dane do badan z pierwszego etapu (kwestionariusz i ankieta uzupetniane
przez studentéw) byty gromadzone przez dwa lata (od marca 2016 do pazdzier-
nika 2017). Kwestionariusze byly dos¢ krotkie, a ich uzupelnianie zajmowato
studentom okoto 15, do 20 minut. Prawie wszystkie rozdane kwestionariusze
powracaly i byty kompletnie uzupelnione — zwrot na poziomie 95% (tylko kil-
kanascie kwestionariuszy byto uzupelnionych niestarannie lub niekompletnie
i nie nadawalo si¢ do analizy).
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Drugi etap - badanie z udziatem ekspertéw

Drugi etap badan trwat od kwietnia 2018 roku do pazdziernika 2018. Etap roz-
poczeta faza koncepcyjna. Na podstawie pytan badawczych, a takze wynikéw
badan ilosciowych, opracowano ogélne kategorie pytan, ktére mialy pojawic sie
w wywiadzie. Zaktadano jednak, ze wywiady przyjma forme swobodng, dyna-
miczng, dlatego przewidywano, ze podczas rozmowy z ekspertami pojawi si¢
wiele istotnych kwestii, zagadnien, rozstrzygnie¢, pogladow, ktérych nie mozna
bylto przewidzie¢ w fazie planowania. Celem drugiego etapu badan bylo uzy-
skanie eksperckiej wiedzy na temat refleksyjnosci studentéw oraz uzyskanie
profesjonalnych komentarzy do wynikéw badan ilo$ciowych. Kwestie, o ktore
chciano zapyta¢ na wstepie, to m.in.: opinia ekspertéw na temat studentéw,
rozumienie przez ekspertéw kategorii refleksyjnos$¢ studentéow itd. W dal-
szej kolejnosci chodzito o uzyskanie: opinii na temat ewentualnego zwigzku
refleksyjnosci z czynnikami edukacyjnymi (poziom studiow, kierunek studiow,
system studiow, uzyskiwane oceny), opinii na temat ewentualnego zwiazku
refleksyjnosci z czynnikami spoleczno-ekonomicznymi (miejsce zamieszka-
nia, wyksztalcenie rodzicéw oraz ich praca i dochody, podrézowanie za gra-
nice w dziecinstwie, udzial w zajeciach dodatkowych, praca i zarobki studenta).
Wytyczne te traktowano jako zarys wywiadu. Planowano stosowa¢ wylacznie
pytania otwarte, zadawane w taki sposdb, aby interlokutorzy mogli swobodnie
przekazywac istotne dla nich informacje.

0golny zarys kategorii, ktore mogty by¢ poruszone w wywiadach z ekspertami

Kategorie poruszane w wywiadach eksperckich (sformutowane na Odniesienie do
podstawie pytan badawczych) wynikéw badan
ilosciowych

Definiowanie refleksyjnosci studentow

- skojarzenia ze studiujgcg mtodzieza, brak wynikéw
badan

- skojarzenia ze studiujagca mtodzieza w poréwnaniu do miodziezy brak wynikéw
niestudiujacej — czy sa réznice, skad to wiadomo? badan

- ogdlnie zagadnienie refleksyjnosci/refleksyjnosci brak wynikéw
studentéw - co oznacza ta kategoria? badan

— czy refleksyjnos¢ da sie zmierzy¢/zbadac? brak wynikéw

badan
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0golny zarys kategorii, ktore mogty byc poruszone w wywiadach z ekspertami

Kategorie poruszane w wywiadach eksperckich (sformutowane na
podstawie pytan badawczych)

— czy refleksyjnosci mozna sie uczy¢?

Czynniki zwigzane z edukacjq a refleksyjnosc studentow
- poziom studiow
— kierunek/obszar studiow

- uczelnia i miejsce zajmowane przez uczelnie w rankingach/prestiz
uczelni

- system studiow

- oceny uzyskiwane przez studentéw/wyniki w nauce

Odniesienie do
wynikoéw badan
ilosciowych

brak wynikéw
badan

komentarz
ekspercki do
uzyskanych
wynikéw badan
ilosciowych

Czynniki spoteczno-kulturowe i ekonomiczne a refleksyjnosc studentow

— status rodziny wyznaczony poprzez wyksztatcenie rodzicéw i ich
zawody

— dochody rodziny studenta, dochody studenta

- miejsce, z ktérego pochodzi student

- branie udziatu w zajeciach dodatkowych

- podrézowanie zagraniczne w dziecinstwie

Ptec i wiek jako potencjalne zmienne zwigzane z refleksyjnoscia

- ptec

- wiek

komentarz
ekspercki do
uzyskanych
wynikéw badan
ilosciowych

komentarz
ekspercki do
uzyskanych
wynikéw badan
ilosciowych

Ekspercki kapital informacyjny traktowano jako swoista podstawe
pozwalajaca na okreslenie tego, czym jest refleksyjnos¢ studentéow oraz jako
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podstawe do wyjasnienia danych pochodzacych z empirycznych badan ilo-
sciowych. Ten kapital informacyjny ,stuzyt wyjasnianiu faktéw, zdarzen
i procesow, dawal podstawy do prob calosciowego poznania pedagogicznego”
(Palka 2006, s. 77).

Na potrzeby tych studiéw przeprowadzono 9 wywiadéw z naukowcami.
Pierwszy warunek doboru ekspertéw byl zwiagzany z przedmiotem naukowych
zainteresowan potencjalnych interlokutoréw. Zatozono, ze musza to by¢ osoby
wysoce wyspecjalizowane w zagadnieniach dotyczacych ksztalcenia studen-
tow. Kolejng przestanke stanowily naukowe zainteresowania kategoria reflek-
syjnosci lub pokrewna (np. swiadomoscia, podmiotowoscia). Pojawily sie tez
dodatkowe kwestie zwigzane z dostepnoscig oraz checig i mozliwo$cig udzie-
lenia wywiadu. O udzial w badaniach poproszono 10 profesoréw pedagogiki
i 4 doktoréw. Ostatecznie wywiady zrealizowano z 9 osobami. Mialy one naj-
czesciej forme bezposredniego spotkania, a w 3 przypadkach form¢ wywiadu
telefonicznego. Badania zostaly przeprowadzone z:

- Marleng Grzelak-Klus, doktor nauk humanistycznych w zakresie peda-
gogiki, Pelnomocnik Rektora ds. Wewnetrznego Systemu Zapewnienia
Jakosci Ksztalcenia w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grze-
gorzewskiej;

- Agnieszka Jankowska, doktor nauk spotecznych w dyscyplinie pedago-
gika, autorka rozprawy: Nauczycielskie koncepcije refleksyjnosci. Studium
fenomenograficzne;

- Dorota Jankowska, doktor nauk humanistycznych w zakresie peda-
gogiki, prodziekan do spraw ksztalcenia na kierunku pedagogika,
Wydzialu Nauk Pedagogicznych Akademii Pedagogiki Specjalnej;

- Romanem Leppertem, profesorem nauk spotecznych, kierownikiem
Katedry Pedagogiki Ogodlnej i Poréwnawczej Uniwersytetu Kazimierza
Wielkiego w Bydgoszczy;

- Mieczystawem Malewskim, profesorem nauk humanistycznych, kie-
rownikiem Zakladu Metodologii Badan Spotecznych i Andragogiki
w Dolnosélaskiej Szkole Wyzszej;

- Henrykiem Mizerkiem, profesorem nauk spotecznych, kierownikiem
Katedry Pedagogiki Ogdlnej Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego
w Olsztynie;

- Magdaleng Witkowska, doktor nauk humanistycznych, autorks roz-
prawy: Refleksyjnos¢ u nauczycieli i kandydatow na nauczycieli jezykow
obcych;


https://usosweb.aps.edu.pl/kontroler.php?_action=katalog2/jednostki/pokazJednostke&kod=00000000
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5.4. PODSTAWOWE INFORMACJE O BADANYCH GRUPACH | PRZEBIEGU BADAN

- dwoch ekspertow pragneto pozosta¢ anonimowymi, jeden napisat dok-
torat z zakresu refleksyjnosci; drugi jest doktorem habilitowanym, ma
kilkunastoletnie do$wiadczenie akademickie oraz publikacje zwigzane
ze studentami i ich edukacja.

Uzgadniajac szczegdly zwigzane z badaniami, profesorowie i doktorzy
zostali poinformowani, ze tematem wywiadu bedzie refleksyjnos¢ studentow.
Badani mieli w pierwszej kolejnosci wypowiedzie¢ si¢ ogdlnie na temat reflek-
syjnoéci studentow. W dalszej za$ kolejnosci byli poproszeni o komentarz do
uzyskanych wynikéw badan ilosciowych na temat refleksyjnosci studentéw
i czynnikéw potencjalnie z nig wspotwystepujacych. Zasygnalizowano jednak,
ze wywiady beda mialy forme nieustandaryzowang, swobodng, dlatego podczas
rozmowy mogly pojawi¢ sie rézne zagadnienia, ktoérych na wstepie nie przewi-
dziano. Wigkszo$¢ ekspertow zgodzila si¢ na ujawnienie ich udzialu w badaniach.
Zalozono jednak, ze wypowiedzi badanych nie bedg cytowane imiennie, o czym
takze poinformowano ekspertéw. Innymi stowy, cytowane w tekscie wypowiedzi
i komentarze badanych nie zostaly podpisane.

Osoba refleksyjnego badacza — sama w sobie — stanowi istotng cz¢$¢ procesu
badawczego. Zgodnie z ta zasada wszystkie wywiady zostaly przeprowadzone
osobiscie przez autorke tych studiow. Kazdy z ekspertéw, z ktérymi przeprowa-
dzono wywiady, posiadal szczegélny zwigzek z przedmiotem badan. Zaktadano
jednak, ze badani eksperci moga by¢ zréznicowani pod wzgledem sadow i opi-
nii, w czym dostrzegano potencjal, a nie ograniczenia badan. Dazono do tego,
by uzyskane od badanego informacje byly mozliwie szczegélowe, doglebne,
a sam wywiad mial przebiega¢ w niespiesznej, przyjaznej atmosferze, co wyma-
galo szeregu przygotowan. Niekiedy pro$by o wywiad kierowano bezposrednio
do ekspertéw za pomocg poczty elektronicznej. W kilku przypadkach proszono
tzw. wspdlnych znajomych o specjalne zaanonsowanie autorki badan, a dopiero
pdzniej wysylano stosowna wiadomos¢ do eksperta. Po otrzymaniu wyczeki-
wanej odpowiedzi umawiano si¢ na rozmowe w konkretnym terminie, formie
i ewentualnie ustalano miejsce spotkania.

Tresci pochodzace z wywiadéw eksperckich uzyskiwano, zadajac interlo-
kutorom przyktadowe pytania: Co kryje si¢ pod pojeciem refleksyjnos¢ stu-
dentéw?; Czy dotyczy ona wszystkich, czy tylko niektérych?; Czy mozna jej
sie nauczy¢ oraz czy mozna ja zmierzy¢? Ekspertom powierzona zostala jesz-
cze jedna wazna funkcja, a mianowicie, udzielenie komentarza do uzyskanych
badan ilosciowych. Mozna powiedzie¢, ze wypowiedzi interlokutoréw zostaly
»halozone” na wyniki badan ilosciowych (pochodzace z 415 par wypelnionych
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kwestionariuszy i ankiet). Warto jednak pamigta¢, ze wywiad ekspercki przy-
biera zazwyczaj forme niestandaryzowang - dlatego plan rozmowy pozosta-
wal otwarty. Wywiady trwaty najczesciej od 45 minut do nieco ponad godziny.
Lacznie uzyskano 7 godzin 35 minut nagran. Co dalo 59 stron transkrypcji.
Material byl dos¢ obszerny. Narracje eksperckie byly niekiedy bardzo rozbu-
dowane, zawieraly osobiste komentarze, odwotania do wiedzy profesjonalne;j
i teorii przedmiotu badan. Sama forma wywiadu eksperckiego pozwalala bada-
czowi wykroczy¢ poza wlasne kompetencje interpretacyjne i postuzy¢ sie takze
nowym doswiadczeniem, co pomoglo w stworzeniu rzetelniejszego i pelniej-
szego opisu przedmiotu badan.



Rozpziat

STUDENCI | ICH REFLEKSYJNOSC
W OPINIACH EKSPERTOW

Kategoria refleksyjnosci jest zagadnieniem opisywanym poprzez rézne dys-
cypliny i w réznych kontekstach. Rozwazaniu poddawane s3 wilasciwosci
i zachowania o0s6b refleksyjnych oraz aspekty sprzyjajace rozwojowi reflek-
syjnosci. Refleksyjnos¢ jest rozpatrywana w kontekscie uczenia si¢ i studio-
wania, zwlaszcza w zakresie uczenia si¢ samoregulacyjnego. Jest ona istotnym
wyznacznikiem konstruowania tozsamos$ci mlodziezy w epoce ponowocze-
snoéci (Gergen 2009). Z jednej strony bogate i istniejace juz rozwazania teo-
retyczne pozwalajg na szeroki opis kategorii refleksyjnosci studentéw. Z dru-
giej strony przedstawienie eksperckiego rozumienia pojecia zawsze niesie ze
soba potencjal nowej eksploracyjnej jakosci. Zapewne eksperckie narracje
na temat refleksyjnosci pozwola badaczowi ujrze¢ cos, czego wczesniej nie
dostrzegal i nie przewidywal. Innymi stowy, pozwola na poszerzenie hory-
zontdw w obszarze definiowania refleksyjnosci w kontekscie studiowania. Nie
mozna by¢ jednak przekonanym, ze w zakresie pojmowania refleksyjnosci
panuje jaka$ duza luka, ktéra nalezy wypelni¢. Rozliczne modele i koncepcje
teoretyczne - takze te, ktore zaprezentowano w tej pracy — pozwalaja na opi-
sywanie dzialania i mys$lenia studentéw, a takze na ich interpretowanie przez
pryzmat refleksyjnosci. Prowadzac te studia (w duchu refleksyjnym), warto
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pozosta¢ otwartym zaréwno na nowe dyskursy, jak i na podtrzymywanie oraz
odtwarzanie istniejacych teorii. Innymi slowy, tak samo interesujace moga
okaza¢ si¢ wyniki badan, w ktérych odczyta si¢ definiowanie refleksyjnosci
zgodnie z istniejacy teoria/koncepcja, jak i wyniki badan opisujace refleksyj-
nos$¢ w sposob bardziej specyficzny dla badanego eksperta. Wszystkie nar-
racje postuza jednak poszerzeniu, uzupelnieniu oraz poglebieniu kategorii,
ktdra juz istnieje.

Zwazywszy na to, ze zaprezentowane w tej pracy badania zaplanowano
jako realizacj¢ wieloparadygmatycznej strategii badawczej, warto podkresli¢, ze
ewentualne rézne punkty widzenia uczestnikow badan, przejawiajace si¢ nie-
jednolitymi narracjami, bedg traktowane jako potencjal pozwalajacy na stwo-
rzenie ,,prawdziwego, autentycznego i miarodajnego” (Litoln, Guba 2000, za:
Creswell 2013, s. 2006) obrazu refleksyjnosci studentéw. Kolejng — warta w tym
momencie przypomnienia — kwestig jest osoba badacza. ,Mozna powiedziec,
ze refleksyjnos$¢ jest podstawowa cechg badan jakosciowych” (Creswell 2013,
s. 2007). Zatem badacz w trakcie calego procesu winien rozwazaé wpltyw wia-
snej osoby (cech, doswiadczenia, statusu itp.) na interpretacj¢ wynikéw badan.
Jeszcze innym wyzwaniem bedzie uwzglednienie ,,informacji negatywnych lub
rozbieznych, niepasujacych do calosci. «Jednak» na zycie mozna patrze¢ z roz-
nych perspektyw, ktore nie zawsze do siebie przystaja, oméwienie informacji
sprzecznych zwigksza wiarygodnos¢ wypowiedzi... Zamieszczanie argumen-
tow przeciwnych sprawi, ze relacja z badan jest bardziej realistyczna, a tym
samym trafniejsza” (Creswell 2013, s. 2007).

Wyniki tych badan ukazg refleksyjnos¢ studentdw, tak jak ja widza badani
eksperci. W wywiadzie z ekspertami, ktéry nie mial sztywnej struktury zawie-
rajacej wezesniej sformulowane pytania, postuzono si¢ jedynie zarysem kwestii,
ktére miano poruszy¢ w rozmowie. W pierwszej cze$ci wywiadu, poswigconej
definiowaniu refleksyjnosci studentow, byty to skojarzenia ze studiujacag mto-
dzieza, ogdlne zagadnienie refleksyjnosci studentdéw, ewentualnos¢ pomiaru
i nauczenia si¢ refleksyjnosci.

Analiza danych z pierwszej czesci wywiadow z ekspertami przybierze
posta¢ rekonstrukcji wypowiedzi badanych, ktére zostang uporzadkowane
woko! wyodrebnionych kategorii. Innymi stowy, zostanie podjeta proba opisu
kategorii refleksyjnos¢ studentéw. Nie jest to jednak réwnoznaczne z wytwo-
rzeniem nowej spojnej i konkretnej definicji refleksyjnosci studentéw. Uwaga
zostanie zwrdcona na zagadnienia, ktére beda szczegdlnie wysycone w wypo-
wiedziach eksperckich, a takze na te spojne z definicjami znanymi z teorii
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przedmiotu badan oraz z definicja, ktéra zostala ustalona jako fundamentalna
dla tej pracy. Innymi stowy, przystepujac do analizy wynikéw badan zwigza-
nych z definiowaniem refleksyjnosci pozostawano w przekonaniu, ze wytwo-
rzenie jednej, spdjnej definicji refleksyjnosci nie bedzie mozliwe. Refleksyjnosci
studentéw zwazywszy na wielo$¢ jej wyznacznikéw oraz liczbe podmiotéw ja
opisujacych, nie mozna zamkna¢ w jednej, podzielanej przez wszystkich, krot-
kiej definicji. Analiza wynikéw badan (réznych definicji, odniesien i punk-
tow widzenia) moze natomiast doprowadzi¢ do ukazania wielowymiarowosci
i poglebienia rozumienia refleksyjnosci studentéw.

6.1. Studiujaca miodziez w opiniach ekspertow

Punktem wyjscia eksperckich definicji refleksyjnosci studentéw byly ogélne
skojarzenia za studiujaca mlodzieza. Na wstepie, a jednoczesnie najogdlniej
rzecz ujmujac, za jednym z interlokutoréw mozna stwierdzi¢, ze ,wspoélczesni
studenci sg jedyni w swoim rodzaju”. Dokonujgc proby kategoryzacji wypowie-
dzi badanych ekspertéw na temat studentéw, mozna wyodrebnic¢ trzy gléwne
charakteryzujace t¢ grupe pojecia. Pierwszym z nich jest zréznicowanie rozu-
miane jako réznorodnos$¢ czltonkoéw tej grupy, drugim — dobre przystosowanie
do zycia w dzisiejszym stechnologizowanym $wiecie, trzecim — rozczarowanie,
ktore wystepowalo jako swoisty ,,dyskurs marudzenia” (patrz str. 236).

Analiza wypowiedzi na temat studentéw rzeczywiscie prowadzi do wyla-
niania si¢ obrazu ludzi ,,jedynych w swoim rodzaju”. Nigdy w przesztosci mto-
dziez studiujaca nie byla tak zréznicowana jak wspolczesnie. Bardzo trudno
jest wyodrebni¢ inne niz formalne cechy charakterystyczne tej grupy, co do
ktérych nie bytoby watpliwosci, Ze s podzielane przez przynajmniej wiekszo$¢
jej czlonkéw. Obserwowalne zréznicowanie najczesciej dotyczylo cech zwia-
zanych ze studiowaniem, ktére niegdy$ stanowily atrybut kazdego studenta,
a dzisiaj tylko niektérych. Mowa tu o: ambicjach poznawczych, zainteresowa-
niu przedmiotem studiéw, pracowitosci - ktore wystepuja u studentéw w skraj-
nie réznych natezeniach.

Kategoria, ktora rowniez pojawila sie w eksperckich opisach studentéw,
byto ich sprawne funkcjonowanie we wspdlczesnym, szybkim i przepelnio-
nym nowoczesnymi technologiami $wiecie. Takie podejscie do zycia budzi
uznanie niektérych ekspertéw, podczas gdy inni zauwazaja réznice poko-
leniowe miedzy sobg a studentami i przyznaja, ze poznanie i zrozumienie
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wspolczesnej mlodziezy jest bardzo duzym wyzwaniem, ktéremu staraja
sie sprosta¢ (cho¢ jednocze$nie przyznaja, ze przewyzsza ono ich kompe-
tencje). Te narracje wyraznie nawigzuja do charakterystyk wspodtczesnosci,
ale nie w oczywisty sposdb. Ponowoczesno$¢ — zwlaszcza w dyskursie nauk
spotecznych i humanistycznych - jest ukazywana jako czas bardzo trudny,
niespokojny, niepewny, pozbawiony centrum aksjologicznego. Nietatwe jest
tez funkcjonowanie wéréd nowoczesnych technologii. Studenci - co mozna
stwierdzi¢ na podstawie wynikéw badan - doskonale sobie radzg z tymi
wyzwaniami. Nie odczuwaja zagubienia, niepewnos$ci. Wrecz przeciwnie sa
»zespoleni” z technologia. Nie przytlacza ich nadmiar informacji, do istnie-
nia ktorego sg przyzwyczajeni i traktuja jako norme. Zaréwno na poziomie
intelektualnym, jak i rozrywkowym funkcjonuja w popkulturze, ktdra nie jest
przez nich odbierana pejoratywnie.

W narracjach byl uwypuklony watek zwigzany z neoliberalizmem. Wielu
badanych ekspertow wypowiadato si¢ dos¢ nieprzychylnie o studentach. Sady
dotyczyty nieprzystosowania mlodziezy do gleboko pojetego studiowania
i warunkéw szkoly wyzszej. Przyczyny takiego stanu rzeczy nie leza jednak
w samych studentach, a w systemie ksztalcenia na poziomie wyzszym. Uryn-
kowienie uniwersytetow oraz zjawisko nizu demograficznego powoduja zani-
kanie procesu selekcji kandydatéw, czego naturalnym skutkiem jest pojawie-
nie sie zjawiska ,,zapisywania si¢ na studia’, a nie ,dostawania si¢ na studia”
Studenci wystepuja w roli klientéw nastawionych na szybkie i bezproblemowe
zdobycie dyploméw. Opisy dokonywane poprzez ,,dyskurs marudzenia” duzo
moéwity réwniez o innych skutkach upowszechnienia studiéw. Jeden z eksper-
tow powiedzial:

Ubolewam nad tym, ze szkota $rednia przestata by¢ takim przedprozem uniwersytetu,
jakim kiedys byta. Szkota srednia stata sie powszechnym standardem i w zwigzku z tym
nie jest do niej przypisywana zadna waga, zadne znaczenia. To powoduje generalne
obnizenie jako$ci mtodziezy studiujacej. To, o czym mowie, jest skutkiem urynkowienia
edukacji. Wéwczas to sie zaczeto i kryteria intelektualne, i poznawcze przestaty obowia-
zywad, a jedynym kryterium stato sie opfacenie czesnego, to w tym momencie ranga
studiéw dramatycznie zmalata. Uczelnie otworzyty sie na wszystkich, ktérzy chcieli
studiowac. Mato tego... te praktyki doczekaty sie populistycznej legitymizacji, np. idea
réwnosci stata sie transformowana jako co$ oczywistego, tymczasem ludzie nie sg sobie
réwni, réznig sie inteligencja, zdolnosciami, pracowitoscia, uporem, zainteresowaniami,
wszystkim tym, co jest istotne dla edukaciji.
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Nastepnie ten sam ekspert dodat:

Uruchamia sie tez kierunki studiow, ktére maja marketingowy wymiar, gdyby przyjrzec sie
nawet nazwom tych studiéw, to méwiac wprost one sg jakims zidioceniem kompletnym.
Odkrytem ostatnio na egzaminie magisterskim [...], ze uczelnia wydaje dyplom magistra
pracy socjalnej, czyli praktyki, nie pedagogiki, a wiec to nie jest dyplom naukowy, to jest
dyplom w sferze praktyki, komus zaswitata idea, ze studia muszg by¢ zblizone do praktyki,
to jest po prostu nierozwazne.

Analizujac eksperckie poglady na temat studentéw i zmiany warunkéw
studiowania, nalezy podkresli¢ dwie wazne dla tej analizy kwestie. Po pierw-
sze, wiekszos$¢ badanych - z wyjatkiem jednej osoby — nie mialo jakichkolwiek
doswiadczen z réwiesnikami mlodziezy niestudiujacej. Po drugie, eksperci
wywodzili si¢ z humanistycznych i spotecznych srodowisk akademickich. Uzy-
skany obraz studiujacej mlodziezy jest zatem opisem naszkicowanym przez
osoby zanurzone w konkretnych realiach. By¢ moze niektdre kategorie, takie
jak zréznicowanie i przystosowanie do warunkéw wspolczesnego $wiata, sg
bardziej uniwersalne niz kategoria zwigzana z masowoscig i niska jakoscia stu-
dentéw. Gwoli przypomnienia, eksperci uwzgledniajac te aspekty twierdzili, ze
obecnie wszyscy moga ,,zapisac si¢ na studia i przyja¢ postawe klienta” Tymcza-
sem niektdre kierunki studiéw nadal pozostaja bardzo oblegane i aby uzyskac
na nich indeks, nalezy zdyskredytowa¢ kilkunastu kandydatéw. Przykladowo
liczba kandydatéw na jedno miejsce na Uniwersytecie Warszawskim na rok
akademicki 2017/2018 wynosita: na dziennikarstwie blisko 16, na filologii
angielskiej prawie 14, a na ekonomii prawie 12 (http://rekrutacja.uw....staty-
styki-rekrutacyjne/). O jedno miejsce na studiach medycznych, na kierunku
lekarskim, rokrocznie ubiega sie nawet do 30 kandydatow (http://wyborcza...
oblegane-studia-medyczne-...). W przypadku tych kierunkéw nadal wystepuje
zjawisko selekeji pozytywnej.

Wyodrebnione w eksperckich wypowiedziach kategorie - zréznicowanie,
przystosowanie i rozczarowanie, nie pozwalaja na stworzenie spojnego i uni-
wersalnego portretu wspotczesnego studenta. Wobec tego poszukiwanie odpo-
wiedzi na pytanie o refleksyjnos¢ jako wlasciwos¢, poprzez ktérg mozemy opi-
sa¢ studiujaca mlodziez, wydaje sie jeszcze trudniejszym zagadnieniem.
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6.2. Refleksyjnos¢ jako wtasciwosé studentow

Bez watpienia refleksyjno$¢ stanowi pozadang wlasciwos¢ kazdego czlowieka,
jest przeciez ogolnie ,,rozumiana jako rodzaj myslenia, ktérego cechg jest usta-
wiczny namysl, rozwazanie czego$, dociekanie, wazenie problemu, jego roz-
nych stron” (Kwiatkowska 2008, s. 64). W tej pracy skupiono si¢ na refleksyjno-
$ci studentdw, ktorej wyjsciowa definicje stanowito autoodniesienie do wlasnej
edukacji, uwzgledniajace poglebiony namyst nad wlasnymi dzialaniami, wie-
dza, przekonaniami oraz procesami poznawczymi w tym mysleniu. Jeszcze inne
atrybuty refleksyjnosci zostaly zaakcentowane na potrzeby badan kwestiona-
riuszowych. Refleksyjnos¢ zostala tam zawezona do kategorii zwigzanej z ucze-
niem si¢ i studiowaniem. Uwzglednita ona staranny poglebiony, uswiadomiony
namyst nad wlasng wiedza, przekonaniami, procesami poznawczymi i innymi
doswiadczeniami edukacyjnymi. Byla opisywana jako zdolnos¢ kwestionowa-
nia zalozen dotyczacych treéci lub sposobu rozwigzywania danego napotkanego
w toku uczenia si¢ i studiowania problemu. Refleksyjnos¢ krytyczna odnosita
sie dodatkowo do kontekstéw uczenia si¢ i uwzglednia poznanie innych sta-
nowisk i punktéw widzenia, w konsekwencji moze dojs¢ do transformacji we
wlasnym uczeniu si¢ i postrzeganiu $wiata.

Analiza wynikéw badan jako$ciowych ma na celu doprowadzenie do syner-
gii réznych definicji, odniesien i punktéw widzenia na refleksyjnos¢ studentow.

Wypowiedzi badanych ekspertéw ukazujace eksperckie rozumienie reflek-
syjnosci studentéw mozna analizowac z réznych stron, np. wedlug klucza oso-
bistego lub, zapozyczonego od innych, definiowania pojecia. Zaobserwowano,
ze niektorzy badani definiowali refleksyjnos¢ poprzez znane im, akceptowane
i uznane teorie innych badaczy. Inni eksperci tworzyli za$ bardziej osobiste
definicje refleksyjnosci, odnoszac si¢ do wlasnej wiedzy i doswiadczen, w tym
praktyki zawodowe;j. Sg to jednak definicje bardzo dojrzale, powstate w wyniku
wieloletniego, nawet kilkudziesigcioletniego, zainteresowania tematem.

Inng warstwg analizy moga by¢ stale i powtarzajace si¢ argumenty, dzieki
ktérym opisywano refleksyjnos¢ studentéw — byly to: namyst nad wlasnym
uczeniem si¢ i studiowaniem, poglebiona umiejetnos¢ analizowania sytu-
acji oraz kontekstu, autoanalizowanie, krytyczne myslenie. Kilkakrotnie
pojawil si¢ rowniez motyw refleksyjnosci zadaniowej - technicznej. Bardzo
czgsto w wypowiedziach poszczegolnych ekspertéw pojawialo sie jednoczesnie
kilka z tych hasel kluczowych.
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Definiowanie refleksyjnosci studentéw poprzez
odnoszenie sie do teorii

Jestem przyzwyczajony do pojmowania refleksyjnosci w takiej
dtugiej linii — poczawszy od Deweya, poprzez Schona — od dziatan
rutynowych do dziatan refleksyjnych. Refleksja — jak wynika z tradycji
progresywnej — jest cecha dziatania, czyms, co towarzyszy dziataniu.
Zastanawiam sie, jaki typ refleksyjnosci maja studenci. Nie dysponuje
wynikami badan na ten temat... ale wydaje mi sie, ze refleksja tech-
niczna, ktéra moéwi o tym, jakich srodkéw uzy¢, aby osiagnac cel, jest
na wysokim poziomie. Jednak studenci nie majg refleksji krytycznej.
Nie zastanawiaja sie, czemu stuzy to, co robia. Nie dostrzegam w ich
mysleniu watku aksjologicznego... nie wiem, jak to jest w empirii...
To jest ten znak czaséw, te zmiany w kulturze, ta potrzeba szybkiego
sukcesu. Ludzie nie chca sie poswieca¢ czemus, co nie przynosi od
razu sukcesu. Mysla pragmatycznie. Jest jednak pewien paradoks.
Wczesna dorostosc jest okresem, kiedy refleksja aksjologiczna nie
powinna jeszcze umrzed. Zaskakuje mnie, ze mtodzi ludzie widza
$wiat w kategoriach czarno-biatych. Widze to tez u doktorantow.

Oni zastanawiaja sie, jak robi¢ punkty, a nie nauke. Na studiach
doktoranckich prowadze dyskusje na temat uniwersytetu w ruinie.
Doktoranci tego nie czujg, dla niech jest juz normalne, Ze uniwersytet
to korporacja, ze studenci to klienci... nie wiem, nie wiem, mam ten
niepokdj. To sg moje marudzenia na goraco.

Ja nie posiadam jakiejs wiasnej definicji refleksyjnosci studentéw.
Natomiast wiem, ze refleksyjnos¢ w edukacji, w tym w edukacji stu-
dentéw, mozna opisywac czy to za Deweyem, czy za Schénem, czy za
polskimi autorami. To jest takie gtebokie myslenie o tym, co sie robi
podczas gdy sie to robi. Moze tez istnie¢ namyst po wykonaniu jakiejs$
czynnosci. Studenci beda gteboko myslec¢ o tym, co robia i jak robia,
€zego, po CO Sie ucza.

Osobiste definicje refleksyjnosci

Jezyk techniczny i korporacyjny, ktéry dominuje na uczelniach nie
sprzyja refleksyjnosci studentéw. Mtodziez odznacza sie pewna
refleksyjnoscia techniczna, ale ona jest inna niz ta tradycyjna refleksyj-
nos¢, do ktorej ja bytam przyzwyczajona. Potrzebowatam czasu, aby
sie przestawic na ten rodzaj refleksyjnosci.

Hasta kluczowe

refleksyjnos¢ zada-
niowo-techniczna

krytyczne myslenie

namyst nad wias-
nym uczeniem sie
i studiowaniem

refleksyjnos¢ zada-
niowo-techniczna

241



242

6. STUDENCI | ICH REFLEKSYJNOSC W OPINIACH EKSPERTOW

Osobiste definicje refleksyjnosci

Zwazywszy, ze mamy rézne typy refleksji zwigzanej z dziataniem:
przed, w trakcie i po; mysle, ze najbardziej obserwowalnym typem
jest refleksja po, czyli refleksja nad dziataniem. Najczesciej dopiero po
wykonanej czynnosci studenci wyrazaja jakiekolwiek uczucia. Duzo
trudniej jest wyraza¢ mysli podczas wykonywania czegos. Swiadcza

o tym obserwacje, ktére czynitam podczas moich badan. Studenci
byli niejako poprzez specyficzne postawione przed nimi zadania
zmuszani do wyrazania refleksyjnosci, ale to byto bardzo trudne. Czy
istnieje refleksja przed? Istnieje, jest wazna... nie badatam tego, ale
jest to mozliwe.

Przygladam sie pod tym katem studentom, z ktérymi mam zajecia,
ale tez w zwiazku z tym, ze dla mnie dokonywanie refleksyjnosci jest
bardzo istotne i to w procesie uczenia sie i w procesie funkcjono-
wania jako osoba i jako obywatel, to staram sie, kiedy tylko moge,
czynic takie obserwacje. Zwfaszcza moje zajecia prowadze z duzym
akcentem na pogtebiony namyst, staram sie problemowo realizowac
zajecia, staram sie przeznaczac czas na to, aby studenci mogli doko-
nac namystu, wyprowadza¢ wnioski z literatury, ze swoich doswiad-
czen ... W refleksyjnosci chodzi o to, aby refleksje podejmowac
systematycznie. Okazjonalnie podejmowana refleksja nie Swiadczy
o refleksyjnosci cztowieka. Moim celem jest to, aby w trakcie moich
zajec stwarza¢ mozliwosci i okazje do bycia refleksyjnym, ale zdaje
sobie sprawe, ze nie na kazdych zajeciach, nie na kazdych wykta-
dach jest mozliwos¢ przeprowadzenia pogtebionych rozwazan i tym
podobnych... to jest kwestia systemu.

Niekiedy refleksyjnos¢ zachodzi w trakcie wykonywania zadania,

np. poprzez wyrazania swoich opinii, zastanawiania sie nad zadaniem,
nad jego sensem, nad efektami tego zadania, nad swoim zaangazo-
waniem. Refleksyjnos¢ wyraza sie poprzez takie globalne spojrzenie
na wiasne uczenie sig, na wysitek z tym zwigzany i na efekt. Namysle-
nie nad tym, co wykonatem.

Rozumiem te kategorie jako czynienie przedmiotem namystu
kazdego rodzaju aktywnosci, jaka studenci podejmuja. W naszym
przypadku — mam na mysli nauczycieli akademickich — obszarami,
w ktorych najbardziej dostrzegalna jest refleksyjnos¢, sa obszary
zwigzane ze studiowaniem.

Hasta kluczowe

refleksyjnos¢ zada-
niowo-techniczna

namyst nad wia-
snym uczeniem sie
i studiowaniem

refleksyjnos¢ zada-
niowo-techniczna,
namyst nad wta-
snym uczeniem sie
i studiowaniem

namyst nad wia-
snym uczeniem sie
i studiowaniem
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Osobiste definicje refleksyjnosci

Aktywnosci studentéw w zakresie refleksyjnosci przybieraja rézng
postac. Postac, poczawszy od takiej refleksyjnosci na potrzeby
konkretnej sytuacji, np. poprzez zadawania sobie samemu pytania,
czemu stuzy wykonywanie okreslonego zadania, ktére jest prze-
widziane do wykonania w ramach jakiegos przedmiotu w trakcie
studidw... ale to jest taka refleksyjnos¢ — nazwe jg sytuacyjna, czy tez
wywotang poprzez zadania... az po taka uogdlniona refleksje, ktéra
przedmiotem namystu czyni cate doswiadczenie cztowieka, w tym
przypadku studenta, nie tylko to zwigzane ze studiowaniem, ale réw-
niez to zwigzane z funkcjonowaniem we wspodtczesnym spoteczen-
stwie, a bywa ze i wykraczajagcym poza ten kontekst spoteczno-kultu-
rowy dotyczacy réwniez kwestii duchowych czy takich wymykajacych
sie opisowi. Ten pierwszy rodzaj refleksyjnosci spotykam czesto, ten
drugi rzadziej, chociaz nie moge powiedzie¢, ze on nie wystepuje, ale
wystepuje o wiele rzadziej niz ten pierwszy.

Edukacja dorostych, czyli andragogika, zawsze uwazata, ze uczenie
sie ludzi dorostych, jesli ma by¢ wartosciowe, to musi odbywac sie
przez pryzmat ich doswiadczen zyciowych i dlatego wiasnie, za efek-
tywne uczenie sie uwazano wyfacznie takie, ktére rekonstruuje ich
doswiadczenie zyciowe... i to byta wtasnie refleksyjnos¢. Refleksyj-
nosc¢ pojawia sie wowczas u cztowieka, kiedy styka sie z wiedza, ktéra
kwestionuje jego doswiadczenie zyciowe.

Ja rozumiem refleksyjnos¢ jako zdolnos¢ obserwowania rzeczywi-
stosci, kiedy odnosze ja do pracy ze studentami, to powiedziatabym
rzeczywistosci edukacyjnej. Zdolnos$¢ poddawania jej analizie,
uwzgledniania réznorodnych kontekstow, punktdw widzenia, takze
zdolnos$¢ poszukiwania rozwigzan i tworzenia rozwigzan adekwat-
nych do zaistniatej sytuacji. No i tez umiejetnos¢ nadawania okre-
slonym sytuacjom doswiadczonym czy doswiadczanym wymiaru
krytycznego. Inaczej bym powiedziata rozumiejgcego, stanowigcego
konsekwencje namystu.

Refleksyjnos¢ osadzam w dwdch liniach brzegowych. Po pierwsze,
umiejetnos¢ krytycznego myslenia i odwaga wypowiadania wiasnego
zdania, pewnie jest to tez gtebia myslenia, w tym gtebokie myslenie

o sobie.

Hasta kluczowe

refleksyjnos¢ zada-
niowo-techniczna,

pogtebiona umie-
jetnos¢ analizowa-
nia sytuacji oraz
kontekstu

pogtebiona umie-
jetnos¢ analizowa-
nia sytuacji oraz
kontekstu

pogtebiona umie-
jetnosc¢ analizowa-
nia sytuacji oraz
kontekstu

krytyczne myslenie

krytyczne myslenie,
autoanalizowanie
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Eksperci poproszeni o okreslenie tego, czym jest refleksyjno$¢ studentow,
ujawniali co$, co mozna nazwac ,wiedzg milczacg” na poruszany temat. Wie-
dza ta byla uruchamiana w obliczu konkretnego pytania. Posiadanie pokladéw
~wiedzy milczacej” moze by¢ nieuswiadamiane przez podmioty, natomiast
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konkretne zdarzenie - w tym przypadku byt to wywiad - pozwala na odkrycie
potencjatéw intelektualnych i wiedzowych z danego obszaru.

Eksperci zapytani o to, jak rozumieja pojecie refleksyjnosci studentéw,
w mniejszym zakresie odwolywali si¢ do konkretnych teorii, a w wiekszym
eksponowali osobiste ,teorie” refleksyjnosci. Nalezy wspomnie¢ o tym, ze
badanych poproszono o ogélne scharakteryzowanie kategorii ,,refleksyjnos¢
studentéw” i nie proszono o wymienianie nazwisk autoréw - teoretykéw
i badaczy refleksyjnosci. Skutkiem tego moglo by¢ wtasnie to, ze wigkszos¢
interlokutoréw nie odwotywata sie do konkretnych teorii refleksyjnosci -
sygnowanych przez znanych na $wiecie uczonych. Jednak, co warto podkre-
8li¢, przedstawione przez ekspertéw rozumienia wynikaja z ich wieloletniego
obcowania z naukowymi teoriami dotyczacymi cztowieka i jego funkcjono-
wania w $wiecie oraz z koncepcjami dotyczacymi poznania. Inng postawe
definicji refleksyjnosci studentéw stanowily empiryczne opisy refleksyjnosci,
w tym wnioski z badan prowadzonych przez ekspertéw. Najbardziej osobistym
watkiem bylto za§ odwolywanie si¢ do wlasnej praktyki. Niektorzy eksperci,
definiujgc refleksyjnos¢ studentdéw, odnosili si¢ do osobistych spostrzezen
dokonywanych podczas pracy ze studentami oraz do do$wiadczen wynikaja-
cych z samodzielnie prowadzonych badan. Powtarzajacym si¢ w kilku narra-
cjach schematem, przez ktéry definiowano refleksyjnos¢ studentéw, byt kon-
tekst uczelni, czy tez calego sytemu ksztalcenia, ktory negatywnie wptywal na
refleksyjnos¢ studentow.

W woli przypomnienia, hasta kluczowe, ktére wyloniono w eksperckich
wypowiedziach na temat rozumienia refleksyjnosci, to: refleksyjnos¢ zada-
niowo-techniczna, namyst nad wlasnym uczeniem si¢ i studiowaniem, pogte-
biona umiejetno$¢ analizowania sytuacji oraz kontekstu, krytyczne myslenie,
autoanalizowanie. Hasta te mozna podzieli¢ na dwie grupy. W pierwszej z nich
znalazlaby sie wylacznie refleksyjnos¢ zadaniowo-techniczna, a w drugiej za$
refleksyjnos¢ definiowana przez takie okredlenia jak: namysl, analiza, glebia
myslenia, krytycyzm, autoodniesienie. Wylaniaja sie zatem dwa rozumie-
nia refleksyjnosci. Pierwsze jest zgodne z progresywizmem wywodzacym sig¢
z poczatkow XX wieku, czyli ma swe zZréddla w amerykanskiej filozofii edukacji,
ktorej prekursorem byt Dewey. Drugie rozumienie refleksyjnosci wywodzi si¢
z czasOw starozytnych i ma swe zrodla w filozofii antycznej, ktéra ukonstytu-
owala podstawy §wiadomosci czlowieka kultury europejskiej.

Refleksyjno$¢ studentéw okreslona mianem techniczno-zadaniowej oka-
zala si¢ waznym elementem badan jakosciowych tej pracy, ktéry byt réwniez
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eksponowany w badaniach ilosciowych. Aktywnosci zwigzane z mysleniem
podczas wykonywania konkretnych czynno$ci byly opisywane przez skale
rozumienie i skale refleksja. Refleksyjno$¢ zadaniowo-techniczna pojawia si¢
w obliczu dzialania i z nim jest zwigzana. Student doswiadcza watpliwosci i nie-
pewnosci, ktére powoduja dyskomfort, dlatego zastanawia sig, jak najszybciej
osiaggnac cel. Pozytywna strong takiego podejscia moze by¢ nadawanie prak-
tycznego wymiaru procesowi uczenia si¢. W skrajnym przypadku - co zdaniem
wybranych ekspertéw juz nastepuje — refleksyjnos¢ zadaniowo-techniczna
studentéw moze ujawni¢ si¢ poprzez korporacyjne podejscie do studiowania.
Oznacza to uczenie si¢ i reflektowanie wylacznie tego, co jest uzyteczne. Stu-
denci nigdy wcze$niej nie byli tak pragmatyczni jak obecnie. Ich refleksyjnos¢
takze przybiera forme myslenia praktycznego, co jest oczywistym paradoksem.
Teoretyzowanie, rozwazanie nad sensem, prawda, wartosciami, gleboki rozwéj
intelektualny — kontestuja myslenie zadaniowo-techniczne, ktére sprowadza
refleksyjnos¢ do stechnologizowanego, narzedziowego intelektu.

Refleksji zadaniowej mozna dokonywac przed, w trakcie lub po wykonaniu
danej aktywnosdci. Studenci - sami z siebie — najczesciej jednak nie dokonuja
glebszego namystu przed, podczas i po wykonywaniu zadania, nie wyprowa-
dzaja takze stosownych wnioskéw z dzialania. Niemniej jednak studenci zain-
spirowani i naprowadzeni przez nauczyciela do podejmowania refleksji beda
zastanawia¢ si¢ nad swoim do$wiadczeniem i nad jego znaczeniem. Co wig-
cej, moga dokonywa¢ namystu nad sensem zadania oraz nad jego efektami,
takze z uwzglednieniem kontekstu. Na tym etapie pojawia si¢ nawet refleksja
krytyczna, ktdra jest opisywana przez pryzmat dzialania i w obliczu sytuacji
praktycznej oznacza poglebione rozpatrywanie tego, co si¢ wydarzyto. Student
jest zdolny dostrzec przyczyny danej sytuacji i jej kontekst. Problem jest rozpa-
trywany caloéciowo, z réznych perspektyw. Student stara si¢ zrozumie¢ swoje
postepowanie, a takze postepowanie innych.

Refleksyjno$¢ opisywana przez poglebione analizowanie: siebie, sytuacji,
kontekstu, a w przypadku studentéw, opisywana dodatkowo jako namyst nad
wlasnym uczeniem si¢ i studiowaniem, jest przejawem postawy krytycznej,
ktéra wywodzi si¢ z czaséw starozytnych i ktéra — o czym juz wspomniano
— ukonstytuowata podstawy kultury europejskiej. Refleksyjnosci tak defi-
niowanej bliskie sa idealy poszukiwania zrédet wiedzy, odkrycia prawdy,
demaskowania pozoréw i poznania siebie. Opisywany intelektualny potencjat
cztowieka w przypadku studentéw bedzie przejawial si¢ nastawieniem aksjo-
logicznym, umiejetnoscia wyciagania wnioskow z doswiadczenia i z teorii
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oraz poglebiong autoanaliza. W kontekscie studiowania bedzie dokonywane
poglebione spojrzenie na wlasne uczenie si¢, na wkladany w ten proces
wysitek. Student bedzie zastanawial si¢ nad sensownos$cig podejmowanych
aktywnosci, nad rzeczywisto$cia edukacyjng oraz bedzie je rozwazat w szero-
kim kontekscie spoleczno-kulturowym, a nawet duchowym. Tak opisywana
refleksyjnos¢ studentéw wykracza nawet poza sfer¢ wlasnego uczenia sie.
W szerokim ujeciu odnosi si¢ ona réwniez do funkcjonowania mlodej osoby
przez pryzmat calej gamy kontekstow, takze pozauczelnianych. Refleksyjny
student dokonuje poglebionej autoanalizy siebie - jako cztowieka, jako oby-
watela, jako czlonka spolecznosci, grupy.

6.3. Eksperci o mozliwosciach uczenia sie
refleksyjnosci

Perspektywa teoretyczna, w ktorej sa osadzone problemy badawcze tych stu-
diéw, koncentruje si¢ wokdt tradycji pragmatyzmu i konstruktywizmu, traktu-
jacych uczenie si¢ jako proces autonomiczny i refleksyjny. Potrzeby zwiazane
z ksztalceniem uniwersyteckim w duzym zakresie pokrywaja si¢ z tak trakto-
wanym uczeniem si¢. Peter Alheit (2002), piszac o instytucjach zajmujacych si¢
ksztalceniem w okresie pdZnej nowoczesnosci, wskazywal na potrzebe ,,autore-
fleksyjnosci”. Jego zdaniem organizacje te powinny traktowac siebie jako ,,$ro-
dowiska” czy tez ,,agencje” uczenia sig, a nie jako administratoréw dominujacej
w danym okresie i skodyfikowanej wiedzy.

Opinie ekspertéw na temat tego, czy refleksyjno$¢ jest kategorig, ktdrej
mozna si¢ uczy¢, sa do$¢ zréznicowane. Pojawialy sie zaréwno glosy watpiace,
jak i wskazujace na to, ze refleksyjnos¢ jest wlasnoscia rozwijang w cyklu zycia
oraz mozliwg do wyuczenia. Glosy sceptyczne wynikaly przede wszystkim
z prze$wiadczenia, ze refleksyjno$¢ jest wlasnoscig bardzo ztozong, zakorze-
niona w osobowosci, w genach czlowieka i w tym sensie niepoddajacg sie wply-
wom zewnetrznym. Glosy optymistyczne, na temat rozwoju refleksyjnosci,
wynikaly z prze§wiadczenia o znacznej roli edukacji oraz doswiadczen zycio-
wych, co taczylo si¢ takze z osobistymi praktykami niektérych ekspertow.
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Podsumowanie wypowiedzi ekspertéw wyklucza sformutowanie jednego
i jednoznacznego wniosku na temat uczenia si¢ refleksyjnosci. Na pewno jest
to kategoria bardzo pojemna i zréznicowana, niepozwalajaca zamknac sie
w klamry ogélnosci. Niemniej jednak mozliwe s3 pewne ustalenia na temat
mozliwosci rozwoju refleksyjnosci:

- studenci rdéznig si¢ miedzy soba w zakresie refleksyjnosci i wykazuja

zroéznicowane potencjaly jej rozwoju;

- rozwoj refleksyjnosci jest dlugim, trudnym i kosztochtonnym psy-
chicznie procesem, inicjowanym przez jednostke, a nie narzuconym jej
Z 7ewnatrz;

- rozwoj refleksyjnosci wymaga przyjecia postawy otwartosci intelektual-
nej, poglebionej samoswiadomosci, szerokiego rozumienia kontekstu;

- nauczyciele akademiccy moga stwarza¢ warunki dla rozwoju refleksyj-
nosci studentéw, nie oznacza to jednak, ze w sprzyjajacym dla rozwoju
refleksyjnosci Srodowisku bedzie ona rozwijala si¢ u wszystkich i w jed-
nakowy sposdb;

- nie istniejg pewne, konkretne i sprawdzone metodyki, np. w postaci tre-
ningéw intelektualnych, udzial w ktérych skutkowalby trwaltym rozwo-
jem refleksyjnosci u wszystkich kursantéw, uczestniczacych w tego typu
zajeciach.

Przekonania ekspertow na temat mozliwosci uczenia si¢ refleksyjnosci
koresponduja z przyjetymi wczesniej humanistycznymi i krytyczno-emancypa-
cyjnymi orientacjami uczenia si¢ studentow. Rozwoj refleksyjnosci studentéw
wpisuje si¢ tez w humanistyczne myslenie o edukacji. Oznacza on najwszech-
stronniejsze ksztalcenie studentéw. Jest to autentyczne studiowanie, a nie reali-
zacja waskiego, praktycznego celu zwigzanego z wyuczeniem si¢ okreslonych
algorytmow postepowania. Refleksyjno$¢ wpisuje sie w klasyczng misje uni-
wersytetu, jaka jest jedno$¢ nauki i nauczania. Krytyczne i emancypacyjne
myslenie o edukacji demistyfikuje funkcje pelniona przez uniwersytet w XXI,
jaka jest wszechstronne otwarcie na potrzeby otoczenia spoleczno-gospodar-
czego. W ramach tej funkeji o uczeniu sig refleksyjnosci mozna mysle¢ sceptycz-
nie i z dystansem. Jest z tym zwigzana nadmierna standaryzacja tresci nauczania
i uleganie wptywom zewnetrznym. Zawezanie zakreséw studiowania jest row-
noznaczne ze stwarzaniem barier dla wszechstronnego rozwoju studentéw. Jak
to sie stalo, Ze uniwersytet pozwolil na tego typu ograniczenia?

Inng, réwnie paradoksalng kwesti¢, dostrzegta Teresa Bauman (2011),
a mianowicie, uniwersytet jest miejscem, w ktérym nieczesto oraz niechetnie
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wprowadza si¢ innowacje. Jednoczesnie jest to tez miejsce, w ktérym przygoto-
wuje si¢ modych ludzi do tego, aby w przyszlosci zmieniali/udoskonalali §wiat.
Ponadto zastanawiala sig, czy przestrzen szkoty wyzszej tworzy kulture sprzyja-
jaca kreatywnosci i twdrczosci oraz czy jest miejscem, w ktorym doceniane sa
ciekawe pomysty?

6.4. Eksperci o mozliwosciach badania refleksyjnosci

Metodologie nauk spotecznych, humanistycznych i $cistych nie wziely sie
znikad. Sposoby poznania w rozmaitych obszarach nauk wywodza si¢ z tego
samego zrédla - filozofii. Refleksyjny badacz pozostaje swiadomy tego, Ze nie
istnieja obiektywne kryteria, ktére pozwolityby na pelne, doglebne, niepodwa-
zalne poznanie tego, co chce si¢ pozna¢. Refleksyjno$c¢ jest kategorig niezwy-
kle ztozona, ktora fatwo nie poddaje si¢ obiektywnym pomiarom. Czy mozliwe
jest odkrycie jej znaczenia, a nastgpnie, czy istnieja jakiekolwiek mozliwosci
jej zbadania? Opinie ekspertéw na ten temat sg do$¢ optymistyczne. Wszyscy
badani eksperci byli bardzo §wiadomi problematycznosci poruszanego zagad-
nienia. Niektorzy moéwili dos¢ ogoélnie o mozliwosciach badania refleksyjnosci
studentow inni twierdzili, Ze w pierwszej kolejnosci nalezy skonkretyzowac, jak
dokladnie bedzie rozumiane poddawane analizie zagadnienie, facznie z poda-
niem jego konkretnych wskaznikow.

Mozliwosci badania refleksyjnosci eksperci widzieli przede wszystkim
przez zastosowanie wybranych metod jako$ciowych, takich jak: obserwacje,
eksperymenty, wywiady oraz badanie Zrédel zastanych. Pojawialy sie takze
wypowiedzi wskazujgce na potencjal tkwigcy w metodach ilosciowych, a kon-
kretniej kwestionariuszach do pomiaru refleksyjnosci.

Jakosciowe mozliwosci badania refleksyjnosci Metody

Zmierzy¢ na pewno nie, obserwowac tak, czyli mozna ja zbadad. To
jest kwestia zaplanowania pewnych eksperymentéw, naturalnych
eksperymentéw. Nie za bardzo ufam wynikom laboratoryjnych obserwacja, naturalne
eksperymentéw. Eksperymenty naturalne — dobrze zaplanowane - | eksperymenty
powinny da¢ mozliwos¢ obserwowania zmian w mysleniu bada-
nych czy dziataniu.
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Jakosciowe mozliwosci badania refleksyjnosci

Tak, da sie. Trzeba by byto tylko refleksyjnos¢ sprowadzi¢ do czegos
konkretnego. Musimy jg konkretnie zdefiniowac, wyrdznic jej sktad-
niki. Jak to konkretnie zrobi¢? Przygotowatbym jakies konkretne
zadania dla studentéw i przygladat sie sposobowi wykonywania
tych zadan. Patrzytbym, naile to jest refleksyjne. Czy oni doktadaja
cos od siebie, czy oczekujg instrukgji? Refleksyjnos¢ wyzszego
rzedu wymaga dziatan, ktére nie sa nastawione na szybki sukces,

a na rozwdj. Zmuszatbym do wykonywania zadan wykluczajacych
chodzenia po $ladzie. Refleksyjnos¢ w praktyce to odwaga zderze-
nia sie z dylematami.

Tak, ale nie jest to tatwe. Zastanawiam sie nad tym, czy da sie ja
zmierzy¢ ilosciowymi metodami. Jesli ja miatabym jg badag, to
siegatabym po metody jakosciowe - takie jak wywiady i obserwacje
podczas zajec.

Jakosciowe i iloSciowe mozliwosci badania refleksyjnosci

Nie mam duzych doswiadczen w tym zakresie. Osobiscie nie czy-
nitem badan z tego zakresu, nie dokonywatem pomiaru refleksyj-
nosci. Jesli miatbym odnies¢ sie intuicyjnie do tego zagadnienia,
to powiedziatbym, ze w matym stopniu jest to wtasciwos¢, cecha
poddajaca sie pomiarowi ilosciowemu, w wiekszym stopniu

zas$ jest to wtasciwos¢ poddajaca sie pomiarowi jakosciowemu.
Refleksyjnos¢ w matym stopniu da sie uchwyci¢ za pomoca badan
sondazowych, poniewaz badaja one opinie i przekonania. Nato-
miast refleksyjnos¢ dawataby sie uchwyci¢ za pomoca obserwacji,
ale przedmiotem obserwacji moze by¢ tylko to, co zewnetrzne,
zachowania, ewentualnie... znaczenia, jakie tym zachowaniom
nadajemy. W przypadku obserwacji bardzo duzo zalezy od wypo-
sazenia poznawczego i intelektualnego tego, kto obserwuje. Nie
zauwazymy czegos, jesli nie mamy wiedzy w danym zakresie. Na
poziomie dziatan i zachowan obserwacja mogtaby by by¢ typem
ilosciowego badania. Zastanawiam sie tez nad zastosowaniem skal
- to bytby najbardziej uprawniony sposéb ilosciowego pomiaru
refleksyjnosci, ale tu musze zawiesi¢ swoje myslenie, nie mam
wyrobionego zdania w tym zakresie, nie mam doswiadczen, nie
préobowatem konstruowac takiej skali... ale wydaje mi sig, ze to
bytoby mozliwe do wykonania... wieksze nadzieje wigzatbym

z pomiarem jakosciowym, z pogtebionymi wywiadami, z tymi
ktorzy taka refleksje stosuja. Innym sposobem mogtoby by¢ takze
badanie wytwordw, tzw. Zzrédet zastanych, ale tez i Zrédet specjalnie
wytwarzanych na potrzeby badania. Jednak nie kazdy rodzaj zrédta
by byt odpowiedni, zrédta moga by¢ bowiem wytwarzane w prze-
réznych celach.

Metody

eksperymenty,
obserwacja

wywiady, obserwacja

Metody

obserwacja,

skale do pomiaru
refleksyjnosci,
pogtebione wywiady,
badanie wytworéw
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Jakosciowe i ilosciowe mozliwosci badania refleksyjnosci

Ogolnie mozna powiedzie¢, ze nie da sie zmierzyc¢ refleksyjnosci

... no bo w jaki sposéb zmierzy¢ mysli ludzkie. Jak wykaza¢, ze
studenci byli refleksyjni? Natomiast paradoksalnie ja zmierzytam
sie z tym zadaniem. Zastosowatam narzedzie zwane protokotem
gtosnego myslenia. Narzedzie zrodzito sie na gruncie psychologii,
o ile pamietam, to badano nim pierwotnie szachistéw. Generalnie
mozna prébowac mierzy¢ refleksyjnos¢ za pomoca présb skiero-
wanych do réznych oséb, aby robigc cos méwity o tym, co mysla, to
jest bardzo trudne, poniewaz nie kazdy potrafi wyraza¢ mysli, nie
kazdemu to odpowiada. Natomiast jesli takie osoby sie znajda...

i jesli doktadnie zdefiniujemy na potrzeby pracy, co to jest mysl
refleksyjna... to potem mozemy mysli refleksyjne policzy¢ w wypo-
wiedziach badanych. Szukam w wypowiedziach badanych mysli,
ktére mozna uznac za refleksyjne, nastepnie widze mozliwos¢ poli-
czenia tych mysli oraz ocenienia ich jakosci. Mysl refleksyjna mozna
poznac jako zatrzymanie sie, zastanowienie sie nad wykonywaniem
zadania. Jest to zatrzymanie sie i przemysélenie kwestii, nad ktéra
pracuje.

Ja nie potrafie. Chociaz teraz tak sobie mysle — bede odwotywata sie
do tego rozumienia, ktére jest mi bliskie — w zwigzku z tym, jezeli
jest ona dla mnie zdolnoscig obserwowania, poddawania anali-

zie, nie wiem, czy wszystkie aspekty refleksyjnosci potrafitabym
zmierzy¢, ale by¢ moze niektére owszem. Jest to bardzo szeroka
kategoria, zbyt szeroka, by ujac ja catosciowo. Mnie sg zdecydo-
wanie blizsze metodologie jakosciowe. Natomiast wydaje mi sie,

ze pewne aspekty refleksyjnosci da sie zmierzy¢, czyli podejs¢ do
nich w sposéb ilosciowy. Tez sobie tak mysle, ze to zalezy od tego,
jakie badacz sobie postawi pytanie, czyli na czym mi tak naprawde
zalezy i jaki jest cel, do czego chce dazy¢, co mnie interesuje badaw-
czo, to pewne aspekty refleksyjnosci moga by¢ mierzalne.

llosciowe mozliwosci badania refleksyjnosci

Refleksyjnos¢ mozna zmierzy¢ na podobnych zasadach, na ktérych
mozliwy jest pomiar inteligenciji. Istnieja konkretne narzedzia...
mozna skonstruowac narzedzie do pomiaru refleksyjnosci, ale
refleksyjnos¢ bytaby ujeta jako cos umownego, pomiar bytby skom-
plikowany, a jego wynik bytby umowny.

Metody

protokét gtosnego
myslenia

mierzalne sa tylko
niektdre aspekty
refleksyjnosci

Metody

narzedzia do pomiaru
refleksyjnosci
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llosciowe mozliwosci badania refleksyjnosci Metody

Istniejg przyktady mierzenia refleksyjnosci, chociazby kwestiona-
riusz do pomiaru refleksyjnosci versus impulsywnosci profesor
Anny Matczak, niemniej jednak sg to narzedzia do pomiaru wybra-
nego aspektu refleksyjnosci. W tym kontekscie jest to mierzalne.
Innym aspektem, ktéry mozna np. zbadac jest to, czy cztowiek
bedzie podchodzit refleksyjnie do rozwigzania jakiegos konkret-
nego zagadnienia. Refleksyjnosc¢ jako ogdlna cecha, czy tez whasci-
wos¢ osobnicza, jest bardzo trudna do okreslenia. Istniejg podobne
kategorie takie jak madros¢, dobro — uwazam, Ze ich tez nie da sie
zmierzy¢ w ogdle?

Refleksyjnos¢ jako sposdb istnienia cztowieka w Swiecie, jako
namyst nad wiasnym bytem jest czyms wieloaspektowym. Reflek-
syjnosc jako proces, czy tez nawyk dokonywania refleksji, w ktérym
jestesmy, w ktorym funkcjonujemy, refleksyjnosc jako uznanie
kontekstowosci réznych zdarzen, ale tez jako zgoda na swoja
niewiedze, respekt przed wtasnym poznaniem wydaje mi sie to
bardzo trudne do pomiaru. Skonstruowane w ten sposéb narzedzie
musiatoby by¢ bardzo rozlegte, musiatoby zawiera¢ liczne obszary
pozwalajace na zbadanie refleksyjnego funkcjonowania cztowieka
w zyciu, w rozumieniu $wiata i odnoszeniu sie do tego $wiata,

w relacji z drugim cztowiekiem.

kwestionariusze do
pomiaru refleksyjnosci

Badania naukowe czynig uzytek z odpowiednich i wybranych metodologii
w celu rozwigzania problemu badawczego i udzielenia odpowiedzi na nurtujace
pytania. Refleksyjno$¢ jako kategoria niejednoznaczna, trudna do zdefiniowa-
nia, a tym samym wskaznikowania stanowi szczegélne wyzwanie badawcze.
Cel, jakim jest badanie refleksyjnosci - jak wynika z wypowiedzi badanych eks-
pertow — jest jednak mozliwy do realizacji. Zaproponowane przez interlokuto-
réw sposoby badania lub pomiaru refleksyjnosci sg spdjne z praktyka badawcza
w tym zakresie. Jakosciowe mozliwosci pomiaru refleksyjnosci mozna odnalez¢
w pracach polskich i zagranicznych autoréw. Metody wywiadéw i obserwacji
stosowali m.in.: Malgorzata Marzec-Stawiarska (2014), Malgorzata Szulc-Kur-
paska (2014), Jack Mezirow (1991), Marcia Baxter Magolda (2001), a takze
Agnieszka Jankowska (2014) i Joanna Szymczak (2015). Badanie wytworéw
(esejow) bylo metoda wybrang m.in. przez Dorote¢ Werbinska (2010). Przeja-
wem ilosciowego pomiaru refleksyjnoséci sa badania prowadzone za pomoca
licznych kwestionariuszy do pomiaru jej réznorakich aspektéw - przykta-
dowo: Skala zdolnosci refleksyjnych (Reflection Ability Scale) (Aukes i in. 2007),
Skala refleksyjnosci w uczeniu sie (Reflection in Learning Scale) (Sobral 2005),
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Skala badania samoreflekyjnosci (Self-Reflection and Insight Scale) (Grant, Fran-
klin, Langford 2002), oraz uzyty w tych badaniach Kwestionariusz myslenia
refleksyjnego (Reflective Thinking Questionnaire) (Kember i in. 2000). Interesu-
jacy sposdb pomiaru osgdzania refleksyjnego zaproponowaty King i Kitchener
(2002). Ich badania majg forme wywiadu osadzania refleksyjnego i przebiegaja
w formule jako$ciowej, natomiast wyniki sg kodowane i przedstawiane w for-
mie ilo$ciowe;j.

Analiza wypowiedzi eksperckich oraz przeglad praktycznych sposobéw
badania refleksyjnosci prowadza do wniosku, ze refleksyjno$¢ jest kategoria,
ktéra mozna zoperacjonalizowa¢. Pomiarowi ilosciowemu beda poddawaly
sie jej wybrane aspekty, a pomiar ten bedzie najczesciej wyrazem samoopisu
badanych, czynionym za pomocg konkretnych wskaznikéw - jakimi moga by¢
odpowiedzi na pytania z zaproponowanego kwestionariusza. Badania jako-
$ciowe moga objac refleksyjno$¢ ujeta nieco szerzej. Niemniej jednak wyod-
rebnienie tego, co ma by¢ badane, za pomocg obserwacji, eksperymentu czy tez
wywiadu, takze wigze si¢ z pewnymi obostrzeniami. Jakosciowe studia moze
przeprowadzi¢ wylacznie znawca obszaru badan i jest to procedura bardzo
pracochlonna.

Badania mieszane, ktore tacza podejscia ilosciowe i jakosciowe, nie sg prak-
tykowanym sposobem pomiaru refleksyjnosci. Eksperci wskazujacy zaréwno na
ilosciowe, jak i jako$ciowe mozliwosci badawcze, w pierwszej kolejnosci nie trak-
towali tych podej$¢ komplementarnie. Mowili raczej o mozliwo$ciach stosowania
réznych podejs¢ w odrebnych badaniach. W trakcie przeprowadzania jednego
z wywiadéw badaczka wpadta na pomyst (refleksja w dziataniu), aby w niniej-
szym i dalszych wywiadach dopyta¢ ekspertéw o ich opini¢ na temat taczenia
paradygmatéw badawczych. Wypowiedzi ekspertéw na ten temat przedstawiaja
sie nastepujaco:

Potaczenie strategii ilosciowej i jakosciowej, badZ odwrotnie jakosciowej i ilosciowej
bytoby dobrym pomystem. Triangulacja zawsze bedzie prowadzita do wyzszej, lepszej
jakosci badan. Takie kategorie jak: refleksyjnos¢, twoérczosc, kreatywnosé w zasadzie
powinno sie tak badac.

Na pewno zastosowanie wiecej niz jednej metody nie bytoby btedem. Nigdy nie bedzie,
zarébwno w przypadku badan na temat refleksyjnosci studentéw, jak i innych badan,
badan jakiegokolwiek zjawiska, aktywnosci, zagadnienia.
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taczenie paradygmatow jest teraz rekomendowane, od dawna jest modne w bada-
niach spotecznych, w pedagogice. Przyjeto sie, ze to prowadzi do uzyskania bardziej
pogtebionych wnioskéw, ale takze i do wiarygodnosci badan. | ja sie z tym zgadzam.

Badania refleksyjnosci studentéw mozna uznaé¢ za otwarte na rdzne
metody poznania. Laczenie réznych paradygmatéw poszerza pola widzenia
oraz jest spojne z zalozeniami badan refleksyjnych. W tych badaniach odcho-
dzi si¢ od mitologicznego traktowania metodologii. W zaproponowanym
kolazu metodologicznym (studia teoretyczne, badania kwestionariuszowe,
wywiady eksperckie) dostrzega si¢ potencjal jednoczesnego funkcjonowania
w przestrzeniach teorii, badan i poglebionej refleksji. Refleksyjna wielopa-
radygmatyczno$¢ badan oznacza synergie metod, nad ktérg czuwa reflek-
syjny badacz. Jest to podmiot pozostajacy w relacji z przedmiotem badan nie
tylko przez swoja obecnos¢, lecz takze przez doswiadczenie oraz zanurzenie
w okreslony kontekst spoteczny. Wspomniana synergia oznacza zwieksze-
nie efektu zastosowania réznych metod dzigki ich pofaczeniu. Innymi stowy,
rezultat zastosowania réznych metod badania w tym samym projekcie jest
wiekszy niz suma poszczegélnych metod badania zastosowanych w odreb-
nych projektach.



Rozpziat 7

EDUKACYJNE UWARUNKOWANIA
REFLEKSYJNOSCI STUDENTOW

Zwigzki miedzy refleksyjnoscig studentéw a wybranymi uwarunkowaniami
edukacyjnymi byly jedng z zasadniczych kwestii, ktére chciano ustali¢ w tych
studiach. W badaniach ilo$ciowych postuzono si¢ konkretnymi wskaznikami
refleksyjnosci przedstawionymi za pomoca Kwestionariusza myslenia reflek-
syjnego. Refleksyjnos¢ studentéw przejawiata si¢ wysokimi wynikami uzyska-
nymi na skalach: refleksja i refleksja krytyczna. Wysokie wyniki uzyskane na
skali dziatania rutynowe $wiadczyly o nierefleksyjnym autoodnoszeniu si¢ do
wlasnej edukacji. Skale rozumienie okreslaja aktywnosci poznawcze zwigzane
z do$¢ sprawnym aplikowaniem wiedzy teoretycznej i poznanych procedur do
praktycznego dzialania, ale procesy te nie s3 przedmiotem poglebionego namy-
stu, dlatego tez nie moga by¢ uznane za refleksyjne.

Dane na temat potencjalnych edukacyjnych uwarunkowan zbierano réw-
niez metoda ilo§ciowa (narzedzie pomiaru zmiennych edukacyjnych, rodzin-
nych i spoteczno-kulturowych). Eksperci na tym etapie badan byli poproszeni
o wyjasnienie i komentarz do wynikéw badan kwestionariuszowych.
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7.1. Poziom studiow

Refleksyjnos¢, ktérej pomiar byl dokonywany za pomoca Kwestionariusza
myslenia refleksyjnego, moze by¢ uznana za kategorie rozwojowa. Zanim przy-
stapiono do badan wlasnych, dysponowano wynikami badan innych autoréw,
na podstawie ktérych mozna bylo postawic teze, ze studenci z wyzszych pozio-
mow studiow bedg bardziej zaangazowani w refleksyjne myslenie niz ich kole-
dzy z nizszych poziomoéw studiow (Sargent 2014, Naghdipour i Emeagwali 2013,
Kember 2000, Perkowska-Klejman 2014, Ghanizadeh, Jahedizadeh 2017, Ayub
Buzdar i Ali 2013). Wyniki przeprowadzonych studiow ilosciowych pozwolity
potwierdzi¢ to przypuszczenie. W dalszej czgsci podrozdzialu zaprezentowano
oraz opisano, w jaki sposob rozkladaly sie wyniki badanych z poszczegdlnych
pozioméw studidow na czterech skalach zastosowanego narzedzia.

35 F=0,91 F=19,18 F=8,73
5 p = 0,40 p<0,001  p<0,00T
F=1,70
=0,18
2,5 P —
2~ T e Lt S sl
m licencjackie/inzynierskie
1,5 7 —— mmagisterskie
14 ____  doktoranckie
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dziatania rozumienie refleksja krytyczna
rutynowe refleksja

Rysunek 6. Réznice w srednich wskaznikach myslenia refleksyjnego studentéw na
réznych poziomach studiéw (analiza wariancji)

Dziatania rutynowe byly dominujacym rodzajem aktywnos$ci poznawczej
w badanej grupie studentéw oraz nie byly one réznicowane przez poziom stu-
diéw. Studenci I stopnia wykazywali dziatania rutynowe $rednio na poziomie
M = 2,97, w grupie studentéw II stopnia ten poziom wynosit M = 3,06, a wéréd
badanych doktorantéow M = 3,07. Wszystkie badane podgrupy studentéw
wykazywaty bardzo podobne i relatywnie niskie wskazniki rozumienia; przyszli
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licencjaci lub inzynierowie §rednio M = 2,26; magistranci $rednio M = 2,41;
a doktoranci $rednio M = 2,38. Wyniki uzyskane na skali refleksja — inaczej niz
na skalach dziatania rutynowe i rozumienie — byly réznicowane przez poziom
studiéw. Swiadczg o tym istotne statystycznie wyniki wariancji. Refleksja jest
charakterystyczna przede wszystkim dla doktorantéw (M = 2,74). Magistranci
(M = 2,46) i studenci licencjatu (M = 2,15) wykazywali jej nizsze poziomy.
Analiza wynikéw badan przeprowadzona za pomoca testu NIR (najmniejszych
istotnych réznic) pozwala jednak na stwierdzenie, ze istotne statystycznie roz-
nice na skali refleksja wystepuja miedzy doktorantami a pozostatymi badanymi
grupami. Srednie wyniki doktorantéw na tej skali byly istotnie wyzsze od $red-
nich wynikéw magistratéw (NIR = 0,27; p < 0,001) i $rednich wynikéw stu-
dentéw I stopnia (NIR = 0,58; p < 0,001). Dosy¢ podobnie rozkladat si¢ wynik
zwiazany z krytyczng refleksjg badanych, ktéra w najwiekszym stopniu cha-
rakteryzowala réwniez doktorantéow (M = 2,87), a w mniejszym stopniu osoby
na nizszych poziomach studiéw (magistranci M = 2,73; studia licencjackie/
inzynierskie M = 2,50). Wyniki analizy wariancji dla trzech badanych grup na
skali refleksja krytyczna sa istotne statystycznie. Analiza post-hoc pokazuje, ze
szczegblnie roznily sie miedzy soba wyniki studentéw studidéw I i III stopnia
(NIR = -0,37; p < 0,001). Mozna stwierdzi¢, ze refleksja krytyczna jest rézni-
cowana przez poziom studidw w takim zakresie, ze studiowanie na poziomie
doktoratu w wigkszym stopniu, niz na pozostalych poziomach studiéw, zwia-
zane jest z krytycznym i refleksyjnym podejsciem do wiedzy oraz potencjalng
mozliwoscig samodzielnego poszukiwania wiedzy i odkrywania sposobow roz-
wigzywania problemow.

Wszyscy eksperci poproszeni o komentarz do wynikéw badan zgodnie
twierdzili, ze uzyskany wynik nie jest dla nich zaskoczeniem. Eksperckie uza-
sadnienia podazaty w kierunku $§wiadczacym o tym, ze doktoranci stanowia
wyselekcjonowang grupe intelektualistow. Sg to osoby poszukujace, zastana-
wiajgce sie, kwestionujgce oraz dojrzalsze i bardziej samodzielne od studentéw
z nizszych poziomdéw. Komentarze na temat wysokiej refleksyjnosci doktoran-
tow przedstawiaja sie nastepujaco:

Wynik jest bardzo zrozumiaty. Doktorant — jako ktos kto, wybiera droge poszukiwan
naukowych - odczuwa przyjemnosc ze stawiania pytan i poszukiwania odpowiedzi
w innych ludziach, w ksigzkach. Doktorant jest kims, kto sie rozwinat, osiggnat wysoki
poziom intelektualny. Jego rozwdj zawiera rowniez elementy autooceny oraz rozwdj
wrazliwosci na dostrzeganie w sobie zmian.
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Nie dziwi mnie wysoki poziom refleksyjnosci doktorantéw. Majg duza ciekawosc
poznawczg w sobie, umiejetnos¢ analizowania, krytycznego myslenia duzo bardziej
rozwinieta. To sg przeciez podstawowe predyspozycje do pracy naukowej. Bez tych pre-
dyspozycji nie dostaliby sie na studia doktoranckie. To bardzo dobrze, ze tak jest, ze im
dtuzej sie ksztatcimy, tym madrzejsi jestesmy.

Doktoranci sg osiem, dziesie¢ lat w toku studiowania. Przejawianie przez te grupe reflek-
syjnosci jest zwigzane ze specyfika studidw. Studia, w mojej opinii, w poréwnaniu do
edukacji na poziomie podstawowym i srednim, sprzyjaja rozwojowi refleksyjnosci. Stu-
dia majg inng istote uczenia sie. Na studiach czytamy, dociekamy, myslimy. Od poczatku
podjecia studidw jestesmy stymulowani do podejmowania refleksji. Wyktadowcy pro-
jektuja refleksyjnos¢ na studentéw. Dos¢ instrumentalnie mozna powiedzie¢, ze im
to oddziatywanie dtuzsze, to tym refleksyjnosc¢ bedzie wzrastac. Jestesmy w systemie,
w ktorym na siebie wptywamy. Niemniej jednak, nie kazdy student bedzie ulegat temu
oddziatywaniu. Niektérzy pozostang rutynowi w swoim mysleniu i dziataniu.

Doktoranci sg grupa madra, myslaca, rozpatrujaca, reflektujaca, a Srodowisko,
w ktérym sie znajduja, permanentnie pobudza te aktywnosci. Bardzo pobudzajace do
dokonywania refleksji jest podejmowanie trudu opracowania wtasnej koncepcji badan.

Swego czasu badatam doktoranckie rozumienie refleksyjnosci. Glosy studentéw
byly jednak ambiwalentne. Niektérzy upatrywali przestrzen studiowania jako prze-
strzen rozwoju refleksyjnosci, inni za$ twierdzili, ze maja ograniczone mozliwosci samo-
stanowienia naukowego, rozwijania swoich wiasnych pomystéw.

Kocham pracowac z doktorantami. Im sie chce przekracza¢ samego siebie, sg nasta-
wieni na transformacje. Jesli sie tworzy sytuacje, podczas ktérych mozna pracowac
z tekstami, analizowac teksty, rozkminiac je... ale nie na zasadzie Biblii, to wtedy tak,
tworzy sie sytuacje, krytycznego odnoszenia sie do tego, co zrobili inni, budowania wia-
snego pomystu na warsztat pracy. Jesli jest kto$ doktorantem, to jest tez kwestia selekgji,
w tym autoselekgji, oceny siebie, oceny wtasnego kapitatu brzydko okreslajac. Jest to
myslenie... acha w tej robocie dam sobie rade. Dam rade wytworzy¢ wiedze.

Mozna ten wynik uzasadni¢ na dwa sposoby. Pierwszy zwigzany jest z poziomem
wyksztatcenia, a drugi niemniej istotny, a by¢ moze wazniejszy powdd, to wielokrotna
selekcja, poprzez ktéra przechodza doktoranci, a zwtaszcza autoselekgja. Liczba dokto-
rantow jest niewielka. Prawdopodobnie na te studia trafiajg osoby, ktére w tym zakresie
maja rozwiniete kompetencje. Prawdopodobnie jest tak, ze te osoby sa zdolne czynic
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przedmiotem refleksji wtasng aktywnosc. Moze tez dziata¢ czynnik wieku. Studia dokto-
ranckie przewiduja szereg dziatan nietypowych. Dziatan skfaniajacych do refleks;ji.

To, czym sie podziele, to sg jedynie moje spostrzezenia, przypuszczenia. Pomyslatam
sobie, ze by¢ moze doktoranci maja wiecej réznorodnych doswiadczen i maja tez szanse
autentycznego studiowania okreslonych teorii opisujacych pewne fragmenty rzeczywi-
stosci. Dla mnie teoria opisujgca jakis fragment rzeczywistosci jest akurat bardzo wazna.
Kiedy mysle o rozwijaniu refleksyjnosci i refleksji u studentéw, czy przynajmniej podej-
mowaniu takiej préby, wydaje mi sig, ze doktoranci maja o wiele wiecej doswiadczen
pozwalajacych to rozwijac. Studia doktoranckie sprzyjaja rowniez temu, aby rzeczywi-
$cie analizowa¢, samodzielnie, wspdlnie z innymi okreslone teorie i wydaje mi sie to,
z mojego punktu widzenia, bardzo wazne. By¢ moze ma to jakie$ znaczenie dla wyni-
kow, o ktérych méwimy.

Wysoki wynik doktorantéw w zakresie refleksyjnosci w ogéle mnie nie dziwi. To jest nor-
malna prawidtowos¢. Moge te sama prawidtowos¢ potwierdzi¢ na podstawie wiasnych
obserwacji, poniewaz mam zajecia z doktorantami. Doktoranci swoje studia traktuja
w odmienny sposéb niz studenci z nizszych pozioméw. Celem licencjata lub magistra
jest zdobycie dyplomu, czyli napisanie pracy, ktéra spetniataby formalne warunki pracy
i dawata podstawe do otrzymania dyplomu. To jest taki administracyjny cel. Natomiast
studenci studiéw doktoranckich rzeczywiscie postrzegaja swoja aktywnos¢ w katego-
riach pracy badawczej, to uruchamia myslenie, uruchamia refleksyjno$¢, uruchamia
trudy poszukiwania terenu badan, potem staraja sie w tym terenie znalez¢ problem
do badania, potem zastanawiaja sig, czy ten problem da sie zbada¢ istniejgcymi meto-
dami badawczymi... niekiedy bardzo dobre problemy badawcze nie daja sie zbadac na
skutek braku narzedzi. U studentéw studiéw doktoranckich takie myslenie wystepuje
i z catg pewnoscia wystepuje tez takie myslowe poszukiwanie.

Zaprezentowane analizy statystyczne oraz jako$ciowy komentarz wynikéw
badan kwestionariuszowych pozwalaja na stwierdzenie, ze studenci III stop-
nia czesciej wykazywali refleksje i refleksje krytyczng ze wzgledu na wysoka
dojrzalos¢ intelektualng oraz sama specyfike studiéw doktoranckich, ktére
przewiduja selekcje kandydatéw oraz stwarzaja liczne mozliwosci do rozwoju
refleksyjnosci.

Jeden z ekspertéw zauwazyl, ze na rozwdj refleksyjnosci doktorantéw
moze takze wplywaé czynnik wieku badanych. Taka my$l pojawita sie row-
niez w $wiadomosci badaczki. Aby potwierdzi¢ lub obali¢ powstala supozycje,
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przeprowadzono dodatkowo wielowymiarowa analiz¢ wariancji z uwzgled-
nieniem zmiennej posredniczacej, tj. wieku badanych. Mozna powiedziec,
ze w tym wypadku podjeto probe wyjasnienia watpliwosci zasygnalizowanej
w studiach jako$ciowych za pomocy statystyki.

Wiek badanych nie jest zmienng edukacyjng. Niemniej w sposéb oczywisty
taczy si¢ z poziomem studiow. Przyszli licencjaci i inzynierowie mieli $rednio
22,9 lat; magistranci: M = 26,16 lat, a doktoranci M = 28,74 lata.

Tabela 5. Poziom studiéw i wiek a refleksyjnos¢ studentéw (MANOVA)

Pozi
olzwn.1 Dzialania .. . Refleksja
myslenia S owe Rozumienie Refleksja P
refleksyjnego 4 4
Poziom F=0,25 F=2,20 F=11,52 F=4,76
studiow p=0,77 p=0,11 p<0,01 p=0,01
Wiek F=13,76 F=1,1 F=4,10 F=299
p < 0,001 p=0,29 p =0,04 p =0,08
Poziom stu- F=5,21 F=1,50 F=1425 F=6,85
diow i wiek p = 0,002 p=0,21 p < 0,001 p < 0,001

Uzyskane wyniki wielowymiarowej analizy wariancji pozwalajg na sformu-
fowanie kilku stwierdzen. Wiek jako zmienna posredniczaca - w zestawieniu
z poziomem studiéw — ma pewien zwigzek z mysleniem refleksyjnym studen-
tow. Zwigzek ten zauwazalny jest przede wszystkim na skali refleksja. Mozna wiec
uznaé wiek za wspdélzmienng réznicujacg — obok poziomu studiéw — myslenie
refleksyjne badanych. W celu ustalenia kierunku tej zaleznosci przeprowadzono
analize regresji. Dodatnia i istotna statystycznie warto$¢ wspdlczynnika regresji
(Beta = 0,21; p < 0,001) $wiadczy o tym, Ze wraz z wiekiem rosnie refleksja bada-
nych. O braku zwigzku tylko migdzy wiekiem a rozumieniem i refleksjg krytyczng
badanych $wiadczg nieistotne statystycznie wyniki analizy wariancji. Potwier-
dzony jest natomiast zwiazek refleksji i refleksji krytycznej z poziomem studidw.
Mimo ze poziom studiéw nie réznicowat aktywnosci poznawczej studentéw opi-
sanej za pomocg skali dziatania rutynowe, mozna zaobserwowac, ze aktywnos¢ ta
jest roznicowana przez wiek badanych. Przygladajac sie dokladniej potencjalnej
zaleznosci, przeprowadzono analize regresji, ktorej wynik mozna uznac za istotny
statystycznie (Beta = 0,18; p < 0,001). Plusowa warto$¢ wspotczynnika regresji
$wiadczy o tym, ze mozna przewidywac, ze wraz ze wzrostem wieku badanego
bedzie rost poziom dziatarn rutynowych. Przyjrzawszy si¢ statystykom opisowym
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zauwazono, ze najstarsi badani - kilkanascie osob powyzej 40. roku zycia — osig-
gali dos¢ wysokie wyniki na skali dziatania rutynowe. Moglo zadziata¢ tu kilka
czynnikéw, co do ktdrych istnieje tylko przypuszczenie. Przyjecie przez osoby
dojrzale - o wigkszym doswiadczeniu zyciowym — nowej roli studenta (takze dok-
toranta), moze by¢ zwigzane z intensywniejszym dostrzeganiem w procesie stu-
diowania powielania réznych tresci, by¢ moze takich, z ktérymi juz si¢ wczesniej
mialo do czynienia. Innymi stowy, starsze osoby moga by¢ bardziej ,,znudzone”
studiowaniem. W bardzo interesujacy sposéb odkryte zalezno$ci na temat wieku,
dziatan rutynowych i refleksyjnosci komentowali badani eksperci:

Z wiekiem jestesmy bardziej refleksyjni. Pietrasinski dzieli okres zycia cztowieka na prze-
drefleksyjny (dziecinstwo i mtodos¢) i refleksyjny (wiek dorosty). Zaséb doswiadczen
nabywanych wraz z wiekiem sprzyja refleksyjnosci, sprzyja namystowi.

Wysoki poziom dziatan rutynowych mozna skomentowacé na podstawie stéw Goffmana,
ktéry zaktadat, ze umyst cztowieka jest przygotowywany do tego, aby postepowacd
schematycznie. Uczenie sie schematycznego dziatania jest typowe dla cztowieka, ktory
bedzie uruchamiat znane sposoby postepowania, poniewaz nie jest to zwigzane z wysit-
kiem, do ktérego przeciez cztowiek nie dazy. Refleksyjnos¢, jesli ma zachodzi¢, to musi
wigzac sie z pewng potrzeba, a nawet z nawykiem, jej dokonywania, a takze z naucze-
niem sie refleksyjnosci. M6zg nie jest przystosowany do tego, aby ciagle mysle¢ inten-
sywnie. Nawyki, ktére posiadamy, daja nam przestrzen do refleksji. Maruszewski pisat
o «autopilocie» w gtowie cztowieka, ktéry postepuje zgodnie ze schematem.

Jest to konsekwencja nabywania, biegtosci, wprawy w wykonywaniu réznych zadan i to
powoduje, ze wiele dziatan, ktére sa powtarzalne w pewnym momencie, przestajg byc¢
przedmiotem refleksji... Najczesciej przedmiotem refleksji czynimy to, co nietypowe,
niestandardowe, natomiast to, co potoczne ... zajmowatem sie potocznoscia i wiem, ze
jest tak, ze potocznos¢ jest jedyna perspektywa, w ramach ktérej mozliwe jest osiggnie-
cie czegos takiego jak spdjnos¢ uniwersum symbolicznego — uzywajac tego terminu za
Jézefem Niznikiem. Kazdy przejaw refleksyjnosci bedzie te spéjnosé naruszat. Wykonu-
jac zadania typowe, standardowe, raczej rzadko czynimy je przedmiotem refleksji.

To, ze wraz z wiekiem rosnie refleksyjnos¢ i dziatania rutynowe, jednoczesnie jest zupet-
nie naturalne. Wieksze doswiadczenie powoduje, ze postepujesz rutynowo... analo-
gicznie, jak przy prowadzeniu auta. Pewna sfera zycia jest zautomatyzowana - i przez to
zyskujemy przestrzen do bycia refleksyjnym. Jesli w wielu sferach cztowiek nie musi sie
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wysila¢ w pewnych kwestiach, to moze byc¢ refleksyjny w innych kwestiach. Wraz z wie-
kiem cztowiek ma tez wiecej materii do budowania refleksyjnosci: wiecej doswiadczyt,
wiecej widziat, ma przestrzen na myslenie i zastanawianie sie.

Pewien wiek skfania, do zachowan rutynowych. Jesli juz osiagniemy pewien wiek, to
poszukujemy spokoju. Rutyny daja spokdj, pozwalaja zachowad poczucie bezpieczen-
stwa. Ambiwalencja uzyskanych wynikéw jest jednak dos¢ optymistyczna. Wydaje mi
sig, ze rutyna w niektorych obszarach pozwala na refleksje w innych obszarach.

Wydaje mi sie, ze czasami namyst w odniesieniu do dziatai rutynowych jest niezwykle
wartosciowym dla jednostki i sprzyjajacym jej rozwojowi doswiadczeniem. Zdarza sie,
ze spostrzezenie przez osobe [...] dziatania rutynowego, motywuje ja do postawienia
sobie pytania o powody powtarzania danego dziatania [...]. Postawione pytanie moty-
wuje z kolei jednostke do poszukiwania na nie odpowiedzi, do analizowania wtasnej
dziatalnosci (na ktora sktadaja sie poszczegdlne jej dziatania). By¢ moze rutynowe poste-
powanie moze zatem sprzyjac rozwijaniu refleksyjnosci i refleksji dotyczacej, np. dzia-
talnosci osoby, czy tez zidentyfikowanego przez nig (dzieki zauwazonemu rutynowemu
postepowaniu) problemu/zagadnienia.

W poszukiwaniu dodatkowych uzasadnien dla wieku badanych jako
czynnika zwigzanego z refleksyjnoscig postanowiono przyjrze¢ si¢ analogicz-
nym wynikom badan uzyskanych w innych studiach. Zamyst okazat sie jed-
nak bardzo duzym wyzwaniem, poniewaz autorzy badan z zakresu myslenia
refleksyjnego studentéw koncentrowali si¢ na badaniu studentéw znajdujacych
sie na réznych etapach studiow (takich studiéw jest duzo, a ich wyniki przed-
stawiono w dalszej czesci) i zazwyczaj nie uwzgledniali w zestawieniach sta-
tystycznych wieku badanych. Wyjatek stanowia studia Carol Springer Sargent
(2014), ktore ukazujg wiek jako czynnik wspotréznicujacy wyniki studentéw na
skalach: rozumienie (F = 6,93; p <0,01) i refleksja (F = 12,18; p <0,01). Wynik ten
tylko w pewnym zakresie odpowiada wynikowi tych studiéw. W tabeli 5 mozna
zauwazyc, ze wiek stanowil zmienng wspotréznicujaca refleksje badanych.

Istnieje przeswiadczenie, ze schemat badan ilo$ciowych powinien by¢
powtarzalny. ,Twarde reguty” metodologii nauk przyrodniczych mdéwig nawet
o powtarzalnosci wynikéw badan, przy zastosowaniu takich samych narzedzi
i procedur. W przypadku studiéw humanistycznych i spotecznych jest to nie-
mozliwe. W $wiecie spolecznym ,,nic dwa razy si¢ nie zdarza”. Obszar ksztal-
cenia wyzszego wpisuje si¢ w dynamike, niejednoznaczno$¢ oraz plynnos¢
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czasow wspoOlczesnych. Rownie szybko zmieniaja si¢ studenci stanowiacy
badane grupy. Zasadne wydaje si¢ wiec méwienie nie o powtarzalnosci wyni-
kéw badan, a o pewnych ogélnych tendencjach na temat mysélenia refleksyjnego
studentow z roznych poziomoéw studiow.

Wyniki badan uzyskane w tych studiach w pewnym zakresie wpisuja sie
w te ogdlna tendencje, ale pod innym wzgledem s3 dosy¢ specyficzne. Mozna
powiedzie¢, ze ogdlna tendencja, wedlug ktérej wraz z poziomem studiéw rosnie
refleksyjnos¢ badanych studentéw, zostala zachowana. Swoistos¢ studiéw wta-
snych polegala za$ na tym, ze réznice w wynikach badanych licencjatéw i magi-
strantéw byly mniejsze niz w innych badaniach. Niestety nie udalo si¢ dotrze¢
do wynikéw innych studiéw §wiadczacych o refleksyjnosci doktorantéw.

Kember wraz ze wspoélpracownikami (2000) odnotowal istotne statystycz-
nie réznice migdzy wynikami studentéw I stopnia i II stopnia na wszystkich
czterech skalach. Studenci II stopnia uzyskali nizsze wyniki tylko na skali
dziatania rutynowe (t = 4,36; p < 0,01), a na pozostalych skalach [rozumienie
(t= 0,58; p <0,01), refleksja (t = 5,45; p < 0,01) i refleksja krytyczna (t = 2,83;
p <0,01)] wyzsze — w pordwnaniu ze studentami I stopnia.

Bakhtiar Naghdipour i Lawrence Emeagwali (2013) badali i poréwnali
wyniki trzech grup studentéw - z 2., 3. i 4. roku studiow. Obserwacja s$red-
nich wynikéw wskazuje na to, ze studenci z 2. roku uzyskali nizsze wyniki na
skalach refleksja (M = 3,40) i krytyczna refleksja (M = 2,93), w poréwnaniu do
studentow 4. roku (refleksja, M = 4,27; krytyczna refleksja M = 3,89). Odwrotna
tendencj¢ zaobserwowano, poréwnujac $rednie wyniki na skalach dziafania
rutynowe i rozumienie. Studenci 2. roku uzyskali na skali dziatania rutynowe
(M = 3,37) i na skali rozumienie (M = 4,09) wyzsze wyniki, w poréwnaniu ze
studentami 4. roku (dziatania rutynowe: M = 2,53, rozumienie: M = 3,18).

Afsaneh Ghanizadeh i Safoura Jahedizadeh (2017) badali myslenie reflek-
syjne studentow licencjatu i magistrantow. Autorzy przedstawili srednie wyniki
obu grup uzyskane na czterech skalach. Wyniki mtodszych stazem studentéw
rozkladaly si¢ nastepujaco: dziatania rutynowe: M = 2,89; rozumienie: M = 2,77;
refleksja: M = 2,65; krytyczna refleksja: M = 2,66. Wyniki magistrantéw byly
nizsze na skali dziatania rutynowe: M = 2,24 i wyzsze na pozostatych skalach -
rozumienie: M = 4,08; refleksja: M = 3,88; krytyczna refleksja: M = 3,53.

Carol Springer Sargent (2014) przeprowadzil badania myslenia refleksyj-
nego w czterech grupach studentéw - z 1., 2., 3. i 4. roku studiéw. Na skali
dziatania rutynowe wyzsze $rednie wyniki osiagali studenci z 1. roku: M = 2,84;
3. roku: M = 2,84 i 2. roku studiéw: M = 2,78. Srednie wyniki studentéw
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z 4. roku byty nizsze: M = 2,71. Na skali rozumienie wyniki wszystkich czterech
badanych grup rozktadaly si¢ podobnie - od M = 4,30 do M = 4,24. Wyniki na
skali refleksja takze nie byly mocno zréznicowane — od M = 4,24 do M = 4,35.
Na skali refleksja krytyczna nieco wyzsze wyniki uzyskali studenci 3. roku:
M = 3,82 i 2. roku: M = 3,76; w poréwnaniu do studentéw 1. roku: M = 3,69
i IV roku: M = 3,66. Do zaprezentowanych ustalen mozna doda¢, ze we wcze-
$niejszych badaniach autorki tych studiéw takze ustalono pewne prawidtowo-
$ci w obszarze mys$lenia refleksyjnego i poziomu studiéw oraz wieku badanych.
Po pierwsze (Perkowska-Klejman 2014), ustalono istotng statystycznie rdznice
miedzy studentami konczacymi studia magisterskie a studentami rozpoczyna-
jacymi studia licencjackie na skalach refleksja krytyczna (F = 44,55; p < 0,05)
i rozumienie (F = 6,89; p < 0,05). Po drugie (Perkowska-Klejman i Odrowaz-
-Coates 2019), ustalono, ze wyniki studentéw licencjatu, magistrantéw i dokto-
rantow roznig sie od siebie na skalach dziatania rutynowe (F = 12,03; p < 0,01),
refleksja (F = 17,83; p < 0,01) i refleksja krytyczna (F = 20,06; p < 0,01). W tych
samych studiach ustalono, ze wiek - jako zmienna posredniczaca - réznicuje
myslenie refleksyjne w bardzo niewielkim stopniu. Wyniki poréwnan wielo-
krotnych (wiek jako zmienna posredniczaca) byly istotne statystycznie tylko na
skali dziatania rutynowe (F = 4,32; p = 0,03).

7.2. Obszar studiow

Aby odpowiedzie¢ na pytanie, czy obszar studiowania moze by¢ czynnikiem
réznicujacym refleksyjnos¢ studentéw, postuzono sie¢ w pierwszej kolejnosci
zestawieniem wynikéw badan ilo$ciowych, a nast¢pnie przedstawiono eks-
percki komentarz do tychze wynikéw.

Poréwnanie $rednich wskaznikéw refleksyjnosci studentéw na réznych
kierunkach studiéw oraz istotne statystycznie wyniki analizy wariancji, pozwa-
lajg stwierdzi¢, ze kierunek studiéw mozna uzna¢ za czynnik réznicujacy
aktywnosci poznawcze studentéw opisane na skalach: refleksja krytyczna oraz
w mniejszym stopniu poprzez skale dziatania rutynowe. Do pewnego stopnia
zroznicowanie wynikow jest obserwowalne na skali refleksja, cho¢ rezultaty
analizy wariancji nie wskazujg na to bezposrednio.
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Rysunek 7. R6znice w srednich wskaznikach myslenia refleksyjnego studentéw na
réznych kierunkach studiow (analiza wariancji)

Przygladajac si¢ doktadniej wynikom na skali dziatania rutynowe, mozna
zauwazy¢, ze rutynowo$¢ w najwiekszym stopniu przejawiali studenci kie-
runkéw technicznych lub $cistych (M = 3,18) oraz medycznych lub biologicz-
nych (M = 3,07), w mniejszym za$ stopniu studenci kierunkéw spotecznych
i/lub humanistycznych (M = 2,95) oraz studenci kierunkéw artystycznych
(M = 2,90). Dokonujac poréwnan wielokrotnych za pomoca testu najmniej-
szych istotnych réznic zauwaza sig, ze istotne statystycznie réznice wystepo-
waly miedzy wynikami studentéw kierunkow $cistych i technicznych a wyni-
kami studentéw kierunkéw spolfecznych i/lub humanistycznych (NIR = 0,23;
p = 0,01), a takze migedzy wynikami studentéw kierunkéw technicznych i $ci-
stych a wynikami studentéw artystycznych (NIR = 0,27; p = 0,01).

Nieistotne statystycznie wyniki analizy wariancji na skali rozumienie
pozwalaja na uogodlnienie, ze obszar studiéw nie réznicuje badanych studen-
tow w zakresie aktywnosci zwigzanych ze studiowaniem opisanych na tej skali.
Wyniki badanych podgrup studentéw z réznych kierunkow studiow zawieraly
sie w przedziale od M = 2,22 (kierunki artystyczne), poprzez M = 2,28 (kie-
runki biologiczne lub medyczne) i M = 2,39 (kierunki spoteczne i/lub humani-
styczne), do M = 2,47 (kierunki techniczne i cisle).

Wartos$¢ wspotczynnika F na skali refleksja zblizat si¢ do granicy istotnosci
statystycznej. Srednio najwyzsze wyniki na tej skali uzyskiwali studenci kierun-
kéw technicznych i $cistych (M = 2,54), wyniki posrednie uzyskiwali studenci
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kierunkéw biologicznych lub medycznych (M = 2,42) oraz kierunkéw arty-
stycznych (M = 2,44), najnizsze za$ wyniki studenci kierunkéw spotecznych/
humanistycznych (M = 2,26). Wyniki poréwnan wielokrotnych pozwalaja
stwierdzi¢, ze studenci kierunkéw technicznych i $cistych osiagaja statystycz-
nie wyzsze wyniki na skali refleksja w poréwnaniu do studentéw kierunkéw
humanistycznych i/lub spotecznych (NIR = 0,28; p = 0,007). Innych réznic nie
odnotowano.

Prébujac interpretowad wyniki ze skali refleksja krytyczna, mozna dostrzec
do$¢ interesujacy prawidiowo$é. Ogélnie mozna stwierdzi¢, ze wyniki na skali
s3 zroznicowane — $wiadczy o tym wazny statystycznie wynik analizy wariancji.
Studenci kierunkéw humanistycznych i/lub spolecznych wykazywali najnizszy
poziom aktywnosci poznawczych opisywanych za pomoca tej skali (M = 2,44).
Wyniki pozostatych podgrup studentéw z réznych kierunkéw studidow byty
wyzsze i bardzo zblizone do siebie (od M = 2,78 - kierunki artystyczne, przez
M = 2,77 - kierunki medyczne i biologiczne, do M = 2,76 - kierunki techniczne
lub $ciste). Wyniki analiz post-hoc $wiadczg o niewystgpowaniu istotnych sta-
tystycznie réznic w $rednich wynikach tych trzech — wykazujacych wyzszy
poziom refleksji krytycznej - podgrup studentéw. Kazda z tych podgrup rézni sie
jednak od podgrupy z kierunkéw spotecznych i/lub humanistycznych. Wyniki
analiz statystycznych przeprowadzonych testem najmniejszych istotnych réz-
nic wskazuja na najwigksza réznice miedzy studentami kierunkéw spotecznych
i/lub humanistycznych a studentami kierunkéw artystycznych (NIR = -0,34;
p = 0,002) oraz miedzy studentami kierunkéw spotecznych i/lub humanistycz-
nych a studentami kierunkéw biologicznych lub medycznych (NIR = -0,32;
p = 0,001). Wyniki podgrup z kierunkéw spotecznych/humanistycznych i tech-
nicznych i $cistych takze zawierajg réznice (NIR = -0,32; p = 0,001).

Szczegbdlowe analizy statystyczne pozwalajg na sformulowanie dwdch wnio-
skow ogolnych. Po pierwsze, studenci kierunkow technicznych i $cistych wykazy-
wali najwyzszy poziom dziata# rutynowych, ale nie wykluczalo to wykazywania
przez nich refleksyjnosci (skale refleksja i refleksja krytyczna) réwniez na wyso-
kim poziomie. Byto to mozliwe, poniewaz obie zmienne byly badane na dwoch
niezaleznych skalach. Po drugie, studenci nauk spofecznych i humanistycznych
wykazywali najnizszy poziom refleksyjnosci (skale refleksja i refleksja krytyczna).

Eksperci, poproszeni o komentarz do wynikéw badan ilosciowych, wska-
zywali na odmienny rodzaj zadan stawianych przed studentami w zaleznosci od
studiowanego kierunku. W ten sposéb niektdrzy eksperci ttumaczyli przewage
dzialan rutynowych u studentéw z obszaréw technicznych i $cistych.
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Trening edukacyjny realizowany w trakcie studidow technicznych i scistych sprowadza
sie do wykonywania przez tych studentéw czesciej zadan o charakterze algorytmow,
niz zadan o charakterze heurystyk. Na studiach scistych mamy do czynienia z wieloma
zadaniami majacymi jedno poprawne rozwiazanie.

Studenci techniczni sg przyzwyczajeni do zapamietywania, przyjmowania wszystkiego,
co méwi prowadzacy za prawde. Studia techniczne s3 pamieciowe, medycyna tez jest
bardzo pamieciowa. Na tego rodzaju studiach nie ma przestrzeni na refleksje.

Politechnika wyposaza w wiedze instrumentalno-techniczna. Na tym polega profesjo-
nalizm techniczny. Istnieje kilka sposobdéw wykonania danej czynnosci i studenci ucza
sie o tym. To jest wiedza instrumentalno-techniczna - wiedza typu «jak?». Taka jest spe-
cyfika tego profilu studiéw.

[...] kiedy rozmawiam ze studentami matematyki, to stysze, ze oni z reguty doswiad-
czaja wzordw... otrzymujg wzory. Na poczatku pracy z uczniem tez tak sobie te prace
wyobrazaja, ze otrzymajg wzor, uczen podstawi i osiagnie wynik, i kiedy zaczynamy roz-
mawiac na temat tego, czym w zasadzie jest uczenie sie, to oni zastanawiaja sie... ojej,
czy to naprawde chodzi o ten wzér, o ten wynik? Czy moze wazniejsze jest to, aby ten
mtody cztowiek, z ktérym pracuje, miat szanse rozumie¢ w zasadzie, co on robi, czemu
stuzy ten wzér, a moze odkry¢ inny sposéb rozwigzania danego zadania. By¢ moze samo
podejscie, samo rozumienie danej dziedziny technicznej jest tutaj nie bez znaczenia, dla
tych wynikéw, o ktérych méwimy.

Interesujagcym watkiem wyjasniajagcym najnizszy poziom refleksyjnosci stu-
dentéw nauk spotecznych i humanistycznych bylo odwolywanie si¢ do procesu
selekeji kandydatow na rozmaite kierunki studiow.

Wcale mnie to nie dziwi, wcale mnie to nie dziwi. Studia w dziedzinie nauk humanistycz-
nych i spotecznych sa masowe. Odbywaja sie poprzez realizacje standaryzowanych pro-
graméw. Sg maksymalnie usrednione, czyli zorientowane na $redniego studenta, nie na
najzdolniejszego. W zwigzku z tym, te studia nie generujg zadnej potrzeby refleksyjno-
$ci, a tylko i wytacznie spetnianie formalnych kryteriéw studiowania, czyli bycia na zaje-
ciach, na ¢wiczeniach. Najlepszym - empirycznie obserwowanym przyktadem - takiej
biernosci studentéw o tym profilu sa wyktady i ich fragment, kiedy prowadzacy zadaje
pytanie: czy sa jakies pytania? | okazuje sie, ze na sali, na ktérej znajduje sie trzysta oséb
nie ma nikogo, kto miatby jakies pytanie. To dowodzi tego, ze studenci nie sg nastawieni
na refleksyjnos¢, na myslenie, oni s3 nastawieni na spetnianie formalnych wymogoéw
studiowania. Jesli przyszli na wykfad i posiedzieli na nim poéttorej godziny, to uwazaja,
ze spehili swéj obowigzek studenta i wiecej od nich nie trzeba wymagac.
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Niespecjalnie mnie to dziwi. Mam pewng hipoteze, ale niczym niepopartg. Mam
doswiadczenia z pracy z doktorantami z ré6znych dziedzin i moge powiedzie¢, ze naj-
lepsi sa medycy, niewiele im ustepuja przedstawiciele nauk biologicznych. Mtodziez
z tych kierunkéw pisze najlepsze prace. Mamy sporo na naszym uniwersytecie kierun-
kéw przyrodniczych - bardzo madra mtodziez na nie uczeszcza. Moja hipoteza zwig-
zana jest z selekcja. Widze, kto przychodzi na kierunki spoteczne, a kto na medyczne.
Dodatkowa kwestig wartg rozwazenia jest tez motywacja, pytanie o to, jak kandydaci
na studia widza swojg przysztosc. Wsréd studentédw znajduja sie peretki. Majg wszystkie
wiasciwosci... maja che¢ uczenia sie, ja sie od nich ucze, to jest piekne. Bardzo mnie
martwi, ze oni nie moga zosta¢ na uczelni. Bycie doktorantem studiéw spotecznych
i humanistycznych jest obcigzeniem. W edukacji nie ma przestrzeni na kariere po dokto-
racie, nikt go nie przyjmie, bo pracodawcy sie boja intelektualistow.

Mozna powiedzie¢, ze kierunki techniczne wybieraja osoby najogdlniej moéwiac
madrzejsze, a takze osoby bardziej pragmatyczne, o potencjalnie szerszym S$wiato-
pogladzie. Wybdr kierunkéw humanistycznych jest czesto negatywnym wyborem...
usprawiedliwianym wewnetrznie przez dokonujacych tego wyboru poczuciem misji,
talentu, np. pedagogicznego. Sa to czesto osoby nieposiadajace konkretnych predys-
pozycji czy tez konkretnych kompetencji, np. matematycznych.

Wielu z badanych ekspertéw miato doswiadczenia w pracy z mlodzieza
z roznych obszaréw studiéw, prowadzac zajecia np. z: dydaktyki, podstaw peda-
gogiki, metodologii, psychologii i inne. Wszyscy badani eksperci swoje gléwne
miejsce pracy mieli jednak na kierunkach spotecznych i humanistycznych. Nie-
ktorzy z badanych niski wynik ,,swoich studentéw” odebrali bardzo osobiscie
i wyrazili swoje rozczarowanie.

To jest bardzo smutna wiadomos¢. Ciagle zmuszamy naszych studentow do refleksyjno-
$ci. Ciggle im mowimy: analizuj, zastanawiaj sie. Pytamy ich — dlaczego? Nie kazemy im
wkuwac niczego, tylko wszystko infiltrowad przez siebie — masz sie zastanawia¢, ma to
tobie stuzy¢... moze nastgpito pewne przegrzanie.

Niska refleksyjnos¢ humanistéw mozna tez wyjasni¢ posiadana przez nich wtasna kon-
cepcja $wiata. Przychodzac na studia nasi studenci, przychodza z gotowgq koncepcja...
absorbuja te wiedze naukowa, ktéra pasuje do ich wizji Swiata. Nowa inna wiedza nie
ma szansy by¢ przemyslana, a nawet jedli jest przemyslana, to jest odrzucona i zapo-
mniana. Niepodjecie wysitku skonfrontowania sie z naukg powoduje dobieranie tylko
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tych elementéw, ktére im pasuja. Student wychodzi z tym samym mysleniem, poszerzo-
nym o metody, o techniki, ale nie przewréconym.

Na studia pedagogiczne przychodza tez pasjonaci, laureaci olimpiad... ale tez osoby
bardzo przypadkowe.

Niski... niski.... To jestem zszokowana nawet tym wynikiem badan. Pierwsza moja mys|
jest taka, ze studia spoteczne i humanistyczne w wiekszym stopniu pobudzajg refleksyj-
nos¢. Z drugiej strony jest tez tak, ze na kierunkach technicznych duzo czesciej studenci
stoja przed rozwigzaniem jakiego$ problemu bardziej namacalnego. Studia humani-
styczne sg takie labilne... wydaje mi sie, ze studenci tych studiéw chca zachowywac
status quo, czuja sie bezpiecznie jesli podaje sie im gotowe rozwiazania i przyjmuja je
bezrefleksyjnie. Sq podatni na zdanie autorytetéw.

Przypuszczam.... nawiazujac do Deweya ..., ze refleksyjno$¢ moze by¢ pobudzana
poprzez staniecie przed konkretnym zadaniem, problemem do rozwiagzania. By¢ moze
studenci obszarow Scistych czesciej spotykajg sie z kwestiami, przez ktére musza prze-
brna¢, aby dojs¢ do samodzielnego rozwigzania, samodzielnej decyzji, podjecia pew-
nych dziatan ... to s tylko moje przypuszczenia...

Jeden z ekspertéw dostrzegt duzy paradoks uzyskanych ilo§ciowych wyni-
kéw badan, co wyrazil w swoim komentarzu. Pewne mozliwosci wyjasnienia
zaobserwowanej zalezno$ci dostrzegat on w specyficznych cechach oséb wybie-
rajacych poszczegélne kierunki studiéw. Ekspert podkredlit jednak, ze jest to
tylko jego przypuszczenie.

Myslac stereotypowo o tym wyniku dostrzegamy paradoks. Studenci nauk spotecznych
i humanistycznych zajmuja sie problematyka, ktéra nie jest oczywista, nie jest przed-
miotem rozmaitych aksjomatow, pewnikéw, stwierdzen, ktérych status nie budzi wat-
pliwosci. Takie stwierdzenia czesciej wystepuja w naukach Scistych.

Kiedys$ stuchatem wyktadu, inauguracyjnego jednego z matematykéw i zrozumiatem
dzieki temu wyktadowi, ze od konca dziewietnastego wieku poczucie pewnosci, taka
aksjomatyzacja matematyki whasciwie przestata istnie¢. Mamy do czynienia ze wzgledno-
$cig, a nie z bezwzglednosciy, jesli by to zdroworozsgdkowo prébowato sie wyttumaczyd.
Ale nie jest to moje podstawowe wyjasnienie. Odnidstbym sie raczej do tego, przez kogo
te studia sg wybierane, a wiec czynnik selekgji i autoselekgcji bytby najistotniejszy...

271



272

7. EDUKACYINE UWARUNKOWANIA REFLEKSYJNOSCI STUDENTOW

Wyjasnienia dla uzyskanej prawidtowosci szukatbym w cechach oséb podejmuja-
cych te studia [...]. Pewnie jest tak, ze wiasciwos, jaka jest refleksyjnos¢ — wtasciwos¢
z poziomu meta - wymaga réznego rodzaju kompetencji — ta kompetencja, do ktérej
ja bym sie odnosit jest umiejetnos¢ postugiwania sie symbolami, taki poziom rozwoju,
ktéry mozna nazwacé poziomem rozwoju symbolicznego. Gdyby przywotac - to jest
tylko przypuszczenie — koncepcje rozwoju poznawczego Brunera, ktéry méwi, ze w roz-
woju poznawczym przechodzimy przez trzy stadia enaktywne — zwigzane z wykonywa-
niem czynnosci, stadium ikoniczne - zwigzane z obrazami i stadium symboliczne zwia-
zane z postugiwaniem sie symbolami, pismo jest takim symbolem. W przypadku nauk
Scistych czesciej mamy do czynienia z korzystaniem z réznych symboli nie tylko z pisma,
a w przypadku nauk humanistycznych przede wszystkim tylko z jednym rodzajem sym-
boléw. Tylko pismo jest tym symbolem. By¢ moze jest tak, ze zdolno$¢ postugiwania sie
réznego rodzaju symbolami zwieksza zdolnos¢ do refleksyjnosci.

Wyniki uzyskanych badan ilo§ciowych prébowano w pierwszej kolejnosci uza-
sadni¢ gtosami ekspertow, ktore byly wyczerpujace i wskazywaly na wiele cen-
nych tropéw wyjasniajacych. Wynikiem, ktéry budzit najwicksze zadziwienie,
byt niski, w poréwnaniu do pozostatych badanych podgrup, wynik studentow
kierunkéw humanistycznych/spotecznych na skali refleksja krytyczna i reflek-
sja. Wydaje sig, ze studia humanistyczne oraz spoleczne zwigzane sg z relaty-
wizmem, otwarciem na rdézne interpretacje, wieloparadygmatycznoscia. Stu-
dia humanistyczne i spoleczne zawierajg przeciez w programach nauczania
o wiele wigcej tresci, ktore sg niejednoznaczne poznawczo, dyskusyjne, wie-
lowatkowe (np. ubdstwo, nieréwnosci spoteczne, teksty literackie), ich stucha-
cze powinni zatem uosabia¢ refleksje krytyczng, co potwierdzajg takze tozsame
wyniki z innych krajéw (Kember 2000; Ghanizadeh i Jahedizadeh 2017; Kadi-
var, Tanha, Farzad 2012). Uzyskane wyniki badan nie s3 wiec spojne z ustale-
niami innych badaczy. Spore zainteresowanie moze wzbudzi¢ wysoki poziom
rozumienia i refleksji u studentéw kierunkoéw $cistych, co nie oznacza jednak, ze
studenci innych kierunkéw nie posiadali takich wlagciwo$ci. Niemniej jednak
uczeszczanie na politechniki i do szkét handlowych wigze si¢ z wymaganiami
zrozumienia poja¢ tam wyktadanych oraz zrozumienia materialu wykladanego
przez prowadzacych. Studenci tych kierunkéw zastanawiaja si¢ nad swoimi
dzialaniami praktycznymi i staraja si¢ samodzielnie wymysli¢ dobre/lepsze
sposoby rozwigzania kwestii, ktore sg tematem studiéw. W zakresie refleksyjno-
sci studentow kierunkéw matematycznych i $cistych uzyskane w toku studiéw
wyniki, takze nie odzwierciedlaja wynikéw uzyskanych przez innych badaczy.
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Rezultaty badan Parvina Kadivara, Tanha Zaharda i Jvadi Farzad (2012) skla-
niajg, aby o studentach kierunkdéw matematycznych myslec jako o osobach mniej
refleksyjnych. Zaznaczy¢ nalezy jednak, ze Kadivar w swoim projekcie nie poréw-
nywala ze sobg réznych grup studentéw. Kwestionariusz, ktérym si¢ postuzono,
uznano za narzedzie uniwersalne — diagnozujace refleksyjne myslenie w ogole,
a nie refleksyjne myslenie na jakim$ konkretnym kierunku studiow. Wydaje sie,
ze zalozywszy trafno$¢ i rzetelno$¢ tego narzedzia mozna do pewnego stopnia —
aby uzyskac ogolng orientacje w przedmiocie badan - poréwnac ze sobg wyniki
studentéw z réznych kierunkéw uzyskane w réznych niezaleznie prowadzo-
nych badaniach. Studenci matematyki, ktérych badali Kadivar, Tanha i Farzad
(2012), wypadali do$¢ nisko na skalach refleksja (M = 2,81) i krytyczna refleksja
(M =2,05). W badaniach przeprowadzonych przez Afsaneh Ghanizadeh i Safo-
ure Jahedizadeh (2017) wsrod studentéw kierunkéw humanistycznych obserwuje
sie znacznie wyzsze wyniki na skalach refleksja (M = 3,32) i refleksja krytyczna
(M = 3,13). Podobna tendencje (wynik M = 4,43 na skali refleksja i M = 3,72
na skali refleksja krytyczna) odczytuje sie z badan Elviry Espinosa i Jorge Mata
(2008), takze przeprowadzonych na studiach humanistycznych.

Paradoks wynikow $wiadczacych o niskiej refleksyjnosci studentéw kie-
runkow humanistycznych i spotecznych wydaje si¢ jeszcze wigkszy, jesli prze-
studiuje si¢ niektére formalne dokumenty zwigzane z obszarami studiéw. Na
mocy ustawy z 2011 roku polskie uczelnie zostaly zobowigzane do opiséw pro-
gramow studiéw poprzez Krajowe Ramy Kwalifikacji Ksztatcenia. Ramy te byly
budowane na podstawie Recognition of skills and qualifications (ec.europa.eu...
skills-qualifications_en). W opisie humanistycznych i spolecznych kierunkéw
studiow dostrzega si¢ wiecej efektow ksztalcenia, ktore sg zwiazane z refleksyj-
noscig i mys$leniem krytycznym, w poréwnaniu do studiéw $cistych i biolo-
giczno-medycznych. Poglebione badania na ten temat - analize efektow ksztal-
cenia pod katem kompetencji adaptacyjnych, emancypacyjnych i krytycznych
— w Polsce przeprowadzita Nowak-Dziemianowicz (2014).

W pewnym zakresie — s3 to tylko przypuszczenia, cho¢ poparte réwniez
glosami ekspertéw - rezultaty studiéw mozna uzasadni¢ przez kontekst stu-
diowania w Polsce. O miejscu na studiach decyduje wynik ogélnokrajowego
egzaminu - matury. Nie istnieje ogoélnopolski rejestr danych na ten temat,
ale na podstawie informacji zaczerpnietych z réznych witryn internetowych
uczelni wynika, ze aby uzyska¢ indeks uniwersytetu medycznego lub wybra-
nych kierunkéw politechnicznych, nalezy na egzaminie maturalnym uzyskac
wyniki wyzsze niz odpowiednio 80-85%. Tymczasem, aby dosta¢ si¢ na studia
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pedagogiczne lub administracyjne, wystarczy zda¢ (zaliczy¢) mature — czyli
uzyskac 30%. Wobec tego mozna przedstawi¢ hipoteze, ze obszar studiéw — sam
w sobie — niekoniecznie jest zwigzany z refleksyjnoscia. Mozna w kolejnym pro-
jekcie badawczym rozwazy¢ roéwniez czynnik wyniku uzyskanego na egzaminie
maturalnym. Niezaleznie jednak od tych spekulacji, bardzo zasadne wydaje si¢
wprowadzenie ,wyzszej poprzeczki” na studia humanistyczne, w celu zwigksze-
nia ogdlnego poziomu intelektualnego mlodziezy tam studiujace;.

Wykazujac niejednolity poziom refleksyjnosci studentéw w zaleznosci od
kierunku, na ktérym studiuja, mozna takze zastanowi¢ si¢ nad tym, czy uczel-
nia nie jest dodatkowym czynnikiem réznicujacym. Aby zblizy¢ sie do rozstrzy-
gniecia tego zagadnienia, przeprowadzono wielowymiarowg analiz¢ wariancji.
Badania realizowano na kilkunastu uczelniach, wéréd ktérych znalazly sie: uni-
wersytety, uniwersytety medyczne, politechniki, szkolty handlowe, akademie
pedagogiczne, akademie teatralne. Uczelnie te rdznily si¢ miedzy soba pozycja
rankingowa. W analizie wynikéw badan uwzgledniono pozycje rankingowa
obliczong w 2016 roku przez analitykéw z Fundacji Edukacyjnej ,, Perspektywy”
(http://www.perspektywy...). Jest to ogdlnopolski ranking uczelni akademic-
kich, ktory uwzglednia szereg kryteriow, np.: efektywnos$¢ naukows, innowa-
cyjnos¢, preferencje pracodawcow, potencjal naukowy, publikacje akademickie,
prestiz akademicki, umigedzynarodowienie. Wzigcie pod uwage ocen Polskiej
Komisji Akredytacyjnej bylo niemozliwe, poniewaz nie dysponowano danymi
na temat konkretnych kierunkéw studiow na uczelniach, na ktérych studiowali
badani. Posiadano informacje o nazwie uczelni oraz informacje o kierunku stu-
diéw wybrang sposréd przedstawionych badanym mozliwosci: humanistyczny
i/lub spoteczny, techniczny lub $cisly, biologiczny lub medyczny, artystyczny.
W praktyce oznaczalo to, iz np. byto wiadomo, ze badany studiuje na Warszaw-
skim Uniwersytecie Medycznym nauki medyczne, ale juz nie wiadomo bylo,
czy na wydziale lekarskim, czy na wydziale nauk o zdrowiu.

Zapewne istnieje jeszcze wiele czynnikow zwigzanych z uczelniami, ktore
potencjalnie réznicujg refleksyjnos¢ badanych. Dwa z nich - te wymienione -
s3 jednak powszechnie stosowane do opisu uczelni oraz - co nie bylto bez zna-
czenia — dane na temat tych czynnikéw byly tez tatwo dostepne. Badanych stu-
dentéw podzielono wiec dodatkowo wedlug kryteriéw: rodzaj uczelni i ocena
rankingowa uzyskana przez uczelni¢ w 2016 roku.


http://www.perspektywy...
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Tabela 6. Obszar studiéw, uczelnia i jej rodzaj oraz pozycja rankingowa uczelni
a poziom myslenia refleksyjnego studentéow (MANOVA)

Poziom myslenia Dzialania .. . Refleksja
; Rozumienie Refleksja
refleksyjnego rutynowe krytyczna
Obszar studiéow F=5,01 F=237 F=0,63 F=3,43
p = 0,002 p=0,07 p=0,59 p=0,02
Uczelnia F=1722 F=117 F=0,25 F=2,61
p < 0,001 p=0,27 p=0,61 p=0,10
Kategoria uczelni F=20,53 F=5,00 F=2,02 F=0,78
p < 0,001 p=0,02 p<0,15 p=037
Pozycja F=237 F=3,11 F=1,37 F=0,03
rankingowa uczelni p<0,12 p <0,07 p<0,24 p <084

Dokonanie analizy wynikéw wieloczynnikowej analizy wariancji wymaga
na poczatku dokladniejszego objasnienia wzigtych pod uwage czynnikow.
Przez obszar studiéw rozumiano studia: humanistyczne i/lub spolfeczne, tech-
niczne i $cisle, biologiczne lub medyczne, artystyczne. Zapis uczelnia oznaczal
skrotowa nazwe konkretnej uczelni, na ktérej przeprowadzano badania. Byly
to: APS, ATB, GUMed, PB, PG, PWr, SGGW, SGH, UMCS, UG, UMB, UW,
UwB, UWr, WUM®. Wsrdd kategorii uczelni wyrdzniono: uniwersytety, poli-
techniki, akademie medyczne, akademie pedagogiczne, akademie teatralne,
Szkote Gléwna Handlowg i Szkote Giéwna Gospodarstwa Wiejskiego. Pozycja
rankingowa oznaczala miejsce zajete przez uczelni¢ w 2016 roku w rankingu
»Perspektyw”. Rozpietos¢ byla dosy¢ duza: od miejsca 1. do miejsca powyzej 80.
Jednak 11 spo$réd 15 uczelni zajmowaly miejsca od 1. do 30.

Analiza wynikéw wielokrotnej wariancji pozwala na stwierdzenie, ze
aktywnosci badanych studentéw opisane na skali dziatania rutynowe sa rézni-
cowane nie tylko przez obszar studidw, ale takze przez uczelnig, na ktdrej stu-
diuja, a nawet rodzaj tejze uczelni. O tym, Ze zréznicowania, o ktérych mowa,
istnieja, wiadomo dzigki waznym statystycznie wynikom statystyki F. Sam
wynik nie dostarcza jednak informacji szczegélowych. Analiza réznic w $red-
nich wynikach studentéw z réznych uczelni pokazuje, ze najwyzsze wyniki
na skali dziatania rutynowe uzyskiwali studenci z SGH (M = 3,56) i UMB

¢ Rozwinigcie akroniméw oraz liczebnoéci grup badanych z konkretnych uczelni podano na
stronie 226.
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(M = 3,54), a najnizsze studenci z UMCS (M = 2,68) i ATB (M = 2,70). Biorac
pod uwage kategorie uczelni, Srednie wyniki przedstawiaja si¢ nastepujaco: naj-
wyzsze wyniki na skali dziatania rutynowe uzyskali studenci szkoty handlowej
(M = 3,56) oraz Szkoly Gtéwnej Gospodarstwa Wiejskiego (M = 3,37), najniz-
sze za$ wyniki odnotowano wséréd badanych studentéw z akademii teatralnych
(M = 2,74). W przypadku Szkoly Gléwnej Gospodarstwa Wiejskiego nalezy
podkresli¢, ze uczelni tej nie zaliczono do Zadnej z wyodrebnionych kategorii
uczelni. Warto doda¢, ze SGGW w roku akademickim 2015/2016 oferowata 37
réznych kierunkéw na studiach stacjonarnych oraz 29 kierunkéw na studiach
niestacjonarnych (http://www.sggw.pl/kierunki-studiow). W wiekszosci sa to
studia sprofilowane rolniczo i przyrodniczo, a wiec specyficzne i dlatego nie
przyporzadkowano tej uczelni do zadnej z wyodrebnionych kategorii.

Wyniki wieloczynnikowej analizy wariancji na skali rozumienie sklaniaja
do wniosku, ze w tych badaniach wigkszo§¢ wspolzmiennych zwigzanych
z edukacja nie jest czynnikiem réznicujacym aktywnosci studentéw opisane
za pomocy tej skali. Wyjatkiem jest kategoria uczelni, ktora okazata si¢ czynni-
kiem réznicujacym aktywnosci studentéw opisanych za pomocag skali rozumie-
nie. Przyjrzawszy si¢ dokladniej srednim wynikom uzyskanym na skali rozu-
mienie zauwaza sie, ze studenci akademii pedagogicznej (M = 2,13) oraz uczelni
rolniczo-przyrodniczej (M = 2,09) osiagali nizsze wyniki niz pozostale grupy.

Zadna z uwzglednionych w modelu wieloczynnikowym wspélzmiennych
nie roznicowala badanych podgrupy studentéw na skali refleksja.

Refleksja krytyczna badanych studentéw okazata si¢ réznicowana poprzez
obszar studiow (jako czynnik indywidualny, rys. 7). Wieloczynnikowa ana-
liza wariancji wykazala, ze wsrod wzigtych pod uwage wspétzmiennych zadna
z nich nie maskowata wyniku, ktéry moéwil o zréznicowaniu refleksji krytycznej
przez obszar studiow.

Wynikéw obliczen statystycznych, uwzgledniajacych czynnik uczelni i jej
pozycji rankingowej, nie powinno si¢ uogoélniac, a traktowac raczej jako rodzaj
pilotazu, do mogacych sie w przysziosci odby¢ studiéw zasadniczych. Nie-
réwna i mala liczebno$¢ poréwnywalnych ze soba podgrup studentéw spra-
wia, Ze wycigganie ogdlnych wnioskéw nie jest mozliwe. Stwierdzenie to miato
odzwierciedlenie w pojawiajacych si¢ powatpiewajacych glosach eksperckich,
ktorych krytyka byta zwigzana z metodologia opracowywania rankingéw
uczelnianych, a takze metodologia badan ilo$ciowych. Dlatego wybranym eks-
pertom zadawano pytanie ogélne — o mozliwosci réznicowania refleksyjnosci
studentow przez konkretne uczelnie.


http://www.sggw.pl/kierunki-studiow
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Jedna z ekspertek stwierdzila, ze refleksyjno$¢ jest czym$ niedocenianym
w obszarze szkolnictwa wyzszego. Jej zdaniem wynika to z nieuswiadamiania
sobie rangi i znaczenia myslenia refleksyjnego przez akademikéw, a co za tym
idzie $wiadomego jej stosowania.

Dopoki nie uswiadomisz sobie procesu namystu, refleksji, ktéry zachodzi, to moze on
sie dzia¢ poza percepcja. Refleksyjnos¢ na uczelniach jest kategorig pozapercepcyjna.
Nieuswiadamianie zas niesie za sobg niemozliwos¢ celowej, zamierzonej refleksji.

Nieswiadomos¢ problematyki refleksyjnosci, o ktérej przeciez duzo pisano, bo juz
w latach osiemdziesiagtych, dziewiecdziesigtych wypowiadali sie na temat refleksyjnosci
profesorowie: Mizerek, Czerepaniak-Walczak, Gotebniak, Kwiatkowska, nie jest katego-
rig odpowiednio popularna. Nie przebita sie ona jak inne kategorie, takie jak, np.: kom-
petencje, podmiotowosc.

Refleksyjnos¢ spotyka sie z ignorancjg na uczelniach. Nie wiem, dlaczego tak sie dzieje.
Na poziomie uczelni nie ma tematu. Nie mowi sie o refleksyjnosci. Wrecz cos takiego nie
istnieje. Istnieje wiele kategorii posrednich opisywanych w pedagogice, np. dialogowanie,
podmiotowos¢; piszg o tym np. profesor Rutkowiak, ale to nie jest refleksyjnos¢ wprost...

Kategoria refleksyjnos¢, tak jak profesor Czerepaniak-Walczak pisze, jest czyms, co uwa-
zamy, za oczywistos¢ — przez to sie nad nig nie zastanawiamy, traktujemy z duza ignoran-
Cja. Pozostaje ona — mozna by powiedzie¢ za Husserlerem - na obrzezach swiadomosci,
czujemy, ze co$ na ten temat wiemy, ale nie ma powoddw, by gtebiej sie nad tym tematem
zastanawiac. Ktos, kto nie jest refleksyjny, nie bedzie refleksyjnosci propagowat.

Inny - mniej sceptyczny wobec uzyskanych wynikéw badan ilosciowych - eks-
pert, nier6znicowanie refleksyjnosci studentéw przez czynniki uczelniane uzasad-
nial poprzez standaryzacje oraz skolaryzacje ksztalcenia na poziomie wyzszym.

Przyczyne niezréznicowania wynikow refleksyjnosci poprzez czynnik zwigzany z uczelnia
i jej pozycja w rankingu widze w tym, ze uczelnie wyzsze przestajg by¢ uniwersytetami,
a staja sie szkotami, czyli nastepuja, skolaryzacja edukacji na poziomie akademickim. To
jest zjawisko, ktére ma rézne przyczyny, ale jest takze wynikiem polityki oswiatowej pani-
stwa. Mam na mysli krajowe ramy kwalifikacji ksztatcenia, ktére ministerstwo wprowadzito
w $lad za europejskimi rozwigzaniami. Na uczelniach juz uczy sie tego samego, z tych
samych podrecznikdéw i w ten sam sposdb. Czasy, kiedy uczelnie miaty swoja specyfike,
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swoj klimat, takze specjalizacje naukowa, te czasy minety, po prostu minety. Nie ma cze-
gos takiego. Nastgpito rozerwanie dydaktyki i nauki. Na uczelniach nie ma czegos takiego
jak zwigzek nauki z ksztatceniem studentéw. W przesztosci w humboldthowskim uniwer-
sytecie studiowanie polegato na tym, ze studenci na tych wyzszych latach uczestniczyli
w pracy badawczej profesora. Profesorowie mieli grono ucznidw i oni stanowili o wize-
runku tej uczelni. Profesor decydowat o tym, czego sie ucza studenci. To on legitymizowat
wilasng osoba tresci ksztatcenia.

Powracajac do wyjasnien eksperckich krytykujacych sposoby tworzenia
rankingdw oraz metodologi¢ badan, mozna przedstawi¢ dwa glosy:

Nier6znicowanie refleksyjne w obrebie catej Polski wynika z tego, ze studenci ksztat-
ceni sg podobnie. Mamy ten sam spis efektéw, ktdre wyznaczaja tresci ksztatcenia, takie
same w catym kraju. Poza tym pozycja rankingowa uczelni nie jest zwigzana z jakoscia
dydaktyki na danej uczelni. Nie istnieje co$ takiego, jak ranking dydaktyczny uczelni.

Ten wynik moge skomentowac poprzez uwagi metodologiczne, jakie moge wystoso-
wac zarbwno do metodologii tworzenia list rankingowych, jak i metodologii niniejszych
badan. Uczelnie — nawet te uznane za prestizowe - sg bardzo zréznicowane pod wzgle-
dem struktury. Sa wydzialy lepiej i gorzej oceniane. Analogicznie, tacy sa tez studenci
z danych uczelni i raczej nie mozna ich traktowa¢ jako jakas specyficzng grupe. Listy
rankingowe s3 tworzone na podstawie przer6znych czynnikdw, liczby kandydatéw na
jedno miejsce, wynikéw naukowych itd. To bardzo szeroki obszar — tworzony przez caty
zestaw przerdznych zmiennych, ktérych nie powinno sie ujednolica¢. Poza tym reflek-
syjnos¢, jesli miataby by¢ rozwijana na uczelniach, to bedzie rozwijana na tych, ktére
traktuja studenta indywidualnie, a nie masowo - a takie obszary nie byty zmienna brang
pod uwage przy tworzeniu list rankingowych.

Biorac pod uwage wyniki badan ilo$ciowych oraz glosy eksperckie, wycia-
gniecie jednoznacznych wnioskéw z rezultatow studiéw na temat refleksyjnosci
studentow z réznych obszaréw stanowi spore wyzwanie. Inne badania — ukazujace
refleksyjnos¢ studentéw z réznych kierunkéw studiow, ktorych wyniki sg znane
- nie biorg pod uwage dodatkowych wspoétzmiennych. Najczedciej poréwnywano
ze sobg $rednie wyniki uzyskiwane przez studentéw z r6znych kierunkéw studiow
na czterech skalach Kwestionariusza myslenia refleksyjnego. W poczynionych ana-
lizach starano si¢ dodatkowo uwzgledni¢ takze takie czynniki, jak uczelnia, na
ktorej prowadzono badania, a takze miejsce tej uczelni w rankingu. Zapewne
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istnieje jeszcze wiele innych zmiennych, ktére wraz z obszarem i kierunkiem
studidw moga wspdtwystepowac z refleksyjnoscia studentéw. Te czynniki moga
by¢ zwigzane z wielkoscia osrodka akademickiego, kadra naukowo-dydaktyczna,
metodyka uczenia si¢ i nauczania itp. Otwiera si¢ tez obszar zmiennych niezwig-
zanych bezposrednio z uczelnig. Potencjaly, postawy, zdolnosci studentéw jak
najbardziej moga by¢ zwigzane z ich refleksyjnoscia.

Pozostajac w obszarze posiadanych wynikéw badan wraz z ich opracowa-
niem statystycznym oraz ilo§ciowa i jako$ciowa analizg, mozna jednak prébo-
wac wyciagna¢ kilka wnioskéw. Badani studenci réznili si¢ rutynowoscig. Roz-
nice w obrebie tej skali niekoniecznie wynikaly wylacznie z obszaru studiow,
poniewaz znaczenie miala réwniez zmienna posredniczaca, ktorg zdefiniowano
jako konkretna uczelnia oraz rodzaj uczelni. Inaczej rzecz si¢ miata w przy-
padku refleksji i refleksji krytycznej, ktore nie byly w badanej grupie zwigzane
z konkretnym miejscem studiowania. Wyniki badan ilosciowych oraz eksperc-
kie komentarze prowadza do ustalen, Ze badani studenci z réznych osrodkéw
akademickich nie sg ,refleksyjnie zréznicowani”. Posrednio mozna wyciagna¢
wniosek, ze zadne z miejsc, w ktérych prowadzono badania ani szczegélnie
sprzyja, ani tez szczegélnie nie promuje refleksyjnosci.

7.3. System studiow

Wiréd zmiennych zwigzanych z edukacja, ktére mogly mie¢ potencjalny zwia-
zek z refleksyjnoscig badanych, uwzgledniono system studiow. Gwoli przypo-
mnienia przez system studiéw rozumiano studia stacjonarne i niestacjonarne.
Refleksyjnos$¢ badanych wyrazono za pomoca Kwestionariusza myslenie reflek-
syjnego. Narzedzie sktadalo si¢ z czterech niezaleznych skal. Wysokie wyniki
na dwoch z nich - refleksja i refleksja krytyczna — $wiadczyty o refleksyjnosci
badanego podmiotu, a o nierefleksyjnym odnoszeniem si¢ do swojej edukacji
swiadczyly wysokie wyniki na skalach dziatania rutynowe i rozumienie.

Dane Gléwnego Urzedu Statystycznego (https://stat.gov.pl ... szkolnictwo-
-wyzsze-w-roku-akademickim-20162017...) wskazujg, ze w roku akademic-
kim 2016/2017 na polskich uczelniach studiowato 1 348 822 studentéw (magi-
strantow i licencjatow), z czego 453 097 (33%) w trybie niestacjonarnym. Duza
popularnoé¢ studiéw niestacjonarnych w Polsce jest ewenementem na skale
$wiatowq. Formula studiéw w niepelnym wymiarze godzin jest jednak obecna
w wielu innych krajach i jednoczesnie bardzo zréznicowana. Part-time students
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w innych krajach niekoniecznie studiuja tylko podczas weekendéw. Niepelny
wymiar czasu studiéw oznacza za$§ koniecznos$¢ uczestniczenia w bardzo zréz-
nicowanej ilosci zaje¢ (od 80% do 20%) w zaleznosci od kraju lub uczelni.

W badanej grupie studenci stacjonarni stanowili 309, a niestacjonarni 106
badanych. Uwzgledniwszy wszystkich badanych zauwaza sig, ze system studiéw
réznicowal wyniki ze skal dziafania rutynowe oraz refleksja.

35 7 t=-32
=0,001
3 t=073
t=0,33 t=3,00 p<0,46
p=0,74 p =0,003
2,5 I
2 — .
mstacjonarne
1,5 —— niestacjonarne
'I —
0,5 I
0 T T T
dziatania rozumienie refleksja krytyczna
rutynowe refleksja

Rysunek 8. Réznice w srednich wskaznikach myslenia refleksyjnego studentéw
stacjonarnych i niestacjonarnych (t-test)

Na skali dziatania rutynowe wyniki studentéw niestacjonarnych (M = 3,22)
byly wyzsze od wynikéw uzyskanych przez studentéw stacjonarnych (M = 2,96).
Na skali refleksja obserwowano za$ odwrotng tendencje. Studenci stacjonarni
(M = 2,47) osiagali wyzsze niz studenci niestacjonarni (M = 2,12) wyniki. Na
podstawie tego wyniku mozna stwierdzi¢, ze system studiéw w pewnym stop-
niu réznicuje refleksyjnos¢ studentéw. Wydaje si¢ jednak, ze moze istnie¢ pewien
czynnik maskujacy te zaleznos¢. Mianowicie wsrod studentéw niestacjonarnych
nie bylo doktorantdw, a ci mieli bardzo wysoki wynik na skali refleksja. Przy-
puszczenia o maskowaniu zaleznosci okazaly si¢ uzasadnione. Po wykluczeniu
z badanej grupy doktorantéw, liczyla ona 209 studentéw stacjonarnych i 106 nie-
stacjonarnych. Analiza danych przeprowadzona za pomocy testu ¢-studenta uka-
zala, ze tylko na skali dziatania rutynowe uzyskano istotne statystycznie réznice
wynikéw (t = -3,55; p < 0,001). Gtéwnym wnioskiem wyplywajacym z analizy
kategorii my$lenia refleksyjnego studentéw stacjonarnych i niestacjonarnych jest
to, ze tyko dzialania rutynowe sa zalezne od systemu studiow.



7.3. SYSTEM STUDIOW

Uzyskany w ilosciowych studiach wynik badan przedstawiono ekspertom
i poproszono ich o komentarz. Wigkszos$¢ ekspertéw dokonywata wyjasnien
przez zwracanie uwagi na przecigzenie obowigzkami studentéw niestacjonar-
nych, dla ktérych studiowanie jest dodatkowa formg aktywnosci i dlatego nie
jest traktowane priorytetowo. Po$wigca si¢ mu mniej czasu i podchodzi do
niego zadaniowo.

Tu chyba dziata zasada ekonomii wysitku. Majac ograniczone zasoby, musze te sytu-
acje, w ktorych musze uczestniczy¢, czy tez zadania, ktére musze rozwigzywac, musze
rozwigzywac w sposéb mozliwie najprostszy, czyli odwotujac sie do swoich zasobdw,
do tego, czego juz doswiadczytem, nie czynigc tego przedmiotem gtebokiego namystu,
poniewaz najzwyczajniej w Swiecie nie ma na to czasu. Wynik mozna uzasadni¢ czynni-
kiem maksymalizowania efektu przy minimalizowaniu wysitku.

Studiowanie niestacjonarne jest mordercza sytuacja. Widze studentéw, ktérzy podczas
weekendoéw sg od 8. do 20. na uczelni, a w tygodniu zarobkuja. Wydaje mi sie, ze sytu-
acja zmusza ich do zadaniowego traktowania studiowania. Ucza sie tylko tego, czego
musza. Na studiach niestacjonarnych jest duzo mniej czasu na porozmawianie o réz-
nych niuansach, na wyjasnienie watpliwosci.

Studiowanie nie stanowi gtéwnej aktywnosci mtodziezy uczacej sie niestacjonarnie. Sg
to ludzie majacy prace, rodzine, studiowanie jest ich aktywnoscig dodatkowa. Nie maja
oni czasu na gtebsze myslenie, ale tez zwyczajne nie majg by¢ moze na to ochoty. Ich
studiowanie ogranicza sie czesto do wykonywania standardowych i narzuconych przez
innych czynnosci. Jest to myslenie w stylu — to co kaza, to przeczytam, to co kaza, to
napisze, nic wiecej nie dam od siebie.

Ten wynik jest dos¢ schematyczny. Studenci stacjonarni, takze bardzo czesto pracuja,
ale dla nich studia sa wyraznym priorytetem, gtéwnym dziataniem zyciowym. Dla stu-
dentéw niestacjonarnych studiowanie stanowi dziatalno$¢ dodatkowa. Studenci z obu
grup poswiecaja inny poziom energii na studiowanie. Refleksyjnos¢ wymaga bardzo
duzo energii.

Jednakze nie wszyscy eksperci ttumaczyli rutynowos¢ studentéw niesta-
cjonarnych w tozsamy sposoéb. Jedna z badanych dostrzegta, ze studenci nie-
stacjonarni powinni wykazywac si¢ wiekszym do$wiadczeniem zyciowym, co
jej zdaniem wiaze sie z refleksyjnoscig. Badana stwierdzita:
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Jestem zaskoczona tym wynikiem. Na studia niestacjonarne udaja sie osoby z wiekszym
doswiadczeniem, takze osoby, ktore od wielu lat sg aktywne zawodowo. Ja uwazam,
ze doswiadczenie zyciowe powinno wigzac sie z refleksyjnoscig a nie z rutynowoscia,
ze wzgledu na zdobywane doswiadczenia, przezycia. Cho¢ zaktadam, ze badani wcale
nie musieli by¢ starsi i tym samym posiadac szersze horyzonty. Niestacjonarni sg bar-
dziej zajeci. Maja tez rodziny... jesli dochodza do tego studia. Jesli cztowiek jest bardziej
zajety, to nie ma czasu na refleksyjnos¢.

Inna badana réwniez dostrzegla wielos¢ doswiadczen studentéw niestacjo-
narnych, co potencjalnie powinno wspotwystepowac z refleksyjnoscia. Zwro-
cifa jednak uwage na niekoniecznie wysoka jako$¢ tychze doswiadczen.

Mysle sobie, ze studenci studiéw niestacjonarnych nie zawsze... bardzo czesto pra-
CUja... nie zawsze jednak ich praca jest zwigzana z kierunkiem studiéw. Dlaczego w taki
sposéb mysle? Zastanawiam sie nad znaczeniem doswiadczania dla rozwijania reflek-
syjnosci. Wydawatoby sie, ze doswiadczen majg bardzo wiele. Tutaj pytanie, ktére poja-
wia sie dzieki tej rozmowie... to moze chodzi o jakos¢ tych doswiadczen...

Zestawienie wynikow badan ilosciowych i eksperckich komentarzy na ten
temat ukazuje przede wszystkim obraz zrutynizowania dzialan na studiach nie-
stacjonarnych. Studia niestacjonarne i stacjonarne na danym kierunku studiéw
s3 prowadzone wedlug tych samych programéw ksztalcenia, ale organizacja
zajed jest juz rozna. Studia niestacjonarne sg prowadzone w weekendy, w ogra-
niczonych ramach czasowych. Zaklada sie¢, ze w obu systemach uzyskuje si¢
te samg wiedze, umiejetnosci i kompetencje. To zalozenie jest podtrzymywane
przez domniemang $wiadomos¢, ze studenci niestacjonarni majg mie¢ zwigk-
szony naktad pracy wlasnej. W rzeczywistosci, na studiach niestacjonarnych,
w ramach tzw. godzin kontaktowych, wystarcza czasu tylko na ogélne zaryso-
wanie problematyki i danie wskazéwek do réznych zadan i projektow. Pozostalg
prace student musi wykona¢ samodzielnie, w tym znalez¢ odpowiedz na posta-
wione problemy. Paradoksalnie jest to przestrzen do rozwijania refleksyjnosci.
W praktyce brakuje na nig czasu, ale studenci nie wykazuja tez potrzeb samo-
rozwojowych. Idea wyréwnania poziomoéw studentéw stacjonarnych i niesta-
cjonarnych pozostaje fikcja. Studia niestacjonarne stanowia miraz poglebionego
rozwoju, a mlodzi ludzie, d3zacy do namacalnego sukcesu w postaci dyplomu
ukonczenia szkoty wyzszej, niekoniecznie s tego swiadomi.
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Nie sposob prowadzi¢ profesjonalnych dyskusji i badan nad funkcjonowaniem
i wlasciwoéciami czlowieka bez zadawania pytan o warunki spoleczno-kul-
turowe, w ktorych przyszto mu funkcjonowa¢. Dlatego refleksyjnos¢ studen-
tow zostanie przedstawiona z uwzglednieniem réznych kapitatéw zwigzanych
z rodzing oraz wczeéniejszymi doswiadczeniami edukacyjnymi i pozaeduka-
cyjnymi studentéw. W tych studiach postanowiono szuka¢ czynnikéw wspot-
wystepujacych z refleksyjnoscia, nie tylko wéréd zmiennych edukacyjnych, lecz
takze w uwarunkowaniach spoteczno-kulturowego i ekonomicznego funkcjo-
nowania studentéw. Jest to tematyka nowatorska. Autorce tych studiéw nie sg
znane badania z tego zakresu. Niemniej istnieje bardzo wiele opracowan nauko-
wych na temat wplywu czynnikéw spoteczno-kulturowych i finansowych na
edukacje.

Wyniki badan zatytulowanych Uwarunkowania decyzji edukacyjnych
(http://eduentuzjasci.pl/ude.html) pokazuja, ze srodowisko rodzinne ma klu-
czowe znaczenie dla podejmowanych decyzji o ksztalceniu dziecka. Nastawie-
nie rodzicéw do wyksztalcenia odgrywa najwigksza role przy wyborze $ciezki
edukacyjnej dziecka. W tym samym raporcie czytamy, ze sytuacja materialna
w domu rodzinnym wplywa na osiaganie kolejnych pozioméw edukacji.
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Czynniki spoteczno-kulturowe maja zwiagzek z osigganiem statusu studenta.
89% mlodziezy w wieku 21-25 lat, ktérej rodzice majg wyzsze wyksztalcenie
kontynuuje nauke na studiach wyzszych. Wéréd mlodziezy, ktorej rodzice maja
wyksztalcenie podstawowe ten odsetek wynosi 30% (Sadura 2012).

Znane s3 liczne polskie i zagraniczne badania (np. Bourdieu i Passeron
2006, Dolata i Sitek 2015, Gromkowska-Melosik i Gmerek 2008, Radota 2012),
swiadczace o tym, ze na wyniki egzaminéw wplywaja, obok zasobow szkol-
nych i indywidualnych ucznia, takze czynniki pozaszkolne — zasoby spoteczne
i kulturowe ucznia i jego rodziny. Nalezy jednak zauwazy¢, ze wyniki tychze
egzamindw $wiadcza o umiejetnosciach rozwigzywania, tzw. zadan szkolnych,
o znanej wczesniej procedurze rozwigzania. Wyniki analiz OECD PISA (2003)
$wiadczg za$ o niskim potencjale polskich uczniéw w zakresie: samodzielnego
myslenia, formulowania wnioskéw, dostrzegania alternatywnych rozwigzan
oraz rozumowania naukowego.

Wyrdzniono nastepujace czynniki spoleczno-kulturowe, ktére mogty miec¢
zwiazek z mysleniem refleksyjnym studentéw: miejsce, z ktérego pochodzili
badani, wyksztalcenie matki, wyksztalcenie ojca, podrézowanie zagranice
w dziecinistwie, uczeszczanie na zajgcia dodatkowe w dziecinstwie, uzyski-
wane przez studenta dochody i ich wysokos¢, wysokos¢ dochodéw w rodzi-
nie studenta. Badanych studentéw zapytano takze o zawody rodzicéw. Kwestia
wymieniona jako ostatnia stanowita pytanie otwarte.

8.1. Uwarunkowania rodzinne

Na gruncie nauk humanistycznych i spotecznych rodzinie przypisuje si¢ naj-
wieksze znaczenie w ksztaltowaniu osobowosci i postaw zyciowych mlodych
ludzi. Z poziomem wyksztalcenia rodzicow zwigzany jest awans edukacyjny
i zawodowy dorostych cztonkéw rodzin. Wyksztalcenie rodzicow ma takze
duze znaczenie przy wyborze $ciezki edukacyjnej dzieci (http://eduentuzjasci.
pl/badania...). W studiach wlasnych podjeto probe okreslenia tego, czy i jesli
tak, to w jakim zakresie wyksztalcenie rodzicow jest zwigzane z refleksyjno-
$cig badanych. Podczas zbierania danych za pomocg Kwestionariusza myslenia
refleksyjnego badanym zadano kilka pytan dodatkowych — m.in. o wyksztalce-
nie i zawdd rodzicéw. Zgromadzone dane pozwolily na przeprowadzenie analiz
statystycznych na temat aktywnosci studentéw opisanych na skalach: dziafania
rutynowe, rozumienie, refleksja i krytyczna refleksja w zestawieniu z informacja
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o wyksztalceniu ojca i matki badanych (podstawowym, zawodowym, srednim,
Wyzszym).

Badani studenci deklarowali, ze ich matki majg wyksztalcenie: wyzsze
n = 123; $rednie (w tym pomaturalne) n = 142; zasadnicze zawodowe n = 139;
podstawowe n =7. Ojcowie badanych zgodnie z deklaracjami posiadali wyksztat-
cenie: wyzsze n = 116; $rednie (w tym pomaturalne) n = 164; zasadnicze zawo-
dowe n = 120, podstawowe = 10. Pary rodzicow badanych studentéw najcze-
$ciej, cho¢ nie zawsze, reprezentowaly to samo wyksztalcenie. Az 329 badanych
studentow, sposrod 410, ktorzy udzielili informacji o wyksztatceniu rodzicow,
mialo rodzicéw o tozsamym wyksztalceniu, natomiast w przypadku 81 bada-
nych studentéw pary rodzicéw miaty rézne wyksztalcenie. Przyktadowo - zony
10 mezczyzn z podstawowym wyksztalceniem mialy wyksztalcenie zawodowe
(n =5), podstawowe (n = 4) i §rednie (n = 1).

Na rysunkach 9i 10 przedstawiono zestawienie wynikéw badan — wyksztal-
cenie matki i wyksztalcenie ojca a aktywnosci studentéw opisane przez cztery
skale Kwestionariusza myslenia refleksyjnego. Podstawowe wyksztalcenie rodzi-
cow badanych nie zostalo uwzglednione w analizach statystycznych ze wzgledu
na zbyt mala liczbe przypadkow (7 matek, 10 ojcow).

3 T Fooa3
5 | P=064 F=337
F=621 F=22 p=003
<0,01 =0,1
25 - P P |
2 I
mzawodowe
1,5 — mérednie
1 4 I wyzsze
0,5 I
0 1 T T T T
dziatania rozumienie refleksja krytyczna
rutynowe refleksja

Rysunek 9. Wyksztatcenie matek a myslenie refleksyjne studentéw
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Rysunek 10. Wyksztatcenie ojcdw a myslenie refleksyjne studentéw

Dziatania rutynowe, ktore s3 opisane za pomocg aktywnosci nierefleksyj-
nych studentéw, nie byly réznicowane przez wyksztalcenie rodzicow.

Z kolei na skali rozumienie, obserwowalne bylo istotne statystycznie zrézni-
cowanie wynikéw w zaleznosci od wyksztalcenia rodzicéw. Wyniki rozktadaly sie
bardzo podobnie w przypadku wyksztalcenia matki (F = 6,21; p = 0,002) i ojca
(F = 6,10; p = 0,002). Przeprowadzenie poréwnan wielokrotnych, za pomoca
testu najmniejszych istotnych réznic, pozwala na zauwazenie, iz studenci matek
z zawodowym wyksztalceniem mieli nizsze wyniki na skali rozumienie w poréw-
naniu ze studentami matek o wyzszym wyksztalceniu (NIR = -0,33; p < 0,001).
Analogicznie, studenci ojcéw z zawodowym wyksztalceniem uzyskiwali na skali
rozumienie istotnie nizsze wyniki w poréwnaniu ze studentami, ktérych ojcowie
mieli wyksztalcenie wyzsze (NIR = -0,34; p < 0,001).

Na skali refleksja, uwzgledniwszy ogélne kryteria réznicujace, jakimi byly
wyksztalcenie matek badanych i wyksztalcenie ojcow badanych, nie odnoto-
wano istotnych statystycznie wynikéw analizy wariancji.

Myslenie refleksyjne studentéw opisane przez $rednie wyniki uzyskiwane
na skali refleksja krytyczna bylo réznicowane przez wyksztalcenie matki bada-
nych osdéb. Badani, ktérych matki miaty wyksztalcenie zawodowe, osiagali na
skali refleksja krytyczna istotnie nizsze wyniki, niz badani, ktérych matki miaty
wyksztalcenie §rednie (NIR = -0,20; p = 0,01) i wyksztalcenie wyzsze (NIR = -0,22;
p = 0,01). Dodatkowo - mimo nieistotnych statystycznie ogélnych wynikéw
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analizy wariancji — ustalono, ze studenci, ktérych ojcowie mieli wyzsze wyksztal-
cenie, osiagali wyzsze wyniki na skali refleksja krytyczna, w poréwnaniu ze studen-
tami, ktorych ojcowie mieli wyksztalcenie zawodowe (NIR = 0,21; p = 0,2).

Wyksztalcenie matki i ojca badanych bylo jedna ze zmiennych z grupy
czynnikéw spoteczno-kulturowych mogacych potencjalnie wspotwystepowac
z refleksyjnoscia. Po przeprowadzeniu analiz statycznych zauwazono, ze w wigk-
szosci przypadkéw wyzsze wyksztalcenie rodzicow badanych przekladalo sie na
zarobki tychze rodzicéw oraz na wykonywane zawody. Eksperci zostali powiado-
mieni o tej oczywistej zaleznosci i w wywiadach swiadomos¢ ta silnie wybrzmiata.
Eksperci komentowali ogdlng kategorie statusu rodziny i jej zwiazek z refleksyj-
noscig, a nie kazda ze zmiennych osobno. Dlatego tez nie sposéb przedstawic
eksperckich komentarzy do kazdej ze zmiennych uwzglednionych w studiach
ilosciowych. Komentarze te zostana przedstawione w dalszej kolejnosci i beda
odnoszone razem do wyksztalcenia rodzicéw, zawodow rodzicéw, jak i zarobkow.

Aby w analizach statystycznych uwzglednic¢ kwestie potencjalnego zwigzku
zawodoéw wykonywanych przez rodzicow badanych i refleksyjnosci bada-
nych, nalezato zawody rodzicow w jakis sposob pokategoryzowa¢. Klasyfikacje
wymienionych przez badanych zawodéw przeprowadzono zgodnie z obowig-
zujaca w Polsce podstawa prawng na temat klasyfikacji zawoddéw i specjalnosci
na potrzeby rynku pracy (Rozporzadzenie... z dnia 7 sierpnia 2014 r. ...). Kla-
syfikacja ta zostata oparta na podstawie Miedzynarodowego Standardu Klasyfi-
kacji Zawodow ISCO-88 przygotowanej w 1987 roku i edytowanej na potrzeby
Unii Europejskiej w roku 1994 przez statystykow pracy w Genewie (ec.europa.
eu/eurostat/documents...).

W procesie badan studenci byli poproszeni o udzielenie informacji o zawo-
dzie ich matki i ojca w pytaniu otwartym. W sumie badani wymienili 162 rézne
zawody wykonywane przez matki oraz 187 zawodéw wykonywanych przez
ojcow. Postanowiono uporzadkowac te dane poprzez nadanie wyréznionym
zawodom okreslonej rangi. Zgodnie z obowigzujaca w Polsce klasyfikacjg
zawodow (Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spotecznej z dnia 7 sierp-
nia 2014 r. ...) wyrdznia sie nastepujace grupy zawodow:

1) wyzsi urzednicy i kierownicy;

2) specjalisci;

3) technicy i $redni personel;

4) pracownicy biurowi;

5) pracownicy ustug osobistych i sprzedawcy;

6) rolnicy, ogrodnicy i le$nicy;

287



288

8. SPOLECZNE UWARUNKOWANIA REFLEKSYJNOSCI STUDENTOW

7) robotnicy;

8) operatorzy maszyn;

9) pracownicy przy pracach prostych;

10) sity zbrojne.

Wigkszo$¢ zawodéw rodzicdw, tak jak je nazwali studenci — 385 zawodow
matki i 394 zawodéw ojca - z tatwoscia zakwalifikowano do réznych podgrup.
W 53 przypadkach (31 matek i 22 ojcéw) nie posiadano w ogoéle lub dyspono-
wano jedynie szczatkowymi informacjami na temat pracy wykonywanej przez
rodzicéw badanych. W zestawieniach statystycznych pominieto te przypadki.
Pytanie o zawdd rodzicéw bylo pytaniem otwartym i by¢ moze stad wynika
cze$ciowy brak danych w ankietach, ktérych postanowiono nie ignorowa¢
w procesie analizy innych danych, poniewaz w pozostatych pytaniach byty uzu-
pelnione poprawnie.

W celu sprawdzenia faktu, czy zawdd rodzica jest zmienng réznicujaca
poziom myslenia refleksyjnego studentéw, przeprowadzono poréwnanie $red-
nich wynikéw uzyskiwanych na czterech skalach kwestionariusza przez studen-
tow matek i ojcdw wykonujacych rézne zawody zestawione w grupy zgodnie
z zalozong klasyfikacja.

Tabela 7. Zawdd ojca i matki a poziom myslenia refleksyjnego studentow (Srednie,
ANOVA)

Poziom myslenia Dziatania . . . Refleksja
k Rozumienie Refleksja
refleksyjnego rutynowe krytyczna

wyzsi urzednicy

i kierownicy

matki (n =21) M =295 M=2,46 M=2,50 M =254
ojcowie (n =30) M=2,77 M=3,35 M=2,52 M =264
specjalisci

matki (n = 59) M = 2,96 M =253 M=248 M=2,72
ojcowie (n = 54) M = 2,89 M=2,61 M=261 M =285
technicy i sredni

personel

matki (n=51) M =2,89 M =235 M=247 M =2,62
ojcowie (n = 64) M =296 M=2,52 M=2,50 M =271

pracownicy biurowi
matki (n =41) M= 3,01 M =2,55 M=2,56 M=2,97
ojcowie (n=11) M= 3,31 M = 2,40 M=2,59 M=2,61
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Poziom myslenia Dziatania .. X Refleksja
: Rozumienie Refleksja
refleksyjnego rutynowe krytyczna
pracownicy
ustug osobistych
i sprzedawcy
matki (n = 80) M=311 M =235 M=2,49 M =275
ojcowie (n =47) M=3,13 M =246 M=2,44 M=2,67
rolnicy, ogrodnicy
i lesnicy
matki (n = 36) M =3,22 M=2,11 M=2,15 M=2,77
ojcowie (n =42) M=3,18 M=2,11 M=2,10 M=2,73
robotnicy
matki (n =27) M= 3,08 M=2,15 M=2,17 M =228
ojcowie (n = 85) M = 3,01 M=2,16 M =2,40 M=2,63
operatorzy maszyn
matki (n = 8) M = 3,40 M=2,28 M=2,21 M=2,59
ojcowie (n = 23) M=3,16 M =232 M=2,17 M =2,55
pracownicy przy
pracach
prostych
matki (n = 56) M = 3,00 M=224 M=2,26 M= 2,51
ojcowie (n =31) M=3,12 M=2,13 M=2,16 M =242
sity zbrojne
matki (n = 6) M = 3,04 M = 2,66 M =241 M =275
ojcowie (n=7) M=2,85 M=2,64 M=242 M=2,67
analiza wariancji
zawéd matki F=0097 F=165 F=137 F=21
p=0,45 p =0,09 p=0,19 p=0,02
zawod ojca F=1,44 F=287 F=1,99 F=0,85
p=0,16 p =0,003 p=0,03 p=0,56

Zawod (a w zasadzie grupa zawoddw) wykonywany przez matki badanych
studentéw byl zmienng réznicujaca wyniki uzyskane przez studentéw na skali
refleksja krytyczna. Biorac pod uwage zawody (zestawione w grupy) ojcéw
badanych studentéw zaobserwowano, Ze byly one zmienng réznicujaca $rednie
wyniki badanych uzyskane na skalach rozumienie i refleksja.

Przygladajac sie dokladniej srednim wynikom refleksyjnosci poszczegol-
nych podgrup studentéw, zauwaza sig, ze studenci, ktérych matki wykonywaly
zawody zakwalifikowane do grup robotnicy i pracownicy przy pracach prostych
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uzyskiwali szczegolnie niskie wyniki na skali refleksja krytyczna w poréwnaniu
ze studentami, ktérych matki zajmowaly sie pracami w zakresie specjalistycz-
nym lub biurowym. O tych zréznicowaniach $wiadczg istotne statystycznie
wyniki testu NIR (pracownicy biurowi a robotnicy NIR = 0,68; p <0,001; pra-
cownicy biurowi a pracownicy przy pracach prostych NIR = 0,45; p = 0,003).

Rozwazajac $rednie wyniki studentéw na skali rozumienie zréznicowane
wyksztalceniem ojcow mozna dostrzec, Ze na omawianej skali najwyzsze
wyniki — powyzej $redniej 2,4 — osiagali studenci, ktérych ojcowie wykony-
wali zawody zakwalifikowane jako: wyzsi urzednicy i kierownicy, specjalisci,
technicy i $redni personel, pracownicy biurowi, sily zbrojne. Wyniki testu NIR
wskazujg za$ na istotne statystyczne réznice na skali rozumienie miedzy wyni-
kami poszczegdlnych podgrup studentéw, ktérych ojcowie wykonywali zawody
zakwalifikowane jako: specjalisci a rolnicy, ogrodnicy i lesnicy (NIR = 0,50;
p =0,001), specjalisci a robotnicy (NIR = 0,44; p < 0,001), specjalisci a pracow-
nicy przy pracach prostych (NIR = 0,47; p = 0,004), technicy i $redni personel
a rolnicy, ogrodnicy i lesnicy (NIR = 0,41; p = 0,004).

Najwyzsze wyniki — powyzej $redniej 2,4 — na skali refleksja uzyskali
studenci, ktoérych ojcowie wykazywali wyksztalcenie z grupy: wyzsi urzed-
nicy i kierownicy, specjalici, technicy i $redni personel, pracownicy biurowi.
Wyniki statystyki najmniejszych istotnych réznic wskazujg na wazne statystycz-
nie réznicowanie w $rednich wynikach studentéw, ktérych ojcowie wykonywali
zawody z nastepujacych grup: wyzsi urzednicy i kierownicy a rolnicy, ogrod-
nicy i lesnicy (NIR = 0,42; p = 0,02), specjalisci a rolnicy, ogrodnicy i lesnicy
(NIR = 0,51; p = 0,001), specjalisci a operatorzy maszyn (NIR = 0,44; p = 0,02),
specjalisci a pracownicy przy pracach prostych (NIR = 0,45; p = 0,01).

Uzyskawszy przedstawione wyniki na skutek przeprowadzenia jednoczyn-
nikowej analizy wariancji oraz testu najmniejszych istotnych rdznic, zastana-
wiano sig, czy nie istnieja jakie§ zmienne, ktére mogly potencjalnie maskowa¢
uzyskane wyniki. Pierwsza myslg byta $wiadomos¢, ze wykonywany przez
rodzicéw zawod jest zwigzany z wyksztalceniem. Przeprowadzono dodat-
kowo wielowymiarowe poréwnanie $rednich wynikéw z poszczegélnych skal
(MANOVA), zakladajac, ze wyksztalcenie matki i ojca sg potencjalnymi wspot-
zmiennymi. Wyniki statystyki F okazaly si¢ nieistotne statystycznie. Mozna
zatem stwierdzi¢, ze wyksztalcenie rodzicéw (niezaleznie od zawoddéw rodzi-
cow), jak i zawdd rodzicéw (niezaleznie od wyksztalcenia rodzicéw), rézni-
cujg niektore $rednie wyniki, za pomocg ktérych opisana zostata refleksyjnos¢
badanych studentéw.
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Obok wyksztalcenia i zawodéw rodzicéw w badaniach wzieto pod uwage
takze dochody rodziny studentéw. Przez dochody rodzin rozumiano dochody
wszystkich 0séb tworzacych wspdlne gospodarstwo domowe. Najczesdciej byly
to dochody rodzicow, ale takze i wspétmalzonkéw/partneréw w sytuaciji, kiedy
badani tworzyli stale zwigzki - takie sytuacje dotyczyly najczesciej najstarszych
studentdéw niestacjonarnych oraz doktorantow.

Okazalo sie, ze dochody rodziny byty zmienng bardzo silnie réznicujaca
myslenie refleksyjne badanych. W podgrupach studentéw z rodzin o réznych
dochodach (od ponizej 3 000 zt do powyzej 9 000 zt miesiecznie) obserwowano
zroznicowanie wynikéw na skalach rozumienie (F = 2,09; p = 0,01), refleksja
(F =4,90; p = 0,002) i refleksja krytyczna (F = 2,03; p = 0,01). Przeprowadzona
analiza wariancji pozwolita stwierdzi¢, ze badane podgrupy studentéw o zréz-
nicowanych dochodach rodziny osiagaja r6zne wyniki na trzech skalach. W celu
ustalenia kierunku tej zaleznosci przeprowadzono analize regresji.

Tabela 8. Dochody rodziny a poziom myslenia refleksyjnego studentéw (Srednie,
analiza regresji)

Wysokos¢ dochodu Dziatania .. . Refleksja
X Rozumienie Refleksja
rodziny rutynowe krytyczna
Ponizej 3 tys. zt (n = 8) M=3,15 M =231 M=1,93 M=2,18
Od 3 tys. do 6 tys. zt
(n=153) M =293 M =220 M=2,18 M=2,51
0Od 6 tys. do 9 tys. zt
(n=155) M= 3,06 M =227 M = 4,46 M=2,71
Powyzej 9 tys. zt
(n=97) M=3,13 M=2,71 M=2,74 M=2,92
Wskaznik regresji Beta = 0,09 Beta=0,23 Beta =0,28 Beta = 0,22
p=0,06 p < 0,001 p < 0,001 p < 0,001

Istotne statystycznie wyniki analizy regresji pozwalaja stwierdzi¢, ze wraz
ze wzrostem dochodu rodziny studentéw rosng uzyskiwane wyniki na skalach
rozumienie (Beta = 0,23; p < 0,001), refleksja (Beta = 0,28; p < 0,001), reflek-
sja krytyczna (Beta = 0,22; p < 0,001). Pojawila si¢ mysl, Ze uzyskany wynik
moglt zosta¢ w jaki$ sposob zamaskowany poprzez efekt wyksztalcenia rodzi-
cow, ktéry w kilku wypadkach réznicowal mysélenie refleksyjne studentow.
Mozna bylo zaobserwowac, ze studenci matek i ojcow posiadajacych wyzsze
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wyksztalcenie czedciej wskazywali na dochdd rodziny powyzej 9 tys. z mie-
siecznie, nie byly to jednak na tyle silne tendencje, aby maskowaly wzrost wyni-
kéw na trzech wymienionych skalach. Swiadcza o tym nieistotne statystycznie
wyniki wielokrotnej analizy wariancji (zrezygnowano ze szczegélowej prezen-
tacji tych nieistotnych wynikéw w odrebnej tabeli lub na wykresie).

Badanym ekspertom przedstawiono podsumowanie wynikéw badan ilo-
sciowych, z ktérego wynikalo, ze studenci, ktorych rodzice mieli wyzsze i sred-
nie wyksztalcenie, najczedciej osiagali wyzsze wyniki w zakresie refleksyjnosci
w poréwnaniu do studentdéw, ktérych rodzice mieli wyksztalcenie zawodowe.
Rodzice badanych studentéw bardzo rzadko mieli wyksztalcenie podstawowe,
dlatego wyniki statystyczne z tego zakresu nie byly miarodajne i je pominigto.
Zawody wykonywane przez matki badanych studentéw byly zmienng réznicu-
jaca wyniki uzyskane przez studentéw na dwdch skalach — rozumienie i refleksja
krytyczna. Biorac pod uwage zawody ojcéw badanych studentéw, zaobserwo-
wano, ze byly one zmienng réznicujaca $rednie wyniki badanych uzyskane na
skalach rozumienie i refleksyjnos¢. Inng prawidtowoscia statystyczna bylo to, ze
wraz ze wzrostem dochodu rodziny studentéw rosty uzyskiwane wyniki na ska-
lach rozumienie, refleksja i refleksja krytyczna.

Wybrani eksperci w komentarzach do wynikéw badan ilosciowych pod-
kreglali role statusu rodzinnego, kwestie kultury domu, w ktérym nastepowata
socjalizacja badanych. Byli zgodni co do tego, ze refleksyjnosc¢ jest wiasciwo-
$cig, na rozwdj ktdrej bardzo silny wplyw maja zasoby intelektualne rodzicéw
przekladane na dzieci. Koherentne oraz oparte na podobnych argumentach
glosy ekspertéw przedstawiono w dalszej czg¢sci podrozdziatu:

Intuicja mi podpowiada, ze wspétistnienie myslenia refleksyjnego studentéw i wyksztat-
cenia rodzicéw oraz zawoddw rodzicow nie jest niczym zaskakujacym. Cztowiek
wyksztatcony posiada wiekszg swiadomos¢ swiata, zycia, problemoéw, innych kwestii
egzystencjalnych. Jest to pewne uproszczenie... ale ludzie z wyzszym wyksztatceniem
czesciej zadaja pytania, nie tylko «jak?» ale i «dlaczego?». Poszukujg oni przyczyn obser-
wowalnych zdarzen i zjawisk, rozpatrujg skutki réznych dziatan, rozpatruja to, czego
doswiadczaja w szerszym kontekscie. Kultura domu jest czym$ transmitowanym mie-
dzypokoleniowo. Wydaje mi sie, ze brak wyksztatcenia sprzyja prostemu postrzeganiu
$wiata, postrzeganiu w barwach czarno-biatych.

Czynniki socjalizacyjne wynikajace z rodziny wptywaja na refleksyjnosé. To nie jest nic
zaskakujacego, poniewaz te czynniki wptywaja na wiele obszaréw zycia, transmitujemy
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od rodzicéw bardzo wiele. W domu rodzinnym uczymy sie zycia intelektualnego. To
jest kwestia rozmoéw toczonych w domu. To jest kwestia aktywnosci... chodzenia do
teatréw, muzedw, bywania itd.

Jeden z ekspertéw poszedt o krok dalej i staral si¢ wykroczy¢ poza wlasna
intuicje i poszukiwatl wyjasnien przedstawionych mu wynikéw badan w jednej
z teorii socjalizacji.

Myslac o wyksztatceniu rodzicow badanych, nasuwa mi sie myslenie zwigzane z kodami
kulturowymi Bernsteina. Wraz z poziomem wyksztatcenia wzrasta czestotliwos$¢ postu-
giwania sie kodami rozwinietymi, to z kolei powoduje to, ze potrafimy petniej opisywac
to, w czym uczestniczymy, to czego doswiadczamy, a tym samym wzrasta nasza zdol-
nosc¢ do refleksyjnosci. Lacze te zaleznos¢ ze sposobem, w jaki doswiadczamy i opisu-
jemy otaczajaca nas rzeczywistos¢ i samych siebie.

Niektorzy eksperci wskazywali na postawy, ktore sa rozwijane poprzez
wychowywanie si¢ w okreslonej kulturze oraz transferowane od rodzicéw.
Dopiero przyjecie okreslonej postawy przez badanych budowalo w dalszej
kolejnosci ich stosunek do wiedzy, studiéw, rozwoju. Interesujace jest to, ze
jeden z ekspertéw byl przekonany o determinujacej roli srodowiska rodzinnego
w omawianym zakresie, a inny wrecz przeciwnie.

Srodowisko rodzinne buduje stosunek do studiéw. Jesli ten stosunek bedzie pozytywny,
a nawet wzniosty, to student, ktéry wychowywany byt w srodowisku o takim stosunku,
moze powiedzied: tak, te studia mnie zmienity, tak, dzieki tym studiom sie rozwinatem.
Srodowisko rodzinne ma moc dominujaca nad innymi czynnikami. Poziom kultury
jezyka, poziom dyskusji w rodzinach, w ktérych rodzice maja wyzsze wyksztatcenie jest
gruntem rozwoju refleksyjnosci.

Czynnikiem transferu jest postawa wobec swiata. W rodzinach o wysokim kapitale
postawa wobec $wiata jest takg postawa krytyczna, czesto refleksyjng, ktéra poprzez
socjalizacje przejmujg mtodzi ludzie od rodzicédw. Nie jest to jednak prawidtowos¢ uni-
wersalna. Od tego sg na pewno wyjatki. Rodzina nie determinuje, ona moze w jakis
sposéb wptywad, ale ona z catg pewnoscia nie ma wptywu determinujacego. Zjawisko
refleksyjnosci jest nastepstwem postawy zyciowej. To nie refleksyjnosc jest przekazy-
wana, to postawa zyciowa moze by¢ przekazywana.
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Jeden z ekspertéw — w odroznieniu do pozostatych — poddawat w watpli-
wos¢ zalozenia o egzemplifikacji refleksyjnos$ci studentéw przez czynniki zwig-
zane z wychowaniem w okre§lonym $rodowisku.

Zastanawiam sie, czy s to czynniki towarzyszace, czy sprzyjajace ... to, ze co$ czemus
towarzyszy nie oznacza, ze jest czynnikiem sprawczym... Polecam analize taksono-
miczng, aby poszukac sity zwigzkdéw. Jesli wysuwad by wniosek, ze czynniki spoteczno-
-kulturowe moga miec¢ zwiazek z refleksyjnoscia, to nalezy zastanowic sie, jaka teoria
wyjéciowa daje podstawy do wysuwania takiej hipotezy. Nie wiem, pedagogika spo-
teczna, socjologia edukacji mogtaby cos$ tutaj pomoc ... nie znam doktadnie tych teorii.

Poszukiwanie korelacji... z refleksyjnoscig to poszukiwania w osobowosci, w genoty-
pie... chyba bardziej tam, niz w srodowisku.

Refleksyjnos¢ — idac w strone Bubera - to jest tez pytanie o to, czy w swoim zyciu mia-
tes szanse pobyc¢ w bliskim kontakcie z natura, mie¢ szanse na kontemplacje... mysle
o formacji intelektualnej, ktéra pojawia sie we wczesnym dzieciinstwie i rodzice dajg tej
formacji szanse rozwoju, to sa tworzenia przestrzeni do bycia refleksyjnym.

Refleksyjnos¢ jest luksusem dzisiaj. To jest piekielnie trudna kategoria. Dzi$ odczytu-
jemy hasto w Wikipedii i nie zastanawiamy sie nad tym, co czytamy.

Wyniki badan nad refleksyjnoscig studentéw w zestawieniu z ich kapitalami
spoteczno-kulturowymi nie s3 odkrywcze. Ujawniaja tylko zasadnicze dogmaty
pedagogiki spolecznej i socjologii wychowania. Stowa Stanistawa Kawuli (2009,
s. 466) stanowig ich dobre podsumowanie:

[...] wyksztatceni rodzice i wiasciwie spetniajace swe funkcje ogodlne i opiekunczo-wy-
chowawcze rodziny osiggajg przyspieszenie rozwoju intelektualnego i spotecznego
dzieci. Efekty sg lepsze wéwczas, jesli czynia to swiadomie, gdy petnia racjonalng opieke,
ukierunkowujg swe dzieci ku wartosciowym formom uczestnictwa w kulturze itd. Tak sie
dzieje przede wszystkim w rodzinach inteligenckich i Srodowiskach kulturowo i mate-
rialnie bogatych. Poziom ich umystowego i kulturalnego rozwoju oraz warunki startu
oswiatowego i przysztego startu spoteczno-zawodowego réznig sie od odpowiednich
wskaznikéw tych dzieci, ktére wzrastaja w rodzinach o niskiej kulturze i ztych warun-
kach materialnych, w atmosferze zanizonej refleksji ogélnej i pedagogicznej.
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8.2. Wiasna aktywnos¢ zawodowa

Stala praca, jej rodzaj oraz uzyskiwane dochody sa tradycyjnymi wskazni-
kami statusu ekonomicznego czlowieka i jego rodziny. O statusie ekonomicz-
nym studenta $wiadczg zaréwno dochody uzyskiwane w jego rodzinie (przede
wszystkim przez rodzicéw), jak i dochody, ktére on sam uzyskuje. Nie istnieje
doskonaty wskaznik sytuacji ekonomicznej studenta, poniewaz sklada si¢ na
nig wiele czynnikéw. Aby uzyska¢ pelny obraz biezacych zabezpieczen mate-
rialnych studenta, nalezaloby wzig¢ pod uwage to, czy zamieszkuje sam, czy
z rodzicami, czy z kim$ innym i jakie koszty z tym zwigzane ponosi; czy studiuje
tam, gdzie mieszka jego rodzina, czy w innym miescie; czy poza studiowaniem
ma czas i mozliwosci, aby zarabia¢ pieniadze; czy pracowal w wakacje; czy on
lub jego rodzina musza finansowac¢ studia. Tak szerokich danych nie posiadano.
Dysponowano jednak deklarowanymi przez studentéw informacjami na temat
tego: czy pracuja, czy maja jakies inne zréddla dochoddw, jakie sg ich dochody
i dochody ich rodzin. Ankietowe pytanie dotyczace tego, czy student osiaga
dochody, byto zawarte w kafeterii odpowiedzi do wyboru: a) tak, z pracy i ze
stypendium b) tak, z pracy, ¢) tak, ze stypendium d) tak, z innych zrédel, e) nie.
Dochody studentéw szacowano na podstawie deklaracji o ich miesigcznej
wysokosci (od ponizej 500 zi, poprzez: od 500 zt do 1000 zt, powyzej 1000 zt
do 2000 zi, powyzej 2000 zt). Sposréd 415 badanych studentéw 203 uzyski-
walo dochody z pracy, 57 z pracy i ze stypendium, 14 z innych zrédet, 5 tylko
ze stypendium, a 132 badanych nie uzyskiwalo dochodéw. Mozna bylo zaob-
serwowac, ze w grupie, ktéra nie uzyskiwala dochodéw, przewazali studenci
studiéw medycznych. Zauwazono réwniez, ze wigkszo$¢ badanych studentéw
niestacjonarnych pracowala i osiagala dochody tylko z pracy. Pracowala réw-
niez wigkszos¢ badanych doktorantéw.

Tabela 9. Praca studenta, dochody studenta a poziom myslenia refleksyjnego
studentow (ANOVA)

Poziom myslenia Dziatania .. . Refleksja
: Rozumienie Refleksja
refleksyjnego rutynowe krytyczna
Zrédto dochodéw F=0,95 F=076 F=14 F=063
studenta lub ich brak p=043 p=0,55 p=0,22 p=0,63
Wysokos¢ dochodéw F=226 F=2,09 F=4,90 F=2,03
studenta p <0,08 p=0,10 p =0,002 p=0,10
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Posiadanie dochodéw z pracy i innych zrédet lub ich nieposiadanie nie
réznicowato myslenia refleksyjnego studentéw. Wyniki analizy wariancji
z uwzglednieniem czynnika pracy badanych byly nieistotne na wszystkich ska-
lach kwestionariusza. Trudno jednoznacznie skomentowa¢ ten wynik. Z jed-
nej strony mozna przypuszczac, ze podjecie pracy podczas studidw wigze sie
z przedsigbiorczoscig i jest wynikiem ogolnej dojrzalosci. Pracujacy studenci
powinni wiec cechowac si¢ wysoka refleksyjnoscia. Z drugiej strony raporty na
temat pracy studentéw pokazuja, ze najczesciej jest to praca dorywcza, w ustu-
gach, a wigc wiaze si¢ z wykonywaniem prostych powtarzalnych czynnosci.
Podazajac jednak tym tropem, powinno si¢ odnotowac wyzszy poziom dziatan
rutynowych w grupie, ktéra tego typu zadan si¢ podejmuje - taka obserwa-
cja nie miata jednak miejsca. By¢ moze wytlumaczeniem jest to, Ze najczesciej
prace podejmuja studenci studiéw niestacjonarnych oraz ci sposréd studentéw
stacjonarnych, ktérzy sa w stanie pogodzi¢ te dwie aktywnosci lub ci, ktérzy
studiujg na kierunkach wymagajacych mniej zaangazowania, czytania, zapa-
mietywania i wykonywania projektow.

Wysokos$¢ dochoddéw studenta nie réznicowala $rednich wynikéw osig-
ganych przez badanych na skalach dziatania rutynowe, rozumienie i refleksja
krytyczna. Swiadcza o tym nieistotne statystycznie wyniki analizy wariancji. Na
skali refleksja odnotowano istotne statystycznie réznice miedzy podgrupami
studentéw osiagajacych rézna wysokos¢ dochoddéw (F = 4,90; p = 0,002). Naj-
wyzsze wyniki na skali refleksja osiagali studenci, ktorzy osiagali dochéd powy-
zej 2000 zt (n = 162; M = 2,52), ale prawie tak samo wysokie ci o najnizszym
dochodzie (n = 133; M = 2,48). Srednie wyniki pozostalych grup byly nizsze
[M = 2,18 - grupa osiagajaca dochdéd od 500 zt do 1000 zt (n = 38); M = 2,18
- grupa osiagajaca dochdd od 1000 zt do 2000 zt (n = 82)]. Analizy poréwnan
wielokrotnych pozwolily na odnotowanie istotnych statystycznie réznic miedzy
grupa osiagajaca najwyzszy dochdd a grupa osiagajaca dochody na poziomie
od 500 zt do 1000 zt (NIR = 0,33; p = 0,001) oraz grupg osiagajaca dochody na
poziomie od 1000 zt do 2000 zt (NIR = 0,34; p = 0,01).

Ta sama analiza pozwolila réwniez na zaobserwowanie istotnych staty-
stycznie réznic miedzy grupa o najnizszych dochodach a grupami o $rednich
dochodach (NIR = 0,29; p = 0,03 - miedzy podgrupami osiggajacymi dochod
ponizej 500 zta od 500 zt do 1000 zt; NIR = 0,29; p = 0,007 — migdzy podgrupami
osiagajacymi dochdd ponizej 500 zt a od 1000 zt do 2000 z1). Wynik mozna opi-
sa¢ jednym zdaniem - studenci o najnizszych i najwyzszych dochodach s3 naj-
bardziej refleksyjni. Uzyskane wyniki badan ilo$ciowych trudno skomentowac
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inaczej niz wylacznie intuicyjnie. By¢ moze za pewna prawidlowo$¢ mozna
uznac to, ze studenci osiggajacy najnizsze dochody poswiecaja najwigcej czasu
i energii na nauke oraz ze studiuja na wymagajacych tego kierunkach. Z kolei
studenci zarabiajacy najwiecej wykazuja si¢ duza samodzielnoscia i odpowie-
dzialnoscig. Nie wiadomo, czy zaprezentowany styl studiowania oraz cechy cha-
rakteru wigza sie z refleksyjnoscia, dlatego komentarz ten nalezy potraktowac
wylacznie jako aprioryczng probe wyjasnienia otrzymanych wynikéw badan.

Eksperci dostrzegli w uzyskanych wynikach badan ilo§ciowych podobne
watpliwosci i wyrazili je w nastepujacy sposéob:

Podejmowanie pracy podczas studiéw potencjalnie rozszerza swiatopoglad i sprzyja
refleksyjnosci. Studenci najmniej i najwiecej zarabiajacy sa pod pewnym wzgledem
podobni. Obie grupy podejmuja duzy trud. Pierwsza grupa nastawiona jest tylko na
studiowane. Druga grupa jest zas grupg, o ktérej mozna powiedzie¢, ze jest zaradna.

Nie wigzatabym generalnie osiggania jakichkolwiek dochodéw z refleksyjnoscia, a tylko
zzaradnoscig i przedsiebiorczoscia. Dodatkowa praca powoduje duze napiecie czasowe.
Studenci pracujacy znajduja sie w permanentnym niedoczasie, oni ciggle biegna... nie
majg czasu myslec o tym, co dzieje sie dookota nich, w tym mysle¢ o przedmiocie ucze-
nia sie.

Ten wynik mozna by dodatkowo zestawi¢ z czasem, jakim studenci pracujacy i niepra-
cujacy dysponuja. Ci niepracujgcy maja wiecej czasu... ale tez moga go zwyczajnie mar-
nowa¢, spedzaé w internecie, czy w ogole nic nie robic. Ci, ktérzy duzo pracuja, moga
lepiej wykorzystywac czas i pomimo tego, ze maja np. tylko dwie godziny do dyspozycji
dziennie, to wykorzystajg te dwie godziny na nauke lub na pisanie pracy. Majg mato
czasu, wiec muszg przemysleé, mozna powiedzie¢ zreflektowaé swoje uczenie sieg, tak
aby byto optymalne.

W przytoczonych wypowiedziach dodatkowym czynnikiem, na ktory zwré-
cono uwage byl czas, jakim dysponujg studenci. Potencjalna zalezno$¢ miedzy
czasem, ktory pozostaje do dyspozycji po wypelnieniu obowigzku nauki i pracy,
a refleksyjnoscig nie jest jednak oczywista. Wydawaloby sie, ze refleksyjnos¢, cho-
ciazby ze wzgledu na swe atrybuty, np. niespiesznos¢, odroczenie w czasie, przy-
jecie innej perspektywy, powinna by¢ przejawiana przez studentéw, ktorzy dys-
ponuja duzg ilodcig czasu. Tymczasem na podstawie uzyskanych wynikéw badan
i eksperckich komentarzy nie mozna postawic¢ tego rodzaju tezy.
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8.3. Srodowisko lokalne

Na wsi zamieszkuje okoto 40% Polakéw (http://stat.gov.pl...ludnosc...). Srodo-
wisko lokalne, obok rodziny i szkoly (oczywiscie wpisanych w to srodowisko),
stanowi wazng przestrzen socjalizacji. Miejsce, w ktorym spedzito si¢ wczesne
dziecinstwo i lata szkolne, tworzy przestrzen zycia, edukacji i wychowania. Spo-
tecznos¢ lokalng tradycyjnie dzieli si¢ na srodowisko wiejskie i miejskie, nada-
jac im pewne specyficzne cechy. Dzisiaj, w dobie globalizacji, zacieraja sie gra-
nice miedzy przestrzeniami miasta i wsi. W obu tych §rodowiskach mozna zy¢
podobnie i w podobny sposéb wychowywac¢ dzieci. Niemniej jednak kategoria
miejsca pochodzenia z podzialem na wie$, mate miasto, srednie miasto, duze
miasto, jest jednym z najczestszych czynnikéw branych pod uwage w bada-
niach spotecznych. Urzedowe i deklaratywne dane na temat miejsca pochodze-
nia sg relatywnie fatwo dostepne. By¢ moze stad bierze si¢ popularnos¢ ich
wykorzystywania. W tych studiach chciano sprawdzi¢, czy srednie wyniki uzy-
skiwane przez studentéw w zakresie refleksyjnosci sg zalezne od miejsca, w kto-
rym badani spedzali wczesne dziecinistwo i lata szkolne. Na etapie zbierania
danych poproszono studentéw, aby wybrali miejsce, w ktérym sie wychowali,
sposrod nastepujacych mozliwosci: wies (n = 88), miasto do 10 tys. mieszkan-
cOw (mate miasto) (n = 92), miasto powyzej 10 tys. mieszkancéw, ale ponizej
100 tys. mieszkancow ($rednie miasto) (n = 84), miasto powyzej 100 tys.
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Rysunek 11. Srodowisko lokalne a myslenie refleksyjne studentéow
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mieszkancow (duze miasto) (n = 147). Uzyskane na czterech skalach Kwestio-
nariusza myslenia refleksyjnego wyniki zestawiono z uzyskang informacjg na
temat miejsca pochodzenia (patrz rysunek 11).

Srodowisko lokalne byto zmienng réznicujaca wyniki badanych na dwéch
skalach: rozumienie i refleksja. Dziatania rutynowe i refleksja krytyczna nie byly
zalezne od miejsca pochodzenia badanych studentéw. Istotne statystycznie
wyniki analizy wariancji méwig o ogoélnym zréznicowaniu wynikéw. Chcac
dowiedzie¢ sig, ktore sposrédd podgrup réznig sie miedzy sobg na skalach
rozumienie i refleksja, zastosowano statystyke najmniejszych istotnych réznic.
Na skali rozumienie studenci z duzego miasta osiggali istotnie wyzsze wyniki
w poréwnaniu z wszystkimi pozostaltymi podgrupami (duze miasto a wies:
NIR = 0,23; p = 0,02; duze miasto a mate miasto: NIR = 0,30; p = 0,002; duze
miasto a $rednie miasto: NIR = 0,2; p = 0,04). Wyniki na skali refleksja roz-
nily sie istotnie w dwoch parach podgrup - miedzy studentami z duzych miast
a studentami ze wsi (NIR = 0,23; p = 0,02) oraz miedzy studentami z duzych
miast a studentami z matych miast (NIR = 0,26; p = 0,01). Nalezy jednak doda¢,
ze pomimo nieistotnych statystycznie wynikéw analizy wariancji na skali
dziatania rutynowe zaobserwowano na tej skali istotne statystycznie réznice
w wynikach uzyskanych przez studentéw z mafego miasta i studentéw ze wsi
(NIR = -0,21; p = 0,04) oraz w wynikach uzyskanych przez studentéw z matego
miasta i duzego miasta (NIR = -0,19; p = 0,03).

Na skali rozumienie opisane sg tzw. dzialania przemyslane. W praktyce
oznaczaja odwolanie si¢ do posiadanej wiedzy i sprawdzonego sposobu rozwig-
zania jakiego$ zagadnienia. Wysoki wynik mieszkancéw duzych miast oznacza,
ze istotne dla tej podgrupy badanych bylo rozumienie zagadnien rozpatrywa-
nych na studiach oraz odpowiednia ranga nadawana tym zagadnieniom, pole-
gajaca na checi ich doglebnego poznania wraz z metodyka wdrazania danych
rozwigzan w praktyce. Studenci z duzych miast oceniali réwniez wysoko swoje
myslenie na skali refleksja. Oznacza to, ze rozumienie niekoniecznie jest eta-
pem, na ktérym sie ,,zatrzymujg”. Réwnie czesto — by¢ moze w obliczu zetknie-
cia sie z trudniejszymi kwestiami — uruchamiajg oni myslenie zwigzane z oceng
dostepnych metodyk wraz z prébg oceny tych metodyk oraz ewentualnie stwa-
rzanie lepszego sposobu rozwigzania.

Analizujac wyniki ilosciowych badan na temat refleksyjnosci studentow
pochodzacych z réznych $rodowisk, naturalnie nasuwajg si¢ pod rozwage
rdzne kwestie zwigzane z tym, ze w badaniach ilo§ciowych poszukuje si¢ przede
wszystkim zwigzkow i zalezno$ci istotnych statystycznie. Ewentualne zwigzki
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(wspdtwystepowanie, wplyw, determinacja itp.) wyjasniane s3 przez analizy
réznych ukladéw zmiennych. Tymczasem na ostateczne wyniki badan moga
mie¢ wplyw rézne zachodzace zjawiska, ktorych sie nie odnotowuje w proce-
sie badan. Podobny sceptycyzm do uzyskanych wynikéw badan ilosciowych
wyrazili niektorzy badani eksperci. Przykladem wypowiedzi, w ktorej eksperci
twierdzili, Ze zaréwno $rodowisko wsi, jak i malego i duzego miasta, moze by¢
przestrzenig budowania refleksyjnosci, jest nastepujace stwierdzenie:

Mieszkanie w matym miasteczku nie musi by¢ ograniczajace w zakresie rozwoju reflek-
syjnosci. To, ze osoby z matych miast i wsi wypadajg dos¢ podobnie w zakresie refleksyj-
nosci moze $wiadczyc¢ o tym, ze refleksyjnosc jest rzeczywiscie czyms osadzonym nie-
zwykle gteboko w osobowosci.

Kto$ mogtby pomysled, ze przyczyna réznic moze by¢ ilos¢ bodzcéw. Dzieci z duzych
miast s3 bardziej stymulowane. Zycie na wsi jest prostsze. Nie wydaje mi sie, ze w przy-
padku refleksyjnosci ta zaleznos¢ jest taka prosta. PrzebodZcowanie nie pozwala dzie-
ciom na namyst, na zatrzymanie sie, na kontemplowanie tego, co dzieje sie dookota.

Jeden z ekspertéw uznal, ze inne czynniki, niz miejsce zamieszkania, decy-
duja o refleksyjnosci. Najwazniejsza jest kultura domu rodzinnego, tego, co
dzieje si¢ w tym domu i jacy ludzie go zamieszkuja, a nie to, gdzie ten dom jest
usytuowany.

Osoby wyksztatcone, niezaleznie od tego, czy beda mieszkaty w wielkim miescie...
moga ksztalcic refleksyjnosc. Obecnie zacierajg sie podziaty na zacofang wies i wyeman-
cypowane miasto. Niektorzy zyja w duzym miescie i nie korzystajg z dobr kultury, a inni
mieszkaja na wsi i podrézuja, czytaja, prowadza dyskusje... kultura domu niezaleznie
od tego, gdzie ten dom stoi, jest najbardziej znaczaca dla rozwoju dzieci, dla rozwoju
postaw i refleksyjnosci.

Eksperckie komentarze na temat zréznicowania refleksyjnosci studentéw ze
wzgledu na miejsce pochodzenia stanowily w duzym stopniu powatpiewa-
jace, a nawet dysydenckie wobec wynikéw badan ilosciowych, wyjasnienia.
Tego typu niezgodnos¢ nie byla tak zauwazalna, w przypadku komentowania
zwigzku innych zmiennych - edukacyjnych, spoteczno-kulturowych i ekono-
micznych - z refleksyjnoscig studentow.
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Glosy ekspertow — szczegdlnie tych, ktorzy polemizowali ze znaczeniem
roli $rodowiska - stanowia duze wyzwanie interpretacyjne. Dane statystyczne
(http://stat.gov.pl ... edukacja/oswiata-i-wychowanie...) wskazuja, ze dzieci
i mlodziez ze wsi majg utrudniony start edukacyjny i mniejsze szanse. Kon-
kretnym przykladem moze by¢ nizszy odsetek dzieci objetych wychowaniem
przedszkolnym na wsi oraz gorsza oferta edukacyjna szkolnictwa ponadpod-
stawowego (i do niedawna ponadgimnazjalnego). Rozbieznosci w dostepie do
wczesnej edukacji byly szczegolnie zauwazalne w latach 90. XX wieku (Osiecka
1998), kiedy badani studenci byli w wieku przedszkolnym. Na niekorzys$c¢ $ro-
dowisk wiejskich — obok warunkéw edukacyjnych — przemawiaja tez warunki
rodzinne. Zdaniem Franciszka Adamskiego (2002) fundamentalne znacze-
nie dla jako$ci zycia i realizacji funkcji wychowawczej ma rodzina. Rodzine
okresla jej struktura (relacje wewnatrz rodziny), charakter jej utrzymania, styl
zycia oraz $rodowisko zamieszkania. Wedtug Adamskiego (2002) srodowisko
zamieszkania (wie$/miasto) ma najwieksze znaczenie i determinuje pozostate
wymienione przez niego czynniki wplywajace na rodzine.

Pewnym tropem wyjasniajacym moze by¢ kwestia badanej grupy studen-
tow pochodzacych ze wsi. Z ogdlnopolskich danych zawartych w Diagnozie
Spolecznej z 2005 roku wynika, ze 51% mlodziezy wiejskiej w wieku 20-24 lat
nadal si¢ ksztalci (Czapinski, Panek 2006). Wspoétczynnik skolaryzacji dorostej
mlodziezy wiejskiej wyraznie sie zwigksza, poniewaz w 2003 roku oscylowat
w granicach 39%. Wéréd mlodziezy miejskiej wspdtczynnik skolaryzacji na
poziomie wyzszym wynosit w 2005 roku, w zaleznosci od wielko$ci miasta, od
54 do 70%. Szczegdlny wzrost aspiracji edukacyjnych mlodziezy z miast i ze
wsi oraz wyréwnywanie si¢ statusow tychze grup mlodziezy, ma odzwiercie-
dlenie w badaniach naukowych (Szafraniec 2001, Domalewski i Mikiewicz
2004, Wasielewski 2007, 2009). W latach 70. i 80. XX wieku powszechne byto
mniemanie o dziedziczeniu przez mlodziez wiejska niskich aspiracji eduka-
cyjnych i zawodowych. Mlodziez ze wsi wypadala takze wyraznie gorzej na
systemowych progach selekcyjnych, ktorymi byly egzamin maturalny i egza-
miny wstepne na studia (Biatecki 1982, Osinski 1985, Szymanski 1973). Wraz
z transformacja spoteczno-polityczng zmianie ulegta filozofia funkcjonowania
edukacji. Wptyneto to na umasowienie edukacji i tatwa dostepnos¢. Wasilewski
(2009) zauwaza, ze ogdlny bilans edukacyjny przemawia na korzys¢ mlodziezy
wiejskiej. Niemniej jednak zauwaza on wewnetrzne zréznicowanie szkolnictwa
wyzszego i pisze, ze mlodziez ze wsi wybiera szkoly wyzsze o nizszym prestizu,
a mlodziez miejska trafia na renomowane uczelnie publiczne.
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Naturalnym dla poczynionych analiz krokiem bylo blizsze przyjrzenie si¢
88 badanym studentom, ktoérzy wychowali si¢ na wsi. Okazalo sie, ze w tej gru-
pie duzg popularnoscig cieszyly si¢ studia na akademiach pedagogicznych (co
czwarty badany z tej grupy, w poréwnaniu do co szdstego studenta, uwzgled-
niajac wszystkich badanych). Do pewnego stopnia na podstawie tych danych
mozna poszukiwaé wyjasnien dla uzyskanych wynikéw, na temat refleksyjno-
$ci studentéw z réznych $rodowisk. Potwierdzajg to réwniez wyniki wariancji
wielokrotnej, ktore wskazujg na istotng role systemu studiéw (stacjonarnego
i niestacjonarnego) dla aktywnos$ci poznawczej studentéw z réznych $rodo-
wisk lokalnych, opisanych na skali refleksja (F = 5,59; p = 0,01) oraz istotna role
uczelni - jej pozycji rankingowej (F = 3,40; p < 0,001).

8.4. Doswiadczenia spoteczno-edukacyjne

Na etapie planowania badan - podczas uktadania pytan do ankiety - zastana-
wiano sie nad potencjalnymi wskaznikami, ktére bylyby uniwersalne oraz na
podstawie ktérych mozna nakresli¢ przestrzen socjalizacji badanych. Zdecy-
dowano, ze wyjazdy zagraniczne w dziecinstwie oraz udzial w zajeciach dodat-
kowych sg kategoriami, na tle ktérych mozna ukaza¢ refleksyjnos¢ studentow.
Wybrane wskazniki sa w duzej mierze zawoalowanymi informacjami na temat
mozliwosci finansowych rodzicéw oraz s silnie zwigzane z wyksztalceniem
rodzicéw. Z danych pozyskanych z CEBOS (za: Zawistowska 2012) wynika,
ze 69% rodzicow, ktorzy pracuja jako wyzsza kadra zarzadzajaca lub prezesi
przedsigbiorstw oraz specjali$ci, posylaja dzieci na platne zajgcia pozaszkolne.
Wisrédd robotnikéw odsetek ten wynosi 33%, a wérod rolnikéow 10%. W bada-
niach wlasnych nie rozrézniano zaje¢ dodatkowych platnych i nieptatnych.
Stworzono tylko jedng kategorie uczestniczenia w zajeciach pozaszkolnych.
Z analizy danych pozyskanych w tych badaniach wynika, Ze istnieje pewna
korelacja miedzy wyksztalceniem rodzicéw a udzialem studentéow w zaje-
ciach dodatkowych w dziecinstwie. Zaréwno wyksztalcenie matki (r-Pear-
sona = 0,49; p = 0,01), jak i wyksztalcenie ojca (r-Pearsona = 0,50; p = 0,01)
bylo zwigzane w $rednim stopniu z posylaniem badanego na zajecia dodat-
kowe. W przeprowadzonych studiach zaobserwowano tez wspolzaleznos¢
wystepowania wyjazdéw zagranicznych i wyksztalcenia rodzicéw. Wspol-
czynniki korelacji r-Pearsona byly istotne statystycznie w przypadku zesta-
wienia wyksztalcenia matek i wyjazdéw zagranicznych (r-Pearsona = 0,54;
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p = 0,01), jak i zestawienia wyksztalcenie ojcow i wyjazdéw zagranicznych
(r-Pearsona = 0,56; p = 0,01).

Chcac ukazaé potencjalne wspotwystepowanie wskaznikow refleksyjnosci
studentéw opisanej na skalach dzialania rutynowe, rozumienie, refleksja, kry-
tyczna refleksja, przedstawiono $rednie wyniki uzyskane na tych skalach przez
studentéw bioracych udzial w zajeciach dodatkowych oraz wyjezdzajacych
w dziecinstwie zagranice. Nastepnie sprawdzono, czy wyksztalcenie rodzicow
oraz inne zmienne (np. miejsce zamieszkania, wysoko$¢ dochodéw) nie byty
czynnikami maskujacymi potencjalny zwigzek, ktérego poszukiwano.
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Rysunek 12. Udziat w zajeciach dodatkowych jako dziecko a myslenie refleksyjne
studentéw

W badanej grupie 211 oséb zadeklarowalo uczestniczenie w zajeciach
dodatkowych w dziecinstwie. Spos$réd badanych 200 wskazalo na nieuczest-
niczenie w takich zajeciach. Studenci, ktérzy brali udzial w zajeciach dodatko-
wych w dziecinstwie, uzyskiwali wyzsze wyniki na skalach refleksja (t = 3,22;
p = 0,001) i krytyczna refleksja (t = 3,60; p < 0,001) w poréwnaniu ze studen-
tami, ktorzy nie uczeszczali na takie zajecia. Natomiast na skalach dziafania
rutynowe i rozumienie, niezaleznie od uczestnictwa w zajeciach dodatkowych
w przesztosci, badani uzyskiwali takie same lub bardzo podobne wyniki.
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Rysunek 13. Odbywanie zagranicznych podrézy jako dziecko a myslenie
refleksyjne studentéw

Studenci, ktérzy podrdézowali zagranice jako dzieci (n = 126), wykazywali
srednio nieco wyzsza refleksyjnos¢ w poréwnaniu do studentéw, ktérzy nie
podrézowali za granice (n = 284). Wzmiankujac, iz nie pytano badanych o cze¢-
stotliwos¢ takich podrézy, naturalne jest to, ze wsréd 126 oséb, ktdre wskazato,
ze podrozowalo, byli ci, ktdrzy wyjechali za granice tylko kilka razy oraz tacy,
ktérzy wyjezdzali znacznie czesciej. O refleksyjnosci studentéw, ktorzy wyjez-
dzali za granice, $wiadczy przede wszystkim istotna statystycznie réznica na
skali refleksja (t = 1,93; p = 0,05) miedzy ta grupa a grupa, ktora nie wyjezdzata.
Wyjezdzajacy studenci wykazywali takze wyzszy poziom aktywno$ci poznaw-
czych opisanych za pomocy skali rozumienie (t = 2,31; p = 0,02). Wyniki na
skalach dziatania rutynowe i refleksja krytyczna nie byly zréznicowane.

Podsumowujac uzyskane wyniki badan, mozna stwierdzi¢, ze refleksja jest
kategorig réznicowang zaréwno przez uczestnictwo w zajeciach dodatkowych,
jak i podrézach zagranicznych. Udzial w zajeciach dodatkowych zwiazany byt
takze z wyzszym poziomem refleksji krytycznej. Podroze zagraniczne i wybrane
zajecia dodatkowe - co zaobserwowano takze w badanej grupie — wiazg si¢
z wydatkami oraz z wyksztalceniem rodzicow dzieci bioracych udzial w podré-
zach. Istnieje zatem wiele potencjalnych czynnikéw, ktére sg zwigzane z wyjaz-
dami zagranicznymi i udzialem w zajeciach dodatkowych. Dysponowano
danymi na temat miejsca zamieszkania, dochodéw rodziny i wyksztalcenia



8.4. DOSWIADCZENIA SPOLECZNO-EDUKACYINE

rodzicéw. Przeprowadzono analize wielu zmiennych w celu sprawdzenia, czy
udzial w podroézach zagranicznych oraz zajeciach dodatkowych faktycznie
réznicuja poziom refleksyjnosci badanych, czy tez moze zwigzek jest pozorny
i maskowany przez inne czynniki. Wyniki uzyskane przez badanych na skalach:
dziatania rutynowe, rozumienie, refleksja i krytyczna refleksja potraktowano jako
zmienne zalezne. Udzial w podroézach zagranicznych i zajeciach dodatkowych
jako czynniki stale, a wyksztalcenie matki i ojca, miejsce, w ktérym badani byli
wychowywani oraz dochody rodziny potraktowano jako wspéizmienne. Oko-
liczno$cia, ktdéra nalezy wyjasnic, jest fakt, ze uwzgledniono aktualne dochody
rodzin badanych, a nie te, ktorymi rodziny studentéw dysponowaly wtedy, gdy
oni byli uczniami.

Tabela 10. Wyksztatcenie rodzicéw, dochody rodziny, miejsce zamieszkania
oraz zajecia dodatkowe i podréze zagraniczne a poziom myslenia refleksyjnego
studentéw (MANOVA)

Poziom myslenia Dziatania .. . Refleksja
_ Rozumienie Refleksja
refleksyjnego rutynowe krytyczna
Wyksztalcenie matki F=0,15 F=098 F=37 F=0,03
p=0,69 p=0,32 p=0,05 p=0,89
Wyksztalcenie ojca F=0,30 F=0,97 F=3,44 F=0,24
p=0,58 p=0,32 p = 0,06 p=0,62
Dochody rodziny F=262 F=14,11 F =25,60 F=16,22
p=0,10 p < 0,001 p < 0,001 p < 0,001
Miejsce F=0,68 F=8,65 F=7,00 F=1,90
zamieszkania p=0,40 p =0,003 p=0,008 p<0,16
Udziat w zajeciach F=0,03 F=0,17 F=7,06 F=5,55
dodatkowych p=0,95 p=0,67 p =0,008 p<0,01
Odbywanie zagra- F=248 F=0,09 F=0,20 F=0,08
nicznych podrézy p=0,12 p=0,75 p=0,65 p=0,78

Dane ilo$ciowe — jedli dysponuje sie duzg baza oraz wieloma zmiennymi
- maja to do siebie, ze mozna z nich tworzy¢ rozmaite uklady zmiennych,
poszukujac przeréznych zaleznosci. Analiza wielu zmiennych pozwala na sfor-
mutowanie kilku konkluzji. To przede wszystkim dochody rodziny (wysokie
wyniki na skalach refleksja i refleksja krytyczna) i udzial w zajeciach dodatko-
wych réznicujg zmienne zwigzane z refleksyjnoscig badanych (wysokie wyniki
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na skalach refleksja). Istotne dla refleksji studentow jest takze miejsce zamiesz-
kania (wysokie wyniki na skalach refleksja). Pewne znaczenie ma wyksztalcenie
rodzicéw, przy nieco wiekszym znaczeniu wyksztalcenia ojca. Udzial w podro-
zach zagranicznych — sam w sobie — nie jest zmienng réznicujaca refleksyjnos¢
badanych, lecz jest to zmienna wspdtwystepujaca przede wszystkim ze zmienng
dochody rodziny.

Wyodrebnione zmienne: podrézowanie zagraniczne w dziecinstwie oraz
udziat w zajeciach dodatkowych, zdaniem badanych ekspertéw, powinny by¢
czynnikiem wigzacym sie z refleksyjnoscia badanych. Przedstawione prawi-
dfowosci, wraz z zasygnalizowaniem efektéw maskujacych, jakim okazaly si¢
zarobki rodzicoéw, spotykaly sie z jednoznacznym wyjasnieniem eksperckim,
ktére mozna rozpatrywa¢ w kontekscie mozliwosci poszerzania horyzontéw,
zdobywaniem przerdznych doswiadczen i bogactwem treningu edukacyjnego.

Te prawidtowos¢ kojarzytbym z bogactwem treningu edukacyjnego. Na jednym biegu-
nie sg ci studenci, ktoérzy przeszli przez trening edukacyjny, ktéry ma do zaoferowania
szkota i do tego ograniczaja swoja aktywnos$¢. Druga grupa, byta tworzona poprzez osoby,
ktore uczestniczyty w tym, co oferuje szkota oraz w tym, co oferuja rézne inne instytucje
ksztatcenia, uczenia sie. Zajecia dodatkowe wzbogacajg doswiadczenia, zwiekszaja reper-
tuar umiejetnosci, pewnie tez wiedzy. Jezeli przyja¢, ze jesli ktos ma wiekszg wiedze
i wieksze umiejetnosci, to jest tez bardziej refleksyjny, to ta prawidtowos¢ jest zrozumiata.

Udziat w zajeciach dodatkowych rozwija szereg kompetencji, rozwija intelekt, a za tym
idzie generalny rozwdj poznawczy cztowieka. Dzieci stymulowane od wczesnego dzie-
cinstwa do rozwoju generalnie lepiej sie rozwijaja. To nie jest nic nadzwyczajnego.

Wychowanie, za Decroly’em, to jest nauka zycia przez zycie. Im wiecej sytuacji zyciowych
zostanie dziecku zabezpieczonych, jesli zapewni sie dziecku edukacje i wychowanie
w réznych obszarach, bedzie przygotowane do zycia. Refleksyjno$¢ bedzie powstawata
w obliczu ogladania $wiata z innej perspektywy. Dostrzezenia tego, ze jest inny kontekst.

Zajecia dodatkowe poszerzaja horyzonty (muzyka, sporty) wiele godzin réznych dodat-
kowych zaje¢ wptywa na zgtebianie wybranego tematu. To jest czas na przemyslenie
tego tematu, zatrzymanie sie, przemyslenie tego... refleksyjnos¢ rozwijana w jednym
wybranym obszarze moze projektowac na inne obszary. Jesli ktos wie, w jaki sposéb
rozwazac analizowac dana kwestie, zwigzang z jego specyficznymi zainteresowaniami,
to bedzie potrafit mysle¢ w tozsamy sposdb w innych obszarach.
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Jakiekolwiek znaczenie moze mie¢ tutaj doswiadczanie, tzn. r6znorodnos¢ doswiad-
czen. Mysle, ze kontekst kulturowy jest bardzo wazny dla funkcjonowania cztowieka.
W zwiagzku z tym, by¢ moze rodziny o wyzszym statusie socjo-ekonomicznym mogty
zapewni¢ dzieciom wiekszg réznorodnos¢ doswiadczen. Mysle sobie, ze czasami
rodzice, nawet jak nie moga z jakiego$ powodu lub nie majg takiej potrzeby uwrazli-
wiania dziecka na pewne kwestie, a majg mozliwos¢ postania dziecko na réznorodne
zajecia, majg mozliwos¢ sfinansowania tego, to tam dziecko by¢ moze spotyka osoby,
dzieki ktérym sie zastanawia nad réznymi kwestiami. Tym samym rozwija w sobie te
zdolnosci, o ktérych wczedniej méwitam.

8.5. Ptec i socjalizacja ptciowa

Ple¢ to najpopularniejsza, uwzgledniana w badaniach zmienna. Zajmujg sie¢
nig wszystkie dziedziny nauki. Oprécz plci (biologicznej), popularnymi i sze-
roko dyskutowanymi kategoriami sa kobiecos¢ i meskos¢, ktore sg utozsamiane
z czynnikami spolecznymi i kulturowymi. W kategorii plci widzi si¢ czynnik
ksztaltujacy zachowania, a takze mysli i uczucia. By¢ moze jest to najwazniejsza
po czlowieczenstwie cecha osobnicza. Socjalizacja zwigzana z picig jest bardzo
silna i niesie za sobg szereg konsekwencji dla calego zycia cztowieka. Prowadzi
to do ujawniania stanowisk, zgodnie z ktérymi granice tworzone przez plec
tworza fundamenty podzialéw spotecznych, dlatego tez powinny by¢ zasadni-
czg kwestig wszelkich analiz spotecznych (Epstein 2007).

Wigkszos¢ badan, z réznych krajow, do ktérych dotarto, ukazywata jednak
brak zwigzku pici i refleksyjnosci (np.: Ghanizadeh, Jahedizadeh 2017, Amidu
2012) lub staby zwigzek wykazany tylko na jednej skali (np. Mahasneh 2013).
W tych badaniach nie formulowano zadnych przypuszczen na temat refleksyj-
nosci kobiet i mezczyzn. Wyniki badanych kobiet (n =223) i mezczyzn (n = 192)
na trzech skalach kwestionariusza rozkladaly si¢ w taki sam sposéb dla kobiet
i mezczyzn. Tylko na skali dziatania rutynowe obserwowano inny rozkfad
wynikéw dla kobiet (M = 3,13) i mezczyzn (M = 2,91) (t = 3,21; p = 0,001).
Pojawita si¢ mygl, ze moga wystepowac jakie§ zmienne maskujgce ten wynik.
Wzieto pod uwage kierunek studiow. Nie byla to jednak wspotzmienna, ktdra
W sposob istotny statystycznie wspotroznicowala dziatania rutynowe (F = 0,12;
p = 0,72). Uzasadnienie uzyskanego wyniku wydawalo si¢ bardzo trudne. Roz-
wazano, czy uzyskanej réznicy nie nalezy rozpatrywac incydentalnie. Nieko-
niecznie wszyscy badani eksperci podzielali ten poglad. Pojawialy sie natomiast
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glosy wyjasniajace wigksza rutynowos¢ kobiet za sprawg specyficznej socjaliza-
cji dziewczynek w dziecinstwie.

Siegajac do mysli krytycznej mozna powiedzie¢, ze kobiety zostaty dobrze wytreno-
wane. Trening w stosunku do dziewczat jest bardziej surowy. Chtopak ma prawo mie¢
wilasne zdanie, nie zawsze musi sie zgadzac. Méwi sie o nich zdolni, ale leniwi. Dziew-
czyny sg dobrze trenowane w dopasowywaniu sie, przygotowywaniu do standardéw.
Socjalizacja jest dla kobiet bardzo trudna.

Z dziewczynami jest tak, ze maja tendencje do szukania bezpiecznej statosci, do trzyma-
nia sie pewnych zasad... mato dziewczat jest «wichrzycielkami», z luznym stosunkiem
do procedur. Refleksyjno$¢ moim zdaniem mozna faczy¢ z czyms, co mozna stereoty-
powo okresli¢ jako meska sciezka rozwoju... jest to duza otwartos¢ na kwestionowanie
porzadku, na dyskutowanie, na dyskutowanie polityczne...

Patrzac na badania szkolnych doswiadczen chtopcéw i dziewczat, zwilaszcza na poziomach
wczesnej edukacji, to widac¢ wyraznie prawidtowos¢ opisywang w literaturze od lat dzie-
wiecdziesigtych, ze nauczyciele dziewczetom czesciej zlecaja wykonywanie zadan ruty-
nowych, powtarzalnych i za te zachowania nagradzaja. Chtopcom zlecaja wykonywanie
zadan nietypowych, problemowych, takich zadan, ktére wymagajg wyjscia poza schemat.
Jakos¢ treningu edukacyjnego — w szkole i poza szkofg — moze sie tutaj uzewnetrzniac.

Plciowa polaryzacja w $rodowisku szkolnym i pozaszkolnym jest zjawi-
skiem bardzo dobrze rozpoznanym i wnikliwie opisanym w licznych publika-
cjach naukowych. Badani eksperci wskazywali wplyw organizacji ksztalcenia
oraz treéci ksztalcenia, a takze nauczycieli, ktérzy réznicujg zadania w zalez-
nosci od tego, do kogo je kieruja. Stypizowane plciowo postawy i wzory
zachowania niosg za sobg zréznicowane efekty edukacyjne (Jankowska 2009).
Licea ogolnoksztalcace czesciej wybieraja dziewczeta, a ponadgimnazjalne/
$rednie szkoty zawodowe chlopcy. Jeszcze wigksze dysproporcje zauwazalne
s3 na poziomie szkdt wyzszych. Jednak w tym obszarze w ostatnich latach
zauwazalne sg wyrazne zmiany tendencji zwigzanej ze studiowaniem kobiet
na kierunkach $cistych i politechnicznych. Jak podaje raport Kobiety na poli-
technikach (2018) w roku akademickim 2017/2018 odnotowano w Polsce
najwiekszy - 11,6% w stosunku do roku ubieglego — przyrost liczby kobiet
rozpoczynajacych studia informatyczne. Mimo to obecnie kobiety stanowig
tylko 14,3% ogdlnej liczby studentéw informatyki, cho¢ w roku akademickim
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2012/2013 studiujacych wspomniany kierunek kobiet bylo jeszcze mniej
-12,3%.

Biorac pod uwage nie tylko informatyke, ale wszystkie kierunki technolo-
giczno-informatyczno-komunikacyjne, odsetek absolwentek tychze kierunkéw
wynosi okoto 44% (Raport Kobiety na politechniki 2018) i jest najwiekszy wsréd
krajow OECD, gdzie $rednio wynosi 31%. W tych badaniach, kobiety studiu-
jace kierunki $ciste i techniczne stanowily az 52,5 % tej podgrupy. Ple¢ zenska
byta dominujgca na kierunkach spotecznych i humanistycznych (75 kobiet na
123 studentéw w tej podgrupie) oraz na kierunkach biologicznych i medycz-
nych (68 kobiet na 110 badanych).

Biorac pod uwage przytoczone dane mozna sugerowac, ze polskie studentki
osiggaja do$¢ wysoki poziom emancypacji. Uwzgledniajac za$ dodatkowo fakt,
ze spoleczenstwo polskie jest uznawane za wysoce tradycyjne, polskie studentki
tym bardziej staja si¢ coraz mniej ,,zniewolone” przez socjalizacje plciows.
Wydaje sie, ze ich refleksyjno$¢ moze takze oznacza¢ zdolnos¢ samodzielnego
myslenia i wymykania sie stereotypom plciowym.
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Osoba bezrefleksyjna bezwiednie poddaje si¢ temu, co przyniesie los i nie
zastanawia si¢ nad tym, co dzieje si¢ dookola niej oraz jak to na nig wptywa.
Zgodnie z przyjeta w pracy definicja osoba refleksyjna jest swiadoma swojego
bycia w $wiecie, rozumie i analizuje swoje my$lenie, zachowanie i wspoétbycie
zinnymi. Refleksyjny student w odrdéznieniu od bezrefleksyjnego bedzie w $wia-
domy sposob dokonywat autoodniesienn do wlasnej wiedzy, dziatania i innych
doswiadczen edukacyjnych. Pozostanie on réwniez $wiadomy kontekstéw
wlasnego uczenia sie i wlasnego bycia w $wiecie. Przyjmuje sig, ze srodowisko
szkoly wyzszej powinno cechowac si¢ wysoka kulturg intelektualng. Zgodnie
z przyjetymi orientacjami: krytyczng, humanistyczng i konstruktywistyczna
jest to miejsce uczenia si¢ my$lenia niezaleznego i wolnego. Ma by¢ miejscem
promowania innowacyjnosci i twdrczosci, a takze rozwoju refleksyjnosci. Te
szlachetne zalozenia w zestawieniu z rzeczywisto$cig staja si¢ w wiekszym stop-
niu utopig a nie realng wizja. W efekcie neoliberalizmu pojawito si¢ zekonomi-
zowane myslenie o edukacji - stuzacej rynkowi, ktorej wartoscia jest nie rozwoj
myslenia i wolnosci, ale korzy$¢ ekonomiczna. Idealy przyswiecajace neolibe-
ralnej polityce edukacyjnej zakladaja przygotowanie czlowieka do sprawnego
funkcjonowania w §wiecie za pomoca wyksztalcenia ,,zgodnie z kluczem”. Taka
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jednostka jest wyposazona w zalozony i ustalony z goéry przez innych zestaw
wiedzy i umiejetnosci pozwalajacej jej by¢ efektywnym pracownikiem, w tym
uczestniczy¢ w rynku i ciggle konkurowa¢. Miarg jakosci takiej osoby staje sie
za$ ocena stopnia, w jakim jest ona w stanie zestawy wiedzy i umiejetnosci,
o ktérych mowa, przyswoi¢, a nastepnie odtworzy¢.

Oceny uzyskiwane przez badanych na studiach zostaty uwzglednione jako
ostatnia, ale bardzo wazna zmienna mogaca wigzac si¢ z refleksyjnoscia. Usta-
lenie takiego zwigzku pod postacig wynikéw badan, zgodnie z ktérym studenci
refleksyjni osiagaliby wyzsze oceny, mogtoby swiadczy¢ o tym, Ze na uczelniach
kategoria refleksyjnosci i zwigzane z nig atrybuty s wazne i premiowane. Brak
zwigzku miedzy refleksyjnoscig a ocenami uzyskiwanymi przez studentéw sta-
nowitby raczej przykre odkrycie, mogace $§wiadczy¢ o tym, Ze wspomniana
neoliberalna wizja schematycznej edukacji staje si¢ bardzo realna.

9.1. Wyniki w nauce i refleksyjnos¢ studentow

Wyniki w nauce okreslono za pomoca $redniej ocen uzyskanych przez poszcze-
golnych studentéw w semestrze poprzedzajacym badania. Studenci wskazywali,
w ktérym z przedstawionych czterech przedzialéw (ponizej 3,49; miedzy 3,5
a3,99; miedzy 4 a 4,49; 4,5 i powyzej) znajdowala si¢ ich ostatnia $rednia ocen
(uzyskana na ostatnim semestrze) ze wszystkich przedmiotéw. Badane pod-
grupy nie byly réwnoliczne. Wyrézniono tylko 8 studentéw ze $rednig ponizej
3,49. Srednig w przedziale 3,5 - 3,99 posiadato 54 badanych, 140 miato $rednig
ocen miedzy 4 a 4,49, natomiast 212 badanych uzyskalo $rednia 4,5 i wyzsza.

W pierwszej kolejnosci zatozono, ze wyniki w nauce zostang potraktowane
jako zmienna niezalezna oraz potencjalny predyktor refleksyjnosci studentow.
Przeprowadzono analiz¢ wariancji oraz analize regresji (dzialania rutynowe:
Beta < -0,05; p = 0,26; rozumienie: Beta < -0,03; p = 0,52; refleksja: Beta = 0,07;
p = 0,14; refleksja krytyczna: Beta = 0,06; p = 0,19). Nie odnotowano jakich-
kolwiek istotnych statystycznie réznic. Innymi stowy, refleksyjno$¢ opisana za
pomocy wszystkich skal Kwestionariusza myslenia refleksyjnego nie jest w zaden
sposéb réznicowana przez oceny uzyskiwane przez studentow.

Przyjrzenie si¢ uzyskanym wynikom badan zrodzilo dodatkowe pytanie
o to, czy rozne poziomy refleksyjnosci studentéw wplywaja na ich $rednig ocen.
Tym razem zmienne dziafania rutynowe, rozumienie, refleksja, krytyczna reflek-
sja potraktowano jako niezalezne; wyniki w nauce za$ jako zmienng zalezna.
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Istotne statystycznie wyniki analizy wariancji odnotowano tylko na skali reflek-
sja krytyczna (F = 2,65; p = 0,001). Na podstawie tego mozna stwierdzi¢, ze
wyniki w nauce uzyskiwane przez studentéw sa réznicowane przez poziom ich
refleksji krytycznej. Nastepnym krokiem byla proba ukazania kierunku ewen-
tualnej zaleznos$ci. Wyniki analizy regresji okazaly sie nieistotne statystycznie
(Beta = 0,06; p = 0,19). Nie mozna zatem powiedzie¢, Ze wraz ze wzrostem
refleksyjnosci poprawiaja si¢ lub pogarszaja wyniki w nauce. Uzyskane wyniki
badan sg spojne z jedynymi wynikami badan, do ktérych dotarto, i ktére kon-
centrowaly si¢ na tozsamej problematyce (Ige 2016). W tamtych studiach usta-
lono, ze myglenie refleksyjne opisane na wszystkich skalach nie byto czynni-
kiem wplywajacym na osiagniecia akademickie studentow (dziatania rutynowe:
Beta < 0,01; p > 0,05; rozumienie: Beta < 0,001; p > 0,05; refleksja: Beta < 0,001;
p > 0,05; refleksja krytyczna: Beta = 0,05; p > 0,05).

Eksperci postawieni w obliczu zagadnienia wyniki w nauce i refleksyjnos¢
studentow byli w wiekszosci zgodni, Ze $rednia ocen studentéw oraz ich reflek-
syjno$¢ to dwie zupelnie odrebne i niezwiazane ze sobg kategorie.

Najprawdopodobniej jest tak, ze te dwie zmienne - refleksyjnos¢ i srednia ocen — mie-
rzg co$ innego. Srednia ocen mierzy sposéb wykonywania zadan podczas studiéw. Naj-
prawdopodobniej te zadania nie wymagaja uruchamiania poktadéw refleksyjnosci.

Oceny pokazujg cos innego niz refleksyjnos¢. Osoby zdobywajgce najwyzsze oceny sg
nastawione na zdobywanie wiedzy niezbednej do zaliczenia przedmiotu. Na studiach
mamy przede wszystkim do czynienia z przedmiotami teoretycznymi. Umiejetnos¢
przyswajania wiedzy to jest inna rzecz niz refleksyjnosc.

Wréce do rozumienia refleksyjnosci, ktére jest mi bliskie, czyli zdolnos¢ obserwowania,
analizowania, uwzgledniania réznych punktéw widzenia, poszukiwania strategii, kre-
owania strategii, to miatabym kfopot, aby doszukac sie zwigzku miedzy osiggnieciami,
miedzy wartosciowaniem pracy studenta a refleksyjnoscia. Rodzi sie u mnie w tej chwili
pytanie: o czym méwi dla mnie ta warto$¢ — Srednia ocen i w jaki sposob jest ona uzyski-
wana, co sprawdza, jakich informacji dostarcza?

Wydaje mi sig, ze ten wynik moze by¢ zwigzany z tym, ze system szkolny nie sprzyja
refleksyjnosci. Oceny stanowia zas kwintesencje tego systemu. Przyktadowo, ktos, kto
dtugo mysli, moze by¢ odbierany jako ktos, kto nie posiada wiedzy w danym temacie.
Panuje stereotyp: uczen dtugo myslacy, to uczen staby. Z drugiej strony, ocenianie na
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polskich uczelniach nie jest ocenianiem pogtebionym. Nie jest praktykowane pisanie
informacji zwrotnej dla studentéw.

Pytanie o oceny studentéw w kontekscie ich refleksyjnosci wywotato kry-
tyke systemu oceniania w postaci ocen. Eksperci wskazujacy wady oceniania za
pomoca stopni i dostrzegali nawet ich negatywny wplyw na rozwoj studentéw,
w tym rozwoj ich refleksyjnosci.

Jestem przekorny, wrecz uwazam, ze studenci refleksyjni powinni mie¢ nizsze oceny
niz studenci nierefleksyjni. W testach refleksyjni by sobie nie poradzili. Niepokojg mnie
kryteria oceniania. Na szczescie nauczyciele akademiccy nie przejmuja sie KRK. Gdyby
oceniali poprzez wiedze, umiejetnosci... to by dopiero byto trudno... mamy bardzo zty
system oceniania na studiach. Z mojego punktu widzenia coraz trudniej by¢ uczciwym,
kiedy wstawia sie oceny studentom. Mam zajecia z metodologii, z roku na rok podnosze
kryteria, ale co sie okazuje - studenci zdaja egzamin bez wiekszego problemu. Potrafia
te wiedze odtworzy¢, ale jak przychodzi napisanie pracy badawczej, to jest dramat, stu-
denci nie potrafig tej wiedzy zastosowad. Potrafig zastosowac wiedze tylko w sposéb
techniczny.

Bytabym zdziwiona innym wynikiem. Wyniki studentéw sg bardzo zwigzane z uczelnia
i kierunkiem studiéw, znamy z praktyki, ze srednia na pedagogice wynosi wysoko powy-
zej czterech, a srednia na politechnice wysoko ponizej czterech. Nie jest to spowodo-
wane tym, ze studenci z jednej lub drugiej grupy sg mniej lub bardziej refleksyjni. Oceny,
ktore uzyskujemy na studiach, sa wyrazem tradycji, kultury, srodowiska oceniajacego,
w dalszym etapie wiedzy studentéw. Nie widze mozliwosci, aby przy ocenianiu na stu-
diach brano pod uwage refleksyjnosc.

Na uczelniach nastapita absolutna dewaluacja ocen. Raport z badan poznanskich, pro-
wadzonych przez profesor Dudzikowa wskazuje, ze Srednia ocen studentéw wyno-
sita 4,3. To jest wynik tego, ze student jest traktowany jak klient. Klient otrzymuje taka
oceng, ktéra wywotuje u niego efekt zadowolenia.

Nieréznicowanie dziatarn rutynowych, rozumienia, refleksyjnosci i refleksyj-
nosci krytycznej studentéw poprzez uzyskiwane przez nich oceny nie stanowito
problemu interpretacyjnego dla ekspertéw. Panowala wéréd nich zgodnosc,
ze oceny nie s3 odzwierciedleniem pogtebionego namystu. Niektorzy z nich
wskazywali réwniez na dewaluacje znaczenia ocen, zwlaszcza na kierunkach
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spolecznych i humanistycznych, ktéra spowodowana jest takze postawa rosz-
czeniowg studentéw, wymagajacych, by ich dobrze oceniano. Zdanie to otwiera
dyskusje wokot wielu dylematéw zwigzanych z ocenianiem na studiach. Pierw-
sze, zadawane réwniez przez ekspertéw pytanie tej polemiki, moze brzmiec:
czym na studiach sg oceny?

Grazyna Szyling (2015) w artykule zatytutlowanym Pytania o ocenia-
nie w szkole wyzszej... zauwaza, ze efekty ksztalcenia oznaczaja ,,zasob wie-
dzy, umiejetnosci oraz kompetencji spotecznych nabytych w procesie uczenia
si¢” (Zalecenia Rady... w sprawie europejskich ram ... https://ec.europa.eu...).
Z formalnego punktu widzenia, w szkole wyzszej oceny s3 wyrazem poziomu
osiggniec studenta wyrazonym na drodze ich zestawiania z efektami ksztalce-
nia (Szyling 2015). Zwazywszy na to, ze w opisie efektéw ksztalcenia dominuja
kompetencje adaptacyjne nad kompetencjami emancypacyjnymi i krytycz-
nymi (Nowak-Dziemianowicz 2014), uzyskane w tych studiach wyniki badan
i ich wyjasnienia wydajg si¢ bardzo stosowne wobec takiego stanu rzeczy. Dru-
gie pytanie powinno odnosi¢ si¢ do trafnosci i rzetelnosci ocen wystawianych
studentom. Srednia ocen uzyskiwana co semestr przez studentéw, z formalnego
punktu widzenia, jest wyrazem tejze trafnosci i rzetelnosci, cho¢ w rzeczywi-
sto$ci trudno jednak zgodzi¢ si¢ z tym zalozeniem. W Polsce nie s prowadzone
oficjalne statystyki osiagnie¢ studentéw, dlatego nie ma mozliwosci powotania
sie na dane formalne. Glosy eksperckie oraz obserwacja uczelnianej rzeczywi-
sto$ci pod koniec kazdego semestru wskazuja jednak na to, ze system oceniania
nie pozwala na indywidualizacj¢ oceniania, ktdrej oczekiwaliby sami zaintere-
sowani. Masowo$¢ studiow powoduje masowos¢ oceniania, a to prowadzi do
kolejnych probleméw. Przykladem moze by¢ sytuacja, gdy prace studentow
zostajg oceniane ,,nie po ich mysli” Studenci zwracajg si¢ wowczas do prowa-
dzacego egzamin z pisemng prosba o pisemne uzasadnienie oceny, ktora otrzy-
mali. Sporzadzenie kilkudziesieciu pisemnych uzasadnien ocen mogtoby zajac
kilka dni.

Jesli studiowanie miatoby by¢ refleksyjne, to w systemie oceniania musia-
taby zaj$¢ nie zmiana, a transformacja. Wyrazem refleksyjnosci w studiowaniu
jest m.in. samodzielne uczenie si¢, przyjmowanie odpowiedzialnosci za ten
proces i zastanawianie si¢ nad tym procesem. Jesli idea refleksyjnosci bytaby
urzeczywistniona w szkotach wyzszych, to ocena w postaci stopnia powinna
znikna¢ na rzecz trafnej, zindywidualizowanej informacji zwrotnej, ktérg stu-
dent mdgtby otrzymac od prowadzacego zajecia, od innego studenta, a takze od
siebie samego.

315



316

9. REFLEKSYJNOSC STUDENTOW — KONCOWE PYTANIA O TEORIE | PRAKTYKE

9.2. Refleksyjnosc¢ studentow — nadzieje
i rozczarowania

Jeden z ekspertéw poproszony o podsumowanie wywiadu, ktérego udzielit
stwierdzil:

Refleksyjnos¢ jest dla mnie czyms dzieki czemu — w tej chwili — mi sie chce zy¢. Po latach
rutyny musiatbym pdéjs¢ na jakies leczenie psychiatryczne, a w tej chwili mam przyjem-
nosc¢ spotykania sie z innymi ludZmi... najwazniejsze jest to, aby mie¢ te Swiadomos¢,
ze jesli robisz co$ po raz setny, to robisz to po raz pierwszy. Zréb to inaczej, improwizuj,
dziataj...

Refleksyjnos¢, jako indywidualna wlasciwos¢ charakteryzujaca cztowieka,
pozwala o nim mysle¢ jako o osobie - madrej, samodzielnej, odpowiedzial-
nej i dobrze przygotowanej do radzenia sobie z wyzwaniami wspoélczesno-
$ci. Jest kategorig wazng z jednostkowego punktu widzenia, ale ma réwniez
tak samo wielkie znaczenie dla budowania etosu szkoly wyzszej. Uczelnie sg
miejscami nacechowanymi wysoka kulturg intelektualng. Nie istnieje $rodo-
wisko, ktore bardziej promowaloby rozumienie, myslenie, zdolnosci umy-
stowe, a takze wiedze¢ i do§wiadczenie jej wytwarzania oraz wykorzystywania.
Szkoly wyzsze to miejsca, w ktérych promowane sg inteligencja i osobowos¢
oraz innowacyjnos¢ i tworczos¢. Zadania te sg urzeczywistniane od wiekow
i prawdopodobnie bedg wazne w przysztosci. Wspodlczesnos¢ obliguje szkoly
wyzsze do realizacji swoich tradycyjnie wytyczonych celéw oraz tych podyk-
towanych przez aktualng zmiennos¢, ptynnosc¢ i nieprzewidywalnos¢ swiata.
Terazniejszo$¢ i przyszlos¢ potrzebujg kapitalu ludzkiego, ktéry bylby kapi-
talem aktywnym i refleksyjnym, potrafigcym w pelni i dobrze wykorzysta¢
wszystkie zdobycze cywilizacji. Odpowiedzialno$¢ szkol wyzszych w tym
zakresie jest oczywista. Studiowanie bedzie wiarygodne wobec tych powin-
nosci, jesli bedzie rozumiejace, watpigce, myslace i odpowiedzialne, czyli jesli
bedzie mialo cechy refleksyjnosci.

Refleksyjno$¢ broni uniwersytety przed neoliberalnym mysleniem o edu-
kacji i pozwala je traktowac jako rozwijajace sie¢ instytucje kultury i $wigtynie
nauki, a nie jako korporacje czy centra szkoleniowo-badawcze. Refleksyjnos¢
w szkole wyzszej oznacza przygotowanie przysztych elit do dazenia do prawdy;,
szacunku dla innych, wspoétpracy z innymi oraz do twérczosci rozumianej jako
prowadzenie badan naukowych i wytwarzanie wiedzy.
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Problematyka poszukiwania refleksyjnosci studentéw wpisuje si¢ w nurt
pedagogiki krytycznej, a takze emancypacyjnej. Wyraza si¢ ona przede wszyst-
kim w konstruktywistycznym podejsciu do uczenia si¢. Podmiot jest trakto-
wany jako rzeczywisty tworca siebie i kultury. Narracja tej pracy neguje eks-
trema ideologicznego zamkniecia, na rzecz otwartos$ci krytycznej, lecz zauwaza,
ze wspOlczesny $wiat miota si¢ miedzy tymi kategoriami. Cechami charakte-
rystycznymi $wiata, ktore wptywaja na cztowieka i jego ksztaltuja, sa z jednej
strony niepewnos¢, szybkos¢, nieokreslonos¢ czasowa i przestrzenna oraz wie-
loznaczno$¢, z drugiej zas radykalizm, zamknigcie, konformizm. Terazniej-
szo$¢, cztowiek i edukacja wymykaja si¢ z aksjologicznych i epistemologicznych
ram. Ludzie cieszg si¢ z wolnosci, mozliwosci, niezaleznosci, moga tworzy¢ i by¢
krytyczni. Jednoczesnie czuja si¢ zagubieni i zaniepokojeni, niekiedy bardzo
samotni. Znajdujg si¢ pod wieloma réznymi, a niekiedy sprzecznymi ze soba
presjami. Studenci/absolwenci nie moga pozostawac na bezrefleksyjnej pozycji
wobec rzeczywisto$ci, poniewaz wowczas spetnialiby tylko czyjes wymagania
i nie tworzyli wlasnych zasad w oparciu o wlasne przekonania.

W $wiecie ,,migotania znaczen’, o ktérym pisza Zbyszko Melosik i Tomasz
Szkudlarek (2009), ludzie s3 skazani i podatni na manipulacj¢. Nie mysla samo-
dzielnie, bezrefleksyjnie powtarzaja to, co ustyszeli od innych, przywlaszczaja
sobie cudze poglady, cho¢ nie potrafig ich uzasadni¢. W takim s$wiecie tylko
edukacja refleksyjna pozwoli na wybor wlasnych znaczen, na rozumienie tego,
kto te znaczenia nadaje, a w efekcie, na samodzielne nadawanie znaczen. Taka
edukacja prowadzi do wyksztalcenia 0séb rozumiejacych swoj swiat i swoje
z nim relacje, uczy niezaleznego myslenia, kreowania wlasnych opinii, a co naj-
wazniejsze — odpowiedzialnosci.

Wiara w znaczenie refleksyjnosci dla oséb studiujacych stata sie przyczyn-
kiem do badania tego obszaru. Prowadzenie tych studiéw trwato kilka lat i ten
proces wlasnie si¢ konczy (ale tylko w zakresie tej pracy). Podjeta proba poszu-
kiwania refleksyjnosci studentéw okazala si¢ dlugim i Zzmudnym procesem,
kontynuowanym przez lata pracy akademickiej ze studentami. Przebieg tego
procesu ukazano w tej publikacji. Punktem wyjscia byto teoretyczne ukaza-
nie fenomenu refleksyjnosci na tle wspdlczesnego srodowiska ksztalcenia stu-
dentéw. Rozpoczeto od wstepnego zdefiniowania pojec refleksyjnosé, myslenie
refleksyjne, refleksja krytyczna. Nastepnie ukazano te kategorie na tle réznych
obszaréw, dyscyplin i punktéw widzenia. Celem bylo poszukiwanie i ukazanie
podobienstw oraz réznic w pojmowaniu refleksyjnosci w obszarze spotecznym
i humanistycznym. Ustalono, ze refleksyjno$¢ ma co najmniej kilka znaczen.
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Po pierwsze, jest kategoria zwigzang z namystem, glebig myslenia i jego ana-
liza, a takze autoodniesieniem (np. ujecie w filozofii starozytnej i nowozytnej),
po drugie, moze by¢ zwigzana z samym dzialaniem, ale takze i z poglebiona
analizg tego dzialania (np.: rozwigzywanie zadan i tempo poznawcze w psy-
chologii, filozofia Deweyowska), po trzecie, jest tez kategorig okreslajaca relacje
czlowieka ze $wiatem spolecznym pozwalajaca cztowiekowi na pogtebione zro-
zumienie tych relacji (ujgcia socjologiczne).

Ukazanie edukacji na poziomie wyzszym w pryzmatach: niepewnosci,
informatyzacji i technologizacji, globalizacji, neoliberalizmu, relatywiza-
cji wartos$ci miato na celu ukazanie kontekstow tejze edukacji. Refleksyjnos¢
jako kategoria towarzyszaca wspolczesnemu czlowiekowi oraz jako katego-
ria aplikowana do edukacji stanowi odpowiedz na wyzwania wspétczesnosci.
W tej pracy refleksyjno$¢ rozumiano jako kategori¢ opisujaca autoodniesienie
do wtasnej edukacji uwzgledniajace poglebiony i u§wiadomiony namyst nad
wlasnymi dziataniami, wiedza, przekonaniami oraz procesami poznawczymi,
w tym mysleniem. Dostrzegano w niej jedng z najwazniejszych kompetencji
i umiejetnosci studenta, ktora okreslala to, jak studenci rozwazajg wlasne ucze-
nie sie, w jaki sposob konstruuja swoje edukacyjne doswiadczenie. Nabywanie
wiedzy w sposob refleksyjny utozsamiano z osiggni¢ciem wysokiego poziomu
dojrzalosci spotecznej, z oderwaniem si¢ od naciskéw spolecznych, braniem
pod uwage rdéznych perspektyw, podejmowaniem niezaleznych orzeczen
i przyjeciem odpowiedzialnosci za swoje dziatanie. Refleksyjno$¢ w uczeniu
sie oznacza wykorzystanie umiejetno$ci metafizycznych (myslenie o mysleniu),
zdolnosci tworczych/kreatywnosci oraz przyjecie krytycznego stanowiska.

W badaniach ilo§ciowych skupiono si¢ przede wszystkim na poszukiwaniu
czynnikéw (edukacyjnych, spotecznych, kulturowych, finansowych) wspot-
wystepujacych z refleksyjnoscig studentéw, a przeswiadczenie o koniecznosci
poglebienia studiow ilosciowych spowodowalo realizacj¢ wywiadéw eksperc-
kich. Rozmowy, ktére przeprowadzono ze znawcami tematyki ksztalcenia stu-
dentéw, w tym refleksyjnosci, stanowily uzupetnienie teorii przedmiotu badan,
jak i wazne wyjasnienie dla ilo$ciowej czesci studidw empirycznych. Tresci
wywiadéw ukazywaly eksperckie spojrzenie na wspoélczesnych studentéw i ich
refleksyjnos¢ oraz pozwalaly na poglebiong interpretacje uzyskanych wynikéw
badan kwestionariuszowych i ankietowych.

Mozna stwierdzi¢, ze punktem wyjscia do zrozumienia zagadnienia reflek-
syjnosci wspolczesnych studentéw byto wyodrebnienie charakterystycznych
dla tej grupy wilasnosci. Opisujacy studentow eksperci wskazywali na ich
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zroznicowanie oraz bardzo dobre przystosowanie do wspoélczesnych realiow.
Studenci byli odbierani jako hedonisci zyjacy w symbiozie z technologia. Nie-
ktérzy z badanych ekspertéw wyrazali réwniez rozczarowanie studentami,
z ktérymi spotykaja si¢ na co dzien. Wspdlczesnie nie istnieje co$ takiego jak
etos studencki. Studenci jako grupa zatracili dawng specyfike, wyjatkowos¢
i elitarnos¢ intelektualna, co jest rozczarowujace. Winy za taki stan rzeczy nie
ponosza jednak oni sami. Odpowiedzialnos¢ w tym zakresie wydaje si¢ podzie-
lona pomigdzy zachodzacy proces zanikania wyzszych humanistycznych war-
tosci na rzecz wartosci materialnych oraz polityke edukacyjng. Pewnym pocie-
szeniem moze by¢ jednak fakt, ze rozczarowanie, o ktérym mowili eksperci, nie
jest uniwersalne. Srodowisko studenckie nigdy wczeéniej nie bylo tak zrézni-
cowane jak obecnie. Réznice w indywidualnych zasobach intelektualnych oraz
podejsciu do studiowania i wlasnego rozwoju s3 zauwazalne nawet w obrebie
jednej grupy ¢wiczeniowej.

Zarysowany w badaniach eksperckich obraz studentéw wykluczyt trakto-
wanie ich jako grupy homogenicznej, ktérej cztonkéw mozna by bylo charakte-
ryzowac w tozsamy sposob. Pojawilo si¢ oczywiste mniemanie, ze refleksyjnos¢
studentdw takze nie moze by¢ traktowana jako ich uniwersalna cecha. Zapewne
bedzie ona wystepowala w réznym natezeniu u réznych oséb. Dodatkowg kom-
plikacje stanowilo to, ze refleksyjnosci nie da si¢ zaobserwowac bezposrednio.
Jej znaczenie jest ukryte. Prébe rozpoznania tej kategorii podjeto przez zadanie
ekspertom pytania: jak mozna okresli¢ refleksyjnos¢ studentéw i co oznacza
ta kategoria? Analiza eksperckich odpowiedzi pozwolila nada¢ refleksyjnosci
studentéw podzielane i konkretne znaczenia. Refleksyjno$¢ przestata by¢ trak-
towana wylacznie metaforycznie, co jest istotne, zwazywszy na to, ze zar6wno
w dyskursie méwionym, jak i pisanym poslugiwanie si¢ tym pojeciem jest
naduzywane.

Eksperckie stanowiska pozwalaja pisac o refleksyjnosci studentéw dwojako.
Po pierwsze, jest ona kojarzona z glebig myslenia, autoanalizg i kontekstowym
rozwazaniem siebie i wlasnego studiowania — jest to ,,refleksyjno$¢ tradycyjna’”.
Po drugie, refleksyjnos¢ studentéw definiowana jest przez dzialanie - jest to
~refleksyjno$¢ praktyczna”. W tym zakresie stuzy budowaniu wtasnej wiedzy
praktycznej i wycigganiu wnioskéw z doswiadczen, a takze radzenie sobie w zfo-
zonych i nieoczywistych sytuacjach. Wracajac za$ do pierwszego rozumienia,
mozna jeszcze wspomniec o tym, ze poglebiony namyst nad wlasnym uczeniem
sie i studiowaniem polega na konfrontowaniu ze sobg réznych rodzajow wie-
dzy, odkrywaniu i tworzeniu teorii osobistych. Innymi stowy, jest to ustawiczne
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zastanawianie, rozwazanie, ocenianie, odnoszenie, relatywizacja... W obecne;j
erze cywilizacji pdznej nowoczesnosci, w swiecie chaosu wartosci, wieloznacz-
nosci, w $wiecie internetu i wirtualnej rzeczywistosci refleksyjnos¢ jawi si¢ jako
najwyzsza warto$¢ wazna zaréwno w obszarze praktycznym, profesjonalnym,
jak i egzystencjalnym, aksjologicznym. Wyrazem tego stwierdzenia sg uzyskane
wyniki badan oraz stowa Knuda Illerisa (2006, s. 103), ktdry pisze:

Wspétczesnie refleksyjnos¢ powinna by¢ rozumiana gtéwnie i przede wszystkim w rela-
¢ji do ogodlnych warunkéw spotecznych, co oznacza, ze jednostka nieustannie musi
wybiera¢ wtasng droge, nie tylko w wymiarze zewnetrznym, spos$réd réznego rodzaju
spotecznych ofert, ale takze wewnetrznym, tj. w kategorii celéw zycia, stylu zycia
i tozsamosci.

Refleksyjnos$c¢ jest kategorig, ktéra moze by¢ rozwijana w cyklu zycia. Nie-
ktdrzy eksperci twierdzili nawet, Ze mozna jej si¢ uczy¢, inni uznawali jedynie
mozliwos¢ stwarzania warunkéw sprzyjajacych jej rozwojowi. Podazajac tym
tropem, dochodzi si¢ do kolejnego pytania badawczego tych studiéw, a mia-
nowicie, o czynniki edukacyjne mogace mie¢ zwigzek z refleksyjnoscia. Jed-
nym z gtéwnych ustalen bylo to, ze poziom studiéw réznicowal badane grupy
studentdw, ale tylko w zakresie doktoratu. Na poziomie studiéow licencjackich
i magisterskich szkoty wyzsze wydaja si¢ dla studentéw instytucjami o wartosci
konsumpcyjnej. Myslenie refleksyjne studentow jest wypierane przez postawe
utylitarng przejawiajaca si¢ w traktowaniu edukacji akademickiej wylacznie
jako czego$ zwienczonego formalnymi uprawnieniami do wykonywania kon-
kretnego zawodu. Studiuje si¢ przede wszystkim po to, aby zyska¢ dyplom,
a w optymistycznym wariancie po to, aby zyska¢ wiedze i kompetencje nie-
zbedne na rynku pracy. Dopiero na poziomie studiéw doktoranckich zacho-
dzi proces mentalnych zmian i innego rozumienia uczenia si¢ i studiowania.
Na tym poziomie studenci odpowiedzialnie zarzadzaja wtasng umystowoscia.
Zgodnie z ideg refleksyjnosci ich uczenie si¢ jest samodzielne, odpowiedzialne,
partycypacyjne i kooperacyjne. Doktoranci nadajg osobiste znaczenia tre§ciom
ksztalcenia, dochodza do wiedzy, a nie przyjmuja jej w gotowej postaci.

Ogolne obnizenie tzw. poziomu na studiach licencjackich i magisterskich
jest ttumaczone umasowieniem edukacji. Proporcjonalnie rzecz ujmujac, to
jednak na poziomie doktoratu obserwowalny jest nieporéwnywalnie wiekszy
przyrost liczby studentéw. Statystyki GUS (stat.gov.pl....szkoly-wyzsze....)
ukazujg potezny wzrost liczby doktorantéw w Polsce. W 1990/1991 roku
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akademickim bylo w Polsce 2695 doktorantéw, w 2015/2016 43 177 doktoran-
tow. Najwyzsza Izba Kontroli pisze nawet o masowym ksztatceniu doktoran-
tow oraz ich nieprzygotowaniu do rozpoczegcia kariery naukowej, a jako dowdd
podaje dos¢ niski odsetek 0séb, ktore po ukonczeniu studiow III stopnia uzy-
skuja tytul naukowy doktora. Odsetek ten ogélnie wynosil okolo 41%, przy
czym w naukach $cistych i medycznych okoto 66%, a w humanistycznych i spo-
tecznych 27% (www.nik...na-studiach-doktor...).

Jak zatem w obliczu tych danych wytlumaczy¢ dos¢ wysoka refleksyjnos¢
doktorantéw? Eksperci uznawali, ze doktoranci charakteryzuja si¢ ciekawoscia
poznawczg, umiejetnosdcig analizowania i krytycznego myslenia oraz faktem,
ze s3 grupa madra i mys$laca. Wzrost popularnosci studiow doktoranckich
zwigzany jest ze znacznie zwigkszonym naborem na te studia. Niemniej jed-
nak w procesie studiowania konieczne jest wykazanie si¢ wysokim poziomem
intelektualnym i wieloma innymi kompetencjami (np. wytrwaloscia, samody-
scyplina), co nie jest fatwe i osiggalne dla kazdego doktoranta. W innym przy-
padku wiekszos¢ osob, ktdra rozpoczeta studia doktoranckie, zostawataby dok-
torami. Niski wskaznik uzyskiwania tytulu naukowego mozna zatem odbiera¢
jako atut, $wiadczacy o wysokim poziomie studiéw doktoranckich.

W podsumowaniu wynikéw badan mozna zwrdci¢ uwage jeszcze na jeden
aspekt. Studenci rozpoczynajacy nauke na studiach I stopnia startujg z poziomu
matury, a studenci z III poziomu studidéw startuja z poziomu magisterskiego.
Szkoly $rednie przyzwyczajaja mlodziez do pasywnego przyjmowania wiedzy,
na skutek czego ,,gubi si¢” ona w zadaniach wymagajacych tworczosci i kreatyw-
nosci. Uczenie si¢ na poziomie wyzszym niekonieczne przybiera taka specyfike,
poniewaz gtéwny nacisk nie jest juz polozony na przygotowanie do egzamindw
zewnetrznych. Zgodnie z Procesem Bolonskim studia I, II i III stopnia r6znig
sie od siebie. Gléwnym zadaniem studiow licencjackich jest praktyczne przy-
gotowanie studenta do podjecia zawodu. Studia magisterskie z zalozenia maja
przedklada¢ teori¢ nad praktyke oraz przygotowywaé do ewentualnej pracy
naukowej w przyszloéci. Zatem formalnie juz od magistrantéw oczekuje si¢
zdolnosci rozumienia, stawiania hipotez, rozwigzywania probleméw - wyma-
gania wydaja si¢ jednak spelniane dopiero na studiach doktoranckich. Studia
magisterskie s traktowane jako kontynuacja studiéw licencjackich, a nie jako
wprowadzenie do studiéw doktoranckich. Samodzielne wytwarzanie wie-
dzy, idiosynkratyczno$¢, samodzielnos¢ w mysleniu i dzialaniu, umiejetnos¢
samodzielnego prowadzenia badan - to atrybuty osiagane dopiero na trzecim
poziomie.
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Wyniki badann mogg by¢ odebrane jako niezwykle rozczarowujace dla
praktyki edukacyjnej, a zwlaszcza dla nauczycieli akademickich ksztatcgcych
na kierunkach spotecznych i humanistycznych. Proces rozwoju refleksyjnosci
jest uznawany za jedng z kluczowych umiejetnosci w zakresie zréwnowazonego
rozwoju w instytucjach szkolnictwa wyzszego (Dawe, Jucker i Martin 2005,
Wiatr 2013). Tymczasem uzyskane wyniki badan pozwalaja na sformulowa-
nie twierdzenia, ze studiowania kierunkéw spotecznych i humanistycznych nie
mozna faczy¢ z mysleniem refleksyjnym na wysokim poziomie. Umasowienie
oraz brak selekcji kandydatéw na te studia — co zauwazali badani eksperci -
bardzo obniza ich jakos¢. Akceptacja takiego stanu jest tym trudniejsza, ze stu-
dia humanistyczne i spoteczne w swoich tresciach s pojmowane jako wysoce
refleksyjne i tak tez sa odbierane, np. przez analitykéw rynku pracy, wedlug
ktorych:

[...] tym, co czyni z humanistéw atrakcyjnych pracownikéw, sa miedzy innymi wysoko
rozwiniete umiejetnosci interpersonalne. Atutem oséb dysponujacych wiedza z histo-
rii, psychologii, o kulturze, filozofii, stosunkach miedzynarodowych czy socjologii sg
tzw. kompetencje miekkie: kreatywnos¢, komunikatywnos¢, zdolnos¢ do negocjacji
i rozwigzywania konfliktéw. Sa one niezwykle przydatne w Swiecie biznesu (Strojek,
www.rynekpracy....).

Ze studiami spoteczno-humanistycznymi faczone s zdolnosci kognitywne,
czyli sprawne postugiwanie si¢ pojeciami i mys$lami oraz umiejetnosciami
interpretacyjnymi (w zakresie stowa pisanego i méwionego). Wyjasnien dos¢
niskiej refleksyjnosci na studiach humanistycznych i spotecznych powinno si¢
wiec poszukiwaé nie w tym, jakie te studia s, ale raczej w tym, kto nie trafia.

Czynnikéw zwigzanych z refleksyjnoscia studentéw poszukiwano réwniez
w systemie studiow. Popularnos¢ studiéw niestacjonarnych w Polsce jest swo-
istym fenomenem na skale §wiatowg. Studia niestacjonarne, z nielicznymi wyjat-
kami, s prowadzone tylko w weekendy. Na studiach niestacjonarnych i stacjonar-
nych zakladana jest zbieznos¢ tresci i efektow ksztalcenia, zapisana pod postacia
tozsamych programoéw studidéw. Jakkolwiek ta zbiezno$¢ bylaby odzwierciedlona
w refleksyjnosci studentéw — jest fikcja. W praktyce, ktorg odkrywajg zaréwno
wyniki badan ilo$ciowych, jak i jakos$ciowe komentarze eksperckie, wyrazem
wspomniane;j fikcji jest znaczaca przewaga rutynowosci nad refleksyjnoscia u stu-
dentéw niestacjonarnych w poréwnaniu ze stacjonarnymi. Badani eksperci wyja-
$niaja, ze studenci niestacjonarni sg przede wszystkim oddani pracy zawodowej
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oraz zyciu rodzinnemu. Studenci w procesie uczenia si¢ pozostajg rutynowi i nie
zastanawiajg sie nad treSciami ksztalcenia i wlasnym rozwojem, poniewaz naj-
prosciej rzecz ujmujac, nie majg na to czasu.

Kazdy semestr na studiach konczy sie zaliczeniami, zaliczeniami na oceneg,
a takze egzaminami z wybranych przedmiotéw. Wymiernym efektem zali-
czen na ocen¢ oraz egzamindw jest ocena w postaci stopnia. Zalozenia sys-
temu oceniania na studiach zakladajg, ze osiagniecia akademickie studentow
powinny przeklada¢ sie na ich oceny. Innymi stowy, §rednia ocen uzyskiwana
przez studenta na zakonczenie semestru jest najpopularniejszym i stosowa-
nym powszechnie miernikiem jego sukceséw edukacyjnych. Opracowane
dane iloSciowe oraz eksperckie wyjasnienia nie pozostawiajg ztudzen, ze oceny
uzyskiwane przez studentéw na studiach, nawet w najmniejszym zakresie nie
okreslaja ich refleksyjnosci. Co wiecej, jeden z ekspertéow twierdzil nawet, ze
to, co jest w procesie studiowania poddawane ocenie, stanowi zaprzeczenie
refleksyjnosci. Takie ujecie rzuca bardzo niekorzystne $wiatlo na uwarunko-
wania kompetencji studentéw zwigzanych z uzyskiwanymi ocenami. Oceny nie
oddaja stopnia poglebionego namystu intelektualnego, zainteresowan poznaw-
czych, rozterek doswiadczanych w trakcie rozwigzywania probleméw natury
teoretycznej i praktycznej, autoanalizy oraz motywacji do funkcjonowania
na najwyzszym poziomie intelektualnym. O refleksyjnosci mozna za$ z kolei
myslec jako o czym$ bardzo trudnym, niepoddajacym si¢ ,,szkolnym miarom”,
a refleksyjni studenci majg inne niz oceny inspiracje do rozwoju. Ponadto
oceny to sformalizowany element studiowania, wystawiany obligatoryjnie, sg
wiec wyrazem sztywnych reguf funkcjonowania szkoty wyzszej, wyznaczonych
przez narzucone zewnetrznie standardy. Refleksyjno$¢ ujawnia si¢ zas w inicja-
tywnosci i wyjatkowosci. Ujednolicenie jest wrogiem refleksyjnosci.

Druga - obok edukacyjnych - grupa czynnikéw, mogacych mie¢ zwigzek
z refleksyjnoscig studentéw, byly zmienne zwiazane z rodzing badanych i jej
statusem. Status spoleczno-ekonomiczny jest definiowany poprzez charakte-
rystyczne dla niego: styl zycia, wartosci, preferencje, zainteresowania oraz spo-
soby spedzania czasu wolnego i wybory edukacyjne, wyksztalcenie oraz zarobki
(Lambkin i in. 2001, Bourdieu 2005, Smoliniska-Theiss 2014). Sa to bardzo popu-
larne zmienne, ktérymi badacze pedagogiczni czesto si¢ postuguja.

Zwigzki miedzy wyksztalceniem rodzicéw a biografia edukacyjna sg nie-
zaprzeczalne, czego wyrazem sg wyniki licznych badan (m.in.: Baczko-Dombi,
Z6ttak 2012, Dolata 2008, Dtugosz 2011, Koztowski, Matczak 2012, Kwiecifiski
2003, 2007, Smolinska-Theiss 2014). Wyksztalcenie rodzicéw stanowi warto$¢,
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ktora przeklada si¢ na edukacje dzieci, poniewaz zwigzane s3 z nim przerdzne
sfery codziennego funkcjonowania rodzin. Mowa tutaj nie tylko o sprzyjaja-
cych warunkach materialnych, lecz takze o wsparciu intelektualnym, kulturo-
wym i emocjonalnym (Dlugosz 2011). Kapitat ekonomiczny rodziny (majatek,
zarobki) idzie za$ w parze z kapitatem spolecznym.

Tomasz Szlendak (2010) pisze o wzajemnych powigzaniach i zaleznosciach
majatku i wyksztalcenia z koneksjami spolecznymi. Oczywiscie na uprzywi-
lejowanej pozycji stoja elity i klasy $rednie. Za Renatag Wawrzyniak-Baszterda
(2013), ktéra poddaje analizom zasoby studentéw w kontekscie kapitatu spo-
lecznego uniwersytetu, mozna za$ stwierdzi¢, Ze nabyte w rodzinie schematy
percepcji myslenia i dzialania sg przez jednostki kontynuowane w instytucjach
edukacyjnych na wszystkich szczeblach. Studenci pochodzacy z klas uprzywi-
lejowanych posiadaja wigksze kompetencje w zakresie Zycia spotecznego, lepiej
radzg sobie w obliczu akademickich oczekiwan.

Préba zglebienia problematyki znaczenia czynnikéw spoteczno-kultu-
rowych dla refleksyjnosci studentéw nie byta wolna od pewnych dylematow,
ktdre zrodzily sie z mniemania, ze wspolczesny mlody czlowiek staje sie nasta-
wionym na siebie wolnym od wptywéw srodowiskowych indywidualista. Z jed-
nej strony, z tekstow przedstawicieli pozniej nowoczesnosci i ponowoczesno-
$ci - m.in.: Giddensa (2010) i Baumana (2009) - mozna wywnioskowac¢, ze
warunki §rodowiskowe (miejsce pochodzenia, formalnie zdobyte wyksztalce-
nie, warunki materialne), ktére w minionych czasach definiowaly czlowieka,
tracg na znaczeniu. Wspolczesnie oraz w prognozach na przyszlo$¢ istotniejsze
s3 indywidualne wybory jednostek i preferowany przez nie styl zycia. Z drugiej
za$ strony, wcigz aktualne wydaje sig to, ze:

Rodzina wyznacza status spoteczny i to w podwdjnym znaczeniu. Jest to zaréwno
status rodziny pochodzenia, pokazujacy, w jakiej rodzinie sie urodzilismy i w zwigzku
ztym, do jakiej klasy nalezymy, jakie jest nasze dziecinstwo i mtodos¢. A jednoczesnie,
jak pokazali Collins, Bernstein, Bourdieu — rodzina w duzej mierze decyduje o edukacji
dziecka i osigganym przez nie przysztym statusie spotecznym (Smolinska-Theiss 2014,
s. 186).

Dylematy zostaly w duzym stopniu rozwiane wraz z uzyskaniem wyni-
kow badan. W pierwszej kolejnosci wyniki badan ilo$ciowych $wiadczyly
o tym, ze z refleksyjnoscia studentoéw zwigzane s3 wybrane zmienne zwigzane
z ich pochodzeniem, rodzing, zarobkami. Eksperckie opinie na temat tychze



9.2. REFLEKSYJNOSC STUDENTOW — NADZIEJE | ROZCZAROWANIA

wynikéw badan tylko utwierdzaly w przekonaniu o znaczeniu statusu rodziny
dla poznawczego funkcjonowania dziecka. Mlodziez wychowywana w $rodo-
wisku o wyzszym statusie ma o wiele wieksze szanse na refleksyjna socjalizacje.
Wiréd ekspertéw dominowalo przekonanie, ze wyksztalcenie wigze si¢ z duza
$wiadomoscig $wiata i tego, co w nim zachodzi oraz dyskutowania innych kwe-
stii egzystencjalnych.

Niektorzy eksperci twierdzili, ze refleksyjno$¢ moze by¢ wprost transmi-
towana z rodzicéw i innych znaczacych dorostych na dzieci. Inni twierdzili
jednak, ze taki proces nie jest mozliwy, ze refleksyjnos¢ jest na tyle ztozona,
ze nie poddaje si¢ mechanizmom socjalizacyjnym. Mozliwe jest za$ stwarzanie
warunkéw do rozwoju pewnych postaw, ktore sprzyjaja refleksyjnosci. Wysoka
kultura jezyka, krytyczna postawa wobec §wiata oraz pozytywny stosunek do
edukacji, uczenia si¢ — budujg podloze refleksyjnosci.

Dla wynikéw badan wlasnych szczegélne znaczenie ma koncepcja Bour-
dieu (2009), zgodnie z ktéra osoby wywodzace si¢ ze $rodowisk o wysokim
kapitale spoteczno-ekonomicznym lepiej rozumiejg rzeczywisto$¢ oraz normy
i zasady wspolzycia spotecznego, nawet jesli te normy i zasady z jakich§ powo-
dow ulegaja zmianom. Dzigki temu osoby o wyzszym kapitale dziataja skutecz-
niej i lepiej rozwigzuja problemy.

Wyjasnien odkrytych prawidlowosci mozna doszukac si¢ takze w pracy
Smolinskiej-Theiss (2014), ktéra co prawda zauwaza, ze w polskich badaniach
na temat rodziny czynnik zwigzany z pracg i statusem ekonomicznym, nie jest
tak wyrazny, jak w badaniach amerykanskich (Smolinska-Theiss 2014, za: Kohn
i Scholler 1986), niemniej jednak wskazuje na styl wychowania i atmosfere
wychowawcza domu, w kontekscie rozwoju poznawczego dzieci.

Rodzice nalezacy do klasy sredniej zwracaja uwage na ksztattowanie u swoich dzieci
cech skierowanych na budzenie aktywnosci, autonomii, ale jednoczeénie odpowie-
dzialnosci potaczonej z dazeniem do sukcesu. Czas dziecka nalezacego do amerykan-
skiej klasy sredniej jest starannie zaplanowany i wypetniony réznymi zadaniami [...]
To gtéwnie rodzice w sposéb mniej lub bardziej jawny «popychajg» dzieci ku nowym
wyzwaniom. Stwarzaja im specjalne szanse edukacyjne adekwatne do nowych wyma-
gan. Wspieraja, pomagaja, towarzysza, a czasem przewodza we wspdlnej wedrowce...
(Smolinska-Theiss 2014, s. 187-188, 286).

Podrdze zagraniczne oraz zajgcia dodatkowe, w ktérych uczestniczylo
sie w dziecinstwie, w kontek$cie badania refleksyjnosci, wydawaly sie bardzo
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ciekawymi zmiennymi zwigzanymi z socjalizacjg i nieco odmiennymi od
powszechnie stosowanych wskaznikéw zwigzanych z wyksztalceniem i zarob-
kami rodzicéw. Oczywiscie zdawano sobie sprawe z tego, Ze wymienione czyn-
niki (np. zarobki rodzicéw i podrézowanie zagraniczne) moga i§¢ w parze
- i tak rzeczywisdcie najczedciej bylo, o czym $wiadcza wyniki analiz statystycz-
nych. Zwazywszy jednak na wyjasnienia eksperckie, zasadne jest stwierdzenie,
ze podroze oraz zajecia dodatkowe poszerzaja horyzonty poznawcze i pozwa-
laja na zdobywanie przeréznych doswiadczen niemozliwych do pozyskania
nigdzie indzie;j.

Wsréd zmiennych spoleczno-kulturowych wyodrebniono tez czynnik
miejsca pochodzenia. Zastosowanie ilo$ciowej — bardzo konkretnie wskazni-
kowanej — zmiennej zrodzito niespodziewane duze wyzwania interpretacyjne.
Statystyczna analiza danych ilosciowych ,,na pierwszy rzut oka” wskazywata na
to, ze miejsce pochodzenia w niewielkim stopniu, ale bylo zwigzane z poznaw-
czym funkcjonowaniem mlodziezy na studiach. Studenci z duzych miast osig-
gali wyzsze wyniki w zakresie rozumienia i refleksyjnosci. Dokladniejsza analiza
danych doprowadzita do ustalen, ze w grupie studentéw pochodzacych ze wsi
stosunkowo czesciej byli studenci pedagogiki oraz niestacjonarni. Dodatkowe
glosy eksperckie, zwlaszcza te, ktére powatpiewaly w znaczenie zmiennej —
miejsce pochodzenia jako socjalizacyjny czynnik refleksyjnosci, pozwalatyby
na stwierdzenie, ze miejsce pochodzenia jako wyznacznik statusu spoteczno-
-kulturowego traci na znaczeniu. Niemniej jednak nalezy rozwazy¢ réwniez to,
ze studenci ze wsi oraz malych miasteczek mogli by¢ grupa dos¢ silnie wyse-
lekcjonowang i niereprezentatywna dla mlodziezy wiejskiej i matomiasteczko-
wej. Tego typu mniemanie jest spojne z socjologicznymi analizami spolecznymi
(Domanski 2009, Borowicz 2007).

Podsumowujac konotacje wybranych czynnikéw z mysleniem refleksyj-
nym studentéw i dodajac do tego eksperckie wyjasnienia dla tychze zwiaz-
kéw, praktyka edukacyjna powinna zdecydowanie pozosta¢ otwarta na rozwdj
refleksyjnosci studentéw. Wyniki przeprowadzonych studiéw rzucajg $wiatto
na charakterystyke studentéw przez pryzmat refleksyjnosci. Charakterystyki te
niosg wazne implikacje zaréwno dla nauczycieli akademickich, jak i studentow.
Ci pierwsi dostrzega lub umocnia przekonanie, ze umiejetno$¢ myslenia i osg-
dzania refleksyjnego jest waznym celem nowoczesnej edukacji niezbednym do
wnioskowania o sprawach spolecznych rozgrywajacych sie w szybko zmienia-
jacym sie swiecie. Refleksyjna praktyka — jako dzialanie oparte na refleksyjnosci
- pozwala zaréwno nauczycielom, jak i studentom dziata¢ w sposéb krytyczny,
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pobudzac potrzebe gltebokiego zrozumienia, ponosi¢ §wiadomos¢ aktu naucza-
nia, wywolywac zmiany. Konieczno$¢ zmian w opisanym obszarze jest bardzo
wyrazna. Najogdlniej rzecz ujmujac, ksztalcenie na poziomie wyzszym powinno
odej$¢ od modelu encyklopedycznego na rzecz modelu refleksyjnego. Podobna
wymowe maja stowa Ewy Badzinskiej (2012), $wiadczace o tym, ze przekaz
wiedzy na uczelniach odbywa si¢ gtéwnie jednokierunkowo, a stuchacze nie
s3 motywowani do myslenia i zaangazowania w poruszang tematyke. Potrzebe
redefinicji ksztalcenia akademickiego ukazuje tez tekst Golebniak z 2010 roku,
na famach ktorego autorka zauwaza, Ze zajecia uniwersyteckie sg silnie wpisane
w tradycje wywodzacg si¢ z dydaktyki Herbartowskiej. Ta sama autorka pisze
o mozliwosciach wynikajacych z aplikacji do edukacji na poziomie wyzszym
wybranych koncepcji refleksyjnosci (Golebniak 2010, s. 260-261):

Przyjecie zatozenia, ze uczenie sie to proces dialektycznej adaptacji doswiadczen, w kté-
rej kluczowa role odgrywa dzielenie sie refleksja (doswiadczenia musza by¢ zaposred-
niczone, rekonstruowane i transformowane w okreslonych warunkach i to w okreslony
sposéb) i ze znaczenia z nich wynikajace, z racji poddawania krytycznej refleksji, nie sg
nigdy zamkniete, i przywiazywanie odpowiedniej wagi i uwagi do réznorodnosci i frag-
mentacji, do fenomenu jednostkowej narracji - do tworzenia warunkéw do méwienia
przez wszystkich uczestnikow sytuacji edukacyjnej «wtasnym gtosem» (Giroux), a takze
skupiania sie na odczytywaniu znaczen wszelkich «zerwan» narracji i wynikajacych
z nich «luk» (Lacan) czy «ciszy» (Derrida) — stanowi¢ moze - jak sie okazuje znakomity
punkt wyjscia opracowywania programéw na wszelkich poziomach akademickiej
edukacji.

W podobnym tonie wypowiada si¢ Henryk Mizerek (2000), ktdéry twierdzi,
ze krytyczne, refleksyjne podejscie wymaga innej ideologii ksztalcenia niz ta,
wpisana w promujacy behawiorystyczny paradygmat.

Refleksyjne studiowanie byloby oparte na zalozeniu, ze student przede
wszystkim sam si¢ uczy. Uczenie si¢ refleksyjne polegaloby na samodzielnym
doborze tresci ksztalcenia. Nastepnie dokonywany bylby wybor zZrédet wiedzy,
ich ocena i selekcja. Wowczas mozliwe byloby zastosowanie wybranej wiedzy
do wdrozenia, samodzielnie lub w grupie opracowanego, rozwigzania danego
problemu. Student, ktéry potrafi samodzielnie uczy¢ sie i rozwigzywac pro-
blemy jest uosobieniem refleksyjnego ideatu edukacyjnego.

Uzyskanie informacji o refleksyjnosci studentéw, a takze sam proces
badan, w ktérych uczestniczyli studenci, dostarczy im informacji zwrotnej o ich
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poznawczym funkcjonowaniu i by¢ moze wplynie na ich postawe - sprawi,
ze stang si¢ bardziej krytyczni, a ich proces uczenia si¢ swiadomy, zaangazo-
wany, sceptyczny oraz refleksyjny. Nauczyciele akademiccy zas, poinformowani
o »efektach” swojej pracy, beda mogli doskonali¢ swoéj warsztat pracy oraz sty-
mulowaé rozwdj studentéw, czynigc ich wolnymi, krytycznymi, samodzielnie
myslacymi, zaangazowanymi i roztropnymi absolwentami. W codziennej prak-
tyce tacy nauczyciele staraja sie ocenia¢ wplywy swoich dzialan na studentéw
oraz konsekwentnie je ulepszac, a takze maja odwage wychodzi¢ poza struktury
utrwalonej wcze$niej wiedzy oraz poza utrwalone schematy zachowania. Sg
otwarci na nowg wiedze, nowe rozwigzania oraz potrafig je odnies¢ i zastoso-
wac do sytuacji edukacyjnej, w ktorej uczestnicza, ktorg tworza.

Nauczyciele akademiccy stoja w obliczu ogromnego wyzwania, jakim jest
ksztalcenie studentoéw, w efekcie ktérego maja si¢ oni sta¢ sSwiadomymi i kry-
tycznymi intelektualistami, obywatelami i pracownikami. Ira Shor (1992, s. 18)
dwadziescia pig¢ lat temu pisala:

[...] aby by¢ wolnym, myslagcym obywatelem w systemie demokratycznym dana osoba
musi bra¢ udziat w tworzeniu znaczen, artykutowaniu potrzeb, realizowaniu planéw,
i ocenianiu ich rezultatéw.

Henry Giroux i Susan Searls-Giroux (2004) stawiaja nauczycielom akade-
mickim jeszcze wigksze wymagania, a ze wzgledu na ich wolnos¢ i uprzywile-
jowanie okreslajag mianem ,,publicznych intelektualistow”. Transmisja niespro-
blematyzowanej wiedzy, rozumianej jako znajomo$¢ faktéw i procedur byla
przez Girouxa okreslana ,pedagogia menadzersky” Edukacja nie moze by¢
traktowana jako przedsiebiorstwo. Wyksztalcenia nie mozna za$ rozpatrywac
w kategoriach funkcjonalnych i instrumentalnych. Edukacja nie oznacza wypo-
sazenia czlowieka w zestaw okreslonych, potrzebnych do wykonywania jakiej$
pracy umiejetnosci. Prowadzi to, zwlaszcza na nizszych poziomach edukacji,
do kulturowego i materialnego ubodstwa, z ktérego na drodze podzniejszego
ksztalcenia trudno si¢ wydosta¢. W edukacji nie chodzi o nabycie konkretnych
umiejetnosci, ale o wyksztalcenie i nauczenie samodzielnosci uczenia si¢ oraz
odpowiedzialnosci za wlasny rozwdj. Uczniowie i studenci powinni by¢ wypo-
sazeni w odpowiedni poziom wiedzy, kompetencji spolecznych i umiejetnosci
(nie mozna tego obszaru ksztalcenia ignorowac), ale przede wszystkim musza
krytycznie rozumie¢ siebie, refleksyjnie odnosi¢ sie do tego kim sg, kim sig staja
i do czego daza.
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Funkcjonowanie czltowieka w spoleczenstwie informacyjnym, w $wiecie,
ktéry zmienia si¢ dynamicznie, wymaga specjalnych, specyficznych umiejetno-
$ci. Czlowiek zyje w przestrzeni globalnej, znajduje sie w sieci nieograniczonych
zbioréw informacji, a sprawne poruszanie si¢ w takim $rodowisku (realnym
i wirtualnym) wymaga od niego refleksyjnosci — ktéra okresla zaréwno otwar-
to$¢ intelektualna, jak i wrazliwo$¢ poznawcza (Tickle 1994). Refleksyjnos¢ jest
wlasciwoscig ludzi wyemancypowanych, budujacych swoja wiedze i doswiad-
czenie réwniez dzieki wychodzeniu poza dotychczasowe schematy dziatania,
ktdre si¢ nie sprawdzajg lub ktdre pragnie si¢ ulepszac.

Istnieje przypuszczenie, ze nabywane obecnie w toku studiéw wiedza,
umiejetnosci i kompetencje spoleczne nie beda wystarczajace, by dobrze i sku-
tecznie funkcjonowaé w przyszlosci — wyzwania jutra beda przeciez zaskaku-
jace, ztozone i niepowtarzalne. O co zatem nalezy zadba¢? Najwazniejszymi
sferami zdajg si¢ relacje spoteczne oraz refleksyjno$¢ i myslenie krytyczne.
Wiezy spoteczne, tak jak i refleksyjnos¢ sa kategoriami nie do zastapienia przez
jakakolwiek zdobycz cywilizacji. Czlowiek pozbawiony refleksji i umiejetnosci
spolecznych moze, co najwyzej, zosta¢ ,przecietnym obywatelem”, ktdry jest
catkowicie podporzadkowany innym (szefom, politykom, systemowi), ponie-
waz nie mysli samodzielnie. Cho¢ refleksyjno$¢ studentéw to przede wszystkim
zagadnienie humanistyczne i spoteczne, to réwnie wazne jest takze na kierun-
kach biologicznych i medycznych, technicznych, $cistych, artystycznych. Prak-
tyka zawodowa wymaga, by absolwenci byli przygotowani do radzenia sobie
ze zlozonymi, wieloaspektowymi problemami, ktérych nie mozna do konca
zdefiniowac. Problemy tego typu nie majg jednoznacznych, absolutnych roz-
wigzan i mozna je rozpatrywac z wielu réznych perspektyw. Sprawni profesjo-
nali$ci, przedstawiciele réznych zawodéw, muszg posiada¢ umiejetnos¢ oceny
wieloaspektowych problemoéw, ktére sg czgsto niejasne. W zawodach, wykonu-
jac ktére podejmuje si¢ decyzje, coraz rzadziej zachodza zdarzenia pozbawione
jakichkolwiek watpliwosci. W zwigzku z tym, na edukacji formalnej, a w szcze-
gblnosci na wyksztalceniu akademickim - ktore jest ksztatceniem profesjonal-
nym na wyzszym poziomie — spoczywa obowigzek przygotowania absolwentow
do stosowania refleksyjnego myslenia w kontekscie ich przyszlej pracy.

Postulowana zmiana jest zmiang o wiele glebsza niz zmiana organizacyjna.
Gleboka zmiana jako$ciowa jest zmiang calej filozofii ksztalcenia. Refleksyjnos¢
jako gtéwna kategoria edukacyjna tworzy z uczelni przestrzen samodzielnego
budowania wiedzy, wspolnote tworzenia i wymiany mys$li przez wspierajacych
sie nawzajem i wysoce odpowiedzialnych za wlasne uczenie sie studentéw i ich
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nauczycieli. Studentéw mozna traktowac jak partneréw, ktorzy wspottworza
wiedzg¢ i rozumienie we wspolnym procesie uczenia si¢. Wychowanie refleksyj-
nych absolwentéw to ,wypuszczenie” na rynek pracy ludzi, ktérzy nieustannie
rozszerzaja swoje poglady, podazajac za tym co aktualne, dzialajg jak profesjo-
nali$ci. Analizujac problem zastanawiajg si¢ nad tym, jak dane rozwigzanie pro-
blemu bedzie funkcjonowato w praktyce.

Zdolnosci poznawcze czlowieka stanowia najistotniejszy sktadnik kapi-
tatu ludzkiego, ktory jest podstawa gospodarki budowanej na wiedzy. Mozna
powiedzie¢, ze osoby refleksyjne sa najbardziej pozadane ze spolecznego
punktu widzenia, a uczelnia dysponuje duzym potencjalem pozwalajacym na
rozwijanie tej wlasciwosci.

W wymiarze spoteczno-kulturowym zwigzanym z rodzing, miejscem
pochodzenia czy stylem zycia warto pamieta¢ o tym, ze osoba refleksyjna
potrafi wazy¢ sady innych ludzi w zaleznosci od poziomu ich wiedzy/eksperc-
twa oraz kwestii, ktorej sad dotyczy. Innymi stowy, rozumie to, ze kazdy sad nie
moze by¢ jednakowo wazny. Akceptowalne jest, ze kazdy moze posiada¢ wlasna
opinig, np. na temat sztuki czy literatury. Nie mozna jednak zaakceptowac tego,
ze kazdy w dowolny sposéb interpretuje przepisy prawa czy spoleczne normy
zachowania. Osoby refleksyjne ,twardo stapaja na ziemi”. Sg swiadome tego,
co dzieje sie¢ wokot oraz wlasnej wiedzy o $wiecie. Potrafig zweryfikowac rézne
docierajace do nich informacje. Sg $wiadome, jakie prawidlowosci rzadza wie-
dza, ale s3 tez pelne pokory wobec wiedzy, ktéra posiadaja.

Myslenie refleksyjne nie jest naturalng zdolnoscig cztowieka. Umyst czlo-
wieka ewaluowal tak, by poszukiwaé zwigzkéw przyczynowo-skutkowych.
Czlowiek nie ma naturalnej zdolno$ci rozwazania tego, co oczywiste. Przyjmuje
on bezkrytycznie rézne przekonania od swoich autorytetéw. Rodzice, ktérzy sg
tymi autorytetami, tworza pierwsze i najwazniejsze srodowisko socjalizacyjne
dla swoich dzieci, to im powinno zaleze¢ najbardziej na tym, zeby wychowa¢
osoby madre, wrazliwe, odpowiedzialne i refleksyjne. Rodzice powinni tez
zauwazy¢, ze refleksyjnos¢ jest rodzajem parasola ochronnego dla cztowieka
zyjacego w niepewnym $wiecie, w cywilizacji wiedzy i informacji, ktory trzeba
rozumie¢ i nad ktérym trzeba panowac. Refleksyjno$¢ pozwala rozumiec §wiat
i aktywnie, tworczo reagowac na to, co si¢ w nim dzieje. Refleksyjnos¢ jest kom-
petencja wazna z indywidualnego, ale tez i ze spolecznego punktu widzenia,
poniewaz pozwala zrozumie¢ siebie oraz lokalne i globalne zaleznosci i powia-
zania miedzy ludzmi. Refleksyjno$¢ pozwala budowa¢ kulture rozumienia
i tolerancji.
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W wymiarze praktycznym konieczne staje si¢ jednak uwzglednienie zrozu-
mienia i zaakceptowanie faktu, Ze wspodlczesne pokolenia mtodziezy studiujacej
sg zupelnie inne od ubiegtych pokolen. Te roznice przejawiaja si¢ m.in. w pod-
taczeniu non-stop do internetu oraz korzystaniu z nowoczesnych technologii,
traktowaniu wolnosci osobistej i indywidualnosci jako stanu danego raz na
zawsze, szybkim tempie Zycia, umiejetnosci oddawania sie kilku aktywnosciom
jednoczesnie. Badani eksperci zauwazali, ze wspotczesni studenci funkcjonuja
w takim wlasnie $wiecie i §wietnie sobie z tym $wiatem radzg. Uruchamiaja
oczywiscie refleksyjnos¢, lecz jest to refleksyjno$¢ specyficzna. Druga dekada
XXI wieku rodzi potrzebe refleksyjnosci utylitarnej, wirtualnej... Marzeniem
autorki badan jest powrdt do badania refleksyjnosci studentéw za kilkadzie-
sigt lat. Dobrym czasem na realizacj¢ tej potrzeby wydaja sie lata czterdzieste
XXI wieku. Najprawdopodobniej w tych badaniach bedzie trzeba uwzgledni¢
szereg interesujacych czynnikéw, ktore wspolczesnie nie sg brane jeszcze pod
uwage.
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